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Svenska logopedforbundets arbete med kliniska riktlinjer

Vid forbundsmotet 2011 fick Svenska logopedférbundets styrelse (Slof) i uppdrag att arbeta med
utveckling av kliniska riktlinjer inom det logopediska omradet. Ett av deluppdragen var att utarbeta en
metod for Slof att verka som koordinator av sammanstallandet av evidensbaserade riktlinjer.

Utvecklandet av svenska nationella riktlinjer inom logopedi bygger pa att intresserade och kunniga
medlemmar av logopedkaren bildar arbetsgrupper dar deltagarna utfor riktlinjearbetet inom ramen for
sina respektive tjanster. Slof kan vid behov bidra med nationella och internationella kontakter samt
fungera som informationskanal mellan arbetsgruppen, logopedkaren och patientorganisationer infor,
under och efter arbetet. Nar en klinisk riktlinje har producerats atar sig Slof att ombesorja att den
granskas av oberoende personer med forskarkompetens om sa behdvs, samt att darefter via sina
informationskanaler sprida riktlinjen till den svenska logopedkaren. Syftet med granskningen ar att
sakerstalla vetenskaplig kvalitet och objektivitet, aven om arbetsgrupp och granskare inte nar full
enighet pa alla punkter. | arbetet med foreliggande riktlinjer deltog manga forskarkompetens i bade
arbets- och referensgrupp. En vetenskaplig granskning genomfordes darfor inte.

Kliniska riktlinjer &r inte tvingande dokument. Riktlinjen sammanfattar och vérderar den evidens som
for tillfallet finns pa omradet och ger utifran detta rekommendationer angaende lampliga
tillvagagangssatt for utredning och intervention vid specifika kliniska tillstand. Baserat pa de kliniska
riktlinjerna kan darefter ytterligare dokument utformas, som kan ge mer detaljerad véagledning for de
olika faserna i vardforloppet och fungera som en sorts flodesschema for de insatser patienten bor ges.
Den grupp som ger sig i kast med att utveckla kliniska riktlinjer avgor sjalva om de nojer sig med att
utforma riktlinjen eller om de dessutom vill komplettera arbetet med ett dokument med mer
handgripliga, konkreta direktiv.

Med tanke pa den standigt 6kande kunskapsmangden inom logopediska forskningsomraden bor
riktlinjer revideras efter 3-5 ar. Slof kan vacka fragan om att det foreligger behov av revidering av
riktlinjer som publicerats via forbundet, men aven har maste arbetet baseras pa frivilligt engagemang
fran medlemmar. Revideringen behdver inte géras av samma personer som ursprungligen forfattat
riktlinjen.

Den som har fragor angaende Slofs arbete med kliniska riktlinjer ar valkommen att vanda sig till
styrelsen, kontaktuppgifter finns pa www.logopedforbundet.se.

Svenska logopedférbundet



http://www.logopedforbundet.se/
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Kliniska riktlinjer for logopedisk utredning av las- och
skrivsvarigheter

Syfte, avgransningar och metod

Syftet med riktlinjearbetet har varit att utvardera och sammanstélla befintlig evidens géllande
logopedisk utredning av las- och skrivsvarigheter. Att arbeta med evidensbaserad vard innebar att
kombinera vetenskaplig evidens med kliniskt kunnande och patientens unika situation och 6nskemal
(Dollaghan, 2007). Den samlade evidensen, i kombination med arbetsgruppens och referensgruppens
kliniska kompetens, har resulterat i rekommendationer for utredning.

Behovet av nationella riktlinjer blev tydligt n&r SBU i sin rapport Dyslexi hos barn och ungdomar, tester
och insatser (SBU, 2014) papekade att det saknas enhetliga riktlinjer for att utreda dyslexi (s. 146).
Dyslexi forekommer hos ca 5-10 % av befolkningen, beroende pa val av gransvarde for identifierade
avkodningssvarigheter, och ar alltsd en vanlig funktionsnedséttning (se t.ex. Rutter & Yule, 1975;
Shaywitz et al., 1991; Wolff, 2010).

Dessa riktlinjer riktar sig till kliniskt verksamma logopeder och syftar till att 1&s- och skrivutredningar
hos logoped ska genomforas och tolkas pa ett likvardigt satt. Denna forsta version galler i forsta hand
utredning av ensprakiga elever i grundskola och gymnasium. Nagra kortare avsnitt avhandlar dock
oversiktligt utredning av flersprakiga elever samt vuxna.

Termen eleven kommer genomgaende att anvandas i detta dokument, snarare &n patienten eller
personen. Detta for att paminna lasaren om att den grupp riktlinjerna har avgransats till ar barn och
ungdomar i grundskole- och gymnasiealder (8-18 ar), och att det ocksa &r denna forskningshas som
riktlinjerna framst baseras pa.

Arbetsgruppens beddémning ar att det ar lampligt att gora en logopedisk las- och skrivutredning tidigast
pa varen i arskurs 2. Detta eftersom eleven forst da kan ha fatt tillracklig las- och skrivundervisning for
att det ska vara mojligt att sakert saga nagot om orsakerna till eventuella svarigheter. Daremot ar det
viktigt att uppmarksamma riskfaktorer for framtida lassvarigheter redan i férskoleklass/arskurs 1 och
satta in adekvata insatser. Nar en las- och skrivbedémning ar optimal att gora ar svart att avgéra och kan
variera mycket fran fall till fall, varfor ingen generell rekommendation kommer att ges géllande detta.

Standardiserade, validerade och normerade test ska alltid anvandas som bas i en utredning sa langt det
ar mojligt, men en kvalitativ helhetsbedémning ar mycket viktig for bade diagnossattning och
rekommendationer. Det dr varje utredande logopeds ansvar att anvanda och tolka basta tillgangliga
testmaterial inom de olika omraden som en utredning innefattar. Arbetsgruppen har valt att inte
rekommendera specifika testmaterial i denna version av riktlinjerna, utan hanvisar istéllet till genom-
gangen av standardiserade tester och bedomningsmaterial inom ldsning, skrivning och fonologisk
medvetenhet som finns i SBU (2014), sidorna 146-152, samt kommande riktlinjer for utredning av
misstankt sprakstorning.

Efter en utredning ska aterkoppling av resultat alltid ges till elev, vardnadshavare och eventuell
inremitterande instans. Denna information delges ocksa skriftligt, i form av ett utlatande som ska vara
skrivet pa ett satt som mottagaren kan ta till sig och forsta. Arbetsgruppen har valt att i denna version
inte utforma en specifik utlatandemall, men rubrikerna som finns i Appendix och dverensstimmer med
litteraturéversikten kan med fordel anvandas som underlag till lokalt 6verenskomna mallar.
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Arbetsgrupp
Maria Archenti, leg logoped, NU-teamet, Sachsska Barnsjukhuset, S6S; Logopedi Sodra, SLSO,
Stockholm.

Carina Aronsson (projektledare), leg logoped, verksamhetschef, Logopedbyran Dynamica, Stockholm.
Anna Bergman, leg logoped, Logopedi Sddra, SLSO, Stockholm.
Tove Fagius, leg logoped, Odenplans logopedmottagning, Stockholm.

Anna Eva Hallin, Fil. Dr., leg logoped. Postdoktor, Enheten for logopedi, Karolinska Institutet,
Stockholm; Logoped Réstkonsultens Logopedmottagningar, Stockholm.

Maria Levlin, Fil. Dr., leg logoped. Universitetslektor, Institutionen for sprakstudier, Umea universitet,
Umea.

Sofia Lindstréom, leg logoped, ABC Logopedtjanst, Stockholm.
Anna Pohjanen, leg logoped, Konsensus Logopedi och KBT, Malma.
Anna Segerstedt Fabiansson, leg logoped, Talkliniken Danderyds sjukhus, Stockholm.

Referensgrupp
Barbro Bruce, Med. Dr., leg logoped. Bitrddande professor, Sektionen for ldrande och miljo,
Hogskolan Kristianstad.

Martina Hedenius, Med. Dr., leg logoped. Universitetslektor, Institutionen for neurovetenskap,
Logopedi, Uppsala Universitet.

Anna Holmberg, leg logoped, Logopedmottagningen, Helsingborgs lasarett.
Kristina Hylander, leg logoped, Logopedmottagningen Landstinget i Kalmar lan.

Cecilia Nakaeva von Mentzer, Fil. Dr., leg logoped. Postdoktor, Communication Sciences Research
Center, Cincinnati Children’s Hospital Medical Center, Cincinnati.

Olof Sandgren Med. Dr., leg logoped. Universitetslektor, Fakulteten for Larande och samhélle, Malmé
Hogskola.

Alla i bade arbetsgrupp och referensgrupp ar eller har varit kliniskt verksamma inom arbetsomradet.

Finansiering
Merparten av gruppens arbete har varit ideellt. En liten del av motes- och arbetstid har finansierats av
arbetsgivare.

Upplagg av arbetsprocessen

Arbetsgruppen har traffats ca 2-3 tillfallen/termin fran och med varen 2015. Arbetet med att inhdmta
information, l1&sa och skriva har fordelats mellan deltagarna, och i samband med arbetsgruppstraffar har
skrivet material diskuterats igenom och reviderats. Riktlinjedokumentet har varit ett levande dokument
som alla i arbetsgruppen har haft tillgang till och kunnat Iésa, skriva i och kommentera under arbets-
processens gang. Under hosten 2016 skickades riktlinjerna till referensgruppen, deras kommentarer och
aterkoppling togs i beaktande och en andra revision gjordes. Denna andra version skickades sedan pa
remiss till alla kliniskt verksamma dyslexilogopeder i Sverige, via dyslexinétverks-traffdeltagare och
via Logopedforum, i mars 2017. Utbildningsséatena for samtliga logopedutbildningar samt Sveriges
cheflogopeder bjods ocksa in att ge synpunkter. Utifran remissvaren gjordes ytterligare revideringar och
arbetsgruppen skrev ocksa ett svar som finns tillgangligt pa Logopedforum (www.logopedforum.se).
Den slutgiltiga versionen godkéndes av Slof den 29 september 2017.
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Sammanstéallning av litteraturéversikt och rekommendationer vid las- och
skrivutredningar

I litteraturdversikt och stéliningstagande till rekommendationer vid l&s- och skrivutredningar har vi valt
att utga fran véletablerade och tidigare undersokta modeller nar det galler avkodning (dual-route-
modellen och den konnektionistiska triangelmodellen: Coltheart et al., 1993; Plaut et al., 1996;
Seidenberg & McClelland, 1989), lasforstaelse (konstruktionsintegrationsmodellen: Kintsch, 1998) och
skriv- och stavningsformaga (Bourassa & Treiman, 2001; Ehri, 2000; Flower & Hayes, 1981; Hayes,
2012; Hayes & Olinghouse, 2015; Treiman & Bourassa, 2000). | litteraturgenomgang och
rekommendation for bedémning av fonologisk bearbetningsférmaga har vi utgatt fran en storre, redan
existerande litteraturoversikt (Melby-Lervag, Lyster, & Hulme, 2012). Rekommendationerna for vad
som bor ingd i en beddmning av las- och skrivformaga baseras bade pa de definitioner och modeller
som redogors for i litteraturversikten och pa uppnadd klinisk konsensus i arbetsgruppen.

Bakgrund

L&s- och skrivsvarigheter kan ha manga orsaker som ofta samverkar. | dessa riktlinjer har arbetsgruppen
valt att fokusera pa logopediska utredningar med fragestallning specifika las- och skrivsvarigheter/
dyslexi. Avkodningssvarigheter ar den huvudsakliga svarigheten vid dyslexi. Dyslexi kan forekomma
samtidigt med andra funktionsnedsattningar, t.ex. sprakstorning (Ramus et al., 2013), ADHD
(Pennington & Bishop, 2009; Willcutt et al., 2010), autismspektrumstorning (Jacobs & Richdale, 2013)
och svag teoretisk begavning (Frith, 1999; Gustafson & Samuelsson, 1999). Dessa andra funktions-
nedsattningar kan ocksa paverka las- och skrivformagan utan att betraktas som dyslexi, och detta maste
tas i beaktande vid utredning. Ut6ver detta behGver dven andra faktorer som kan paverka individens las-
och skrivférmaga 6vervagas, till exempel psykiatrisk och/eller psykologisk problematik, allméan halsa,
miljofaktorer, bristfallig undervisning, bristande sprakkunskaper nar svenska inte dr modersmal
(flersprakighet) och analfabetism.

Definitioner av specifika las- och skrivsvarigheter/dyslexi

Elliott och Grigorenko (2014) redogor for ett antal faktorer som har forsvarat en gemensam forstaelse
och definition av foreteelsen dyslexi, men ocksa vilka faktorer stora delar av forskarvarlden har natt en
konsensus kring. Det rader konsensus om att det finns elever med stora svarigheter att lara sig att lasa
och att svarigheterna har en kognitiv/biologisk orsaksbakgrund. Det rader aven konsensus om att en
begransning i fonologisk bearbetning till stor del kan forklara variationen i avkodningsformaga.
Déremot har det varit svart att na konsensus om exkluderande och inkluderande kriterier for en diagnos,
tex. gransvarde for avkodningssvarigheter, intelligensniva, samférekomst med andra funktions-
nedsattningar, hur fonologisk bearbetningsformaga ska definieras, och hur matning av avkodning,
fonologisk formaga och Gvriga lasrelaterade formagor bor genomforas. | dessa riktlinjer har vi utgatt
fran foljande definitioner av specifika las- och skrivsvarigheter/dyslexi:

International Dyslexia Association
Den dyslexidefinition som har haft storst genomslag internationellt har utarbetats av The International
Dyslexia Association (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003).

Dyslexi dr en specifik inlérningssvarighet som har neurologiska orsaker. Dyslexi kdnnetecknas av
svarigheter med korrekt och/eller flytande ordigenkénning och av ddlig stavning och avkodningsférmdga.
Dessa svdrigheter orsakas vanligen av en stérning i sprdkets fonologiska komponent, som ofta dr ovéintad
med hdnsyn till andra kognitiva férmdgor och trots mdéjligheter till effektiv undervisning. Sekunddra
konsekvenser kan innefatta svdrigheter med ldsférstdelse och begréinsad Idserfarenhet, vilket kan hdmma
tillvéxten av ordférrad och bakgrundskunskap.

(s. 2, bversdttning http://www.dyslexiforeningen.se)

w
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WHOs diagnosklassifikation: ICD-10

Dyslexi beskrivs i Varldshélsoorganisationens (WHO) tionde utgdva av den internationella
klassifikationen av sjukdomar och héalsoproblem (ICD-10), dar den faller under den 6vergripande
diagnoskoden F81 Specifika utvecklingsstorningar av inlarningsfardigheter med den specificerade
koden F81.0. Diagnostexten ska formuleras fritt av den som staller diagnosen, och definitionen av F81.0
enligt den svenska Oversattningen ICD-10-SE (Socialstyrelsen, 2011) &r som foljer:

Stérningens framsta kénnetecken dr en specifik och klart forsimrad utveckling av ldsférmdgan som inte
bara beror pd mental dlder, synproblem eller inadekvat skolgdng. Ldsférstdelse, ordigenkdnnelse,
hégldsningsférmdga och problemlésning som kréver intakt ldsférmdga kan alla pdverkas menligt.
Stavningssvadrigheter dr ofta forbundna med specifika ldssvarigheter och varar ofta upp i adolescensen
dven efter att ldsférmdgan férbdttrats. Specifika ldssvdrigheter féregds ofta av stérningar i tal- och
sprdakutvecklingen. Associerade emotionella stérningar och beteendestérningar upptréder ofta under
skoldldern. (s. 198)

APAs diagnosklassifikation: DSM-5

The Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders utgiven av the American Psychiatric
Association (DSM-5: APA, 2013) klassificerar specifika las- och skrivsvarigheter under den over-
gripande diagnoskoden 315: Specifik inlarningssvarighet, med 315.00 Specifik inlarningssvarighet med
lassvarigheter (svensk éversattning: Mini-D5, 2014). Denna diagnoskod ar korsrefererad till diagnos-
kod F81.0 i ICD-10. “Dyslexi” ndmns i en kommentar som ett alternativt begrepp nér ldassvarigheterna
utmarks av problem med korrekt eller flytande ordigenkanning. Manualen betonar att om man valjer att
anvanda begreppet dyslexi ar det viktigt att specificera om det ocksa finns ytterligare svarigheter, t.ex.
svarigheter med lasforstaelse inom matematik.

315: Specifik inlarningssvarighet
A. Svdrigheter att utveckla och tillimpa akademiska férdigheter vilket visar sig i minst ett av féljande
symptom som har férelegat i minst 6 mdn trots riktade insatser mot svdrigheterna:

Felaktig eller Iangsam och médosam ldsning

Svdrigheter att forstd vad den ldsta texten férmedlar

Stavningssvdrigheter

Svdrigheter att uttrycka sig i skrift

Svdarigheter att utveckla kénsla for siffror, faktaférstaelse av siffror eller svdrigheter att rikna
Svdrigheter med matematiskt tinkande

TP a0 T

B. Funktionsférmdgan inom det aktuella omradet ligger patagligt och métbart under den férvintade
nivan fér individer i samma dlder. Funktionsnedsdttningen férsvarar patagligt skolarbete, yrkesarbete
eller vardagliga aktiviteter. Svarigheterna styrks genom bade standardiserade, individuellt
genomférda tester som mdter prestationsférmdgan och genom omfattande klinisk bedémning. Fér
individer som dr 17 ar eller dldre kan en vidldokumenterad anamnes pd funktionsnedsdttande
inlérningssvarigheter ersdtta standardiserade tester.

C. Inldrningssvadrigheterna féreligger under skoldren, men visar sig inte alltid fullt ut férrén kraven pa
fdrdigheter inom individens problemomrdde 6verstiger dennes begrdnsade férmaga.

D. Inldrningssvdrigheterna férklaras inte béttre med intellektuella funktionsnedsdttningar, okorrigerade
syn- eller hérselnedsdttningar, ndgon annan form av psykisk ohdlsa eller neurologisk sjuklighet,
psykosociala problem, bristande sprakkunskaper som férsvdrar Idrandet eller inadekvat pedagogik.

Obs: De fyra diagnostiska kriterierna ska bedémas utifrdn en klinisk sammanvdédgning av anamnes (utvecklings-
historia, medicinsk anamnes, familjehistorik, skolgdng) skolrapporter och psykoedukativa tester. (s. 30-31)

D
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SBU-rapportens definition
SBU-rapporten (SBU, 2014) valde att folja definitionen av Hgien och Lundberg (2013), som ocksa

anvands av Svenska Dyslexistiftelsen, men SBU valde att byta ut ordet ”’stérning” mot ’svikt”.

Dyslexi dr en svikt i vissa sprakliga funktioner, sdrskilt de fonologiska (fonologi avser sprakets ljudmdssiga
form), som dr viktiga for att kunna utnyttja skriftens principer fér kodning av sprdket. Svikten ger sig forst
och framst tillkdnna som svdrigheter att uppnd en automatiserad ordavkodning vid Idsning. Men den
kommer ocksa tydligt fram genom ddlig stavning. Sekunddra konsekvenser kan innefatta svarigheter med
ldsférstdelse och begrdnsad ldserfarenhet, vilket kan hdmma tillvéixten av ordférrdd och kunskap om
omvdrlden. Den dyslektiska svikten gdr i regel igen i slékten och man har anledning att anta en genetisk
disposition som kan medféra neurobiologiska avvikelser. Karaktdristiskt for dyslexi dr att svikten dr
varaktig och svérbehandlad. Aven om Idsningen efterhand kan bli acceptabel, kvarstdr oftast
stavningsproblemen. Vid en mer grundldggande kartldggning av fonologisk formdga finner man att
svagheter pd detta omrdde ofta kvarstdr upp i vuxen dlder. (s. 33)

Kommentarer till dyslexidefinitionerna

Logopeder i Sverige anvander ICD-10 som klassifikationssystem. Definitionen av specifik lassvarighet
i ICD-10 &r dock inte heltdckande, varfor en sammanvagning av de olika definitionerna ovan med fordel
kan anvandas for att forklara och beskriva funktionsnedséttningen.

Flera definitioner ndmner arftlighet som en faktor, och ett stort antal studier har kunnat bekréfta att det
finns en arftlig komponent nar det géller forekomst av dyslexi. SBU-rapporten (2014) redogor for studier
som tyder pa att den genetiska risken eller arftligheten for dyslexi ar runt 50-55 % i tvillingstudier, och
att barn till foraldrar med dyslexi ofta ocksa har dyslexi.

Utifran definitionerna ovan framgar det att en helhetsbedémning alltid beh6ver goras, bade for att ta
stallning till diagnos, for att orsakerna till 1as- och skrivsvarigheterna ska kunna beskrivas, och for att
beddmningen ska kunna ligga till grund for ratt insatser. Bedomning och stallningstagande till diagnos
bor alltsd baseras pa en sammanvégning av resultat fran standardiserade och normerade tester, kvalitativ
bedémning, noggrann anamnes med information fran bade elev, vardnadshavare och larare, samt
information om de upplevda svarigheterna i vardagen.

Avkodningssvarigheter ett centralt symptom

Gemensamt for alla definitioner &r att svarigheter med avkodning pa ordniva anses vara karnsymptomet
vid dyslexi. Avkodningsférmagan varierar stort mellan olika individer, och de lasare som har svarigheter
finns i normalfordelningskurvans lagre del. Det rader inte nagon konsensus om nar avkodnings-
svarigheterna &r sa stora att de ska bedémas som avvikande, och det forekommer en stor variation vad
galler gransvarden (Elliott & Grigorenko, 2014). Gransvardet for svarigheter varierar mellan percentil
15 och percentil 2 i olika studier (dvs. mellan -1 SD och -2 SD fran jamforelsegruppens medel) (se t.ex.
Landerl et al., 2013; Ramus et al., 2013; Rutter & Yule, 1975). | SBUs rapport (2014) valde man att
inkludera studier dér deltagarnas avkodningsférmaga lag pa percentil 10 (-1,25 SD) eller lagre. Ingen
av definitionerna ovan inkluderar nagot specifikt gransvarde for avkodningssvarigheter for att stalla en
diagnos. DSM-5 foreslar emellertid -1,5 SD (ca percentil 7) som gransvarde for en god diagnostisk
sakerhet, men framhaller ocksa att i den kliniska bedémningen kan vérden under percentil 15 (-1 SD)
beaktas, nar uppgifter fran anamnes och bakgrund styrker att svarigheter finns (DSM-5: APA, 2013).

I klinisk praxis inom den svenska logopedkaren anvands ofta percentil 15 (lagre delen av stanine 3, eller
-1 standardavvikelse fran normgruppens medelvarde) som grans for en storning/svaghet som kan
beskrivas med en diagnos. Mot bakgrund av att de avkodningstester som just nu finns tillgangliga inte
pa ett tillforlitligt satt kan visa exakt funktionsniva (SBU, 2014) anser arbetsgruppen att gransvardet
percentil 15 bor anvandas pa ett vagledande satt och med forsiktighet bade uppat och nedat. Vi vill
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betona att percentil 15 inte kan eller bor ses som en exakt grans, utan att kvantitativa testresultat maste
tolkas i relation till funktionell paverkan, eventuell arftlighet samt mangd och kvalitet av
lasundervisning/insatser (se nedan). Sjalvklart leder stérre avvikelser fran normgruppens
genomsnittsomrade till mer tillforlitlig diagnossattning.

Vikten av systematisk, strukturerad lasundervisning

Alla definitioner utom den av Hgien och Lundberg (2013) namner att avkodningssvarigheterna inte ska
kunna forklaras med inadekvat skolgang, bristande pedagogik eller brister i lasundervisning. Ett flertal
internationella systematiska litteraturgenomgangar indikerar att strukturerad traning av fonem-grafem-
koppling i kombination med fonemisk medvetenhet (s.k. ”phonics”) bor ingd i den tidiga
lasundervisningen, for att forebygga framtida avkodningssvarigheter (National Reading Panel, 2000;
Rose, 2006; Rowe, 2005), och att denna typ av lasundervisning kan forbattra avkodningsférmagan hos
lassvaga elever eller elever med konstaterad dyslexi (se Melby-Lervag et al., 2012 och SBU, 2014).
Vellutino med kollegor har i ett flertal studier visat att andelen elever med konstaterade avkodnings-
svarigheter minskar markant om strukturerad lastraning genomfors for de elever som ligger i riskzonen
(Vellutino et al., 2004; Vellutino, Scanlon, & Lyon, 2000; Vellutino et al., 1996; Vellutino et al., 2008).
| Vellutino et al. (1996) framkom att 67 % av eleverna med svag avkodningsformaga i arskurs 1 (<
percentil 15) hade en aldersadekvat avkodningsférmaga efter en termins intensiv strukturerad
avkodningstraning. |1 Vellutino et al. (2008) var det endast 16 % av eleverna med svag avkodnings-
formaga som hade kvarstdende avkodningssvarigheter efter riktade insatser fran forskoleklass till
arskurs 3. Insatsmodellen som anvéndes i studien kallas for Response to Intervention (RT1) och innebéar
att samtliga elever far hogkvalitativ evidensbaserad lasundervisning med inslag av phonics. Detta leder
till tidig upptackt av elever med lassvarigheter, som da far intensiva och tranande insatser (Fletcher &
Vaughn, 2009; Reschly, 2014). Ett flertal interventionsstudier har ocksa kunnat visa pa bestaende
framsteg i avkodningsformaga hos elever med avkodningssvarigheter efter interventionsperioder med
daglig individuell traning under 8 till 12 veckor (Gustafson et al., 2011; Wolff, 2011, 2016).

Slutsatsen av detta ar att intensiv, strukturerad avkodningstraning med fokus pa fonem-grafem-koppling
ar avgorande for att kunna identifiera vilka elever som har bestaende avkodningssvarigheter 6ver tid.
Diagnosen dyslexi ar i forsta hand aktuell nar en elev har kvarstaende avkodningssvarigheter, trots
tillracklig  laserfarenhet i kombination med god lasundervisning och/eller kvarstaende
avkodningssvarigheter trots riktade och strukturerade insatser enligt ovan. Arbetsgruppen ar medveten
om att en bedémning av lasundervisningens och insatsernas mangd och kvalitet &r utmanande och inte
alltid majlig, men vi vill dnda lyfta vikten av att ta upp detta i anamnes och i samtal med pedagoger,
sarskilt for elever i de yngre arskurserna.

Diskrepanskriteriet

| tidiga definitioner av dyslexi betonades att lasaldern skulle vara lagre &n intelligensnivan, och det
skulle alltsa vara en diskrepans mellan ordavkodning och intelligenskvot (1K) for att kunna stélla
diagnosen dyslexi (Rutter & Yule, 1975). Det har varierat i tidigare studier om man har anvant en
intelligenskvot baserad pa bade den verbala och perceptuella (performance) skalan eller pa endast en av
delskalorna (Fletcher et al., 1994, se ocksa oversikter av Bishop & Snowling, 2004 och Vellutino et al.,
2000). Nagot som ocksa har forsvarat jamforelser mellan olika studier och lett till varierande resultat ar
om deltagare med sprakliga svarigheter har inkluderats i gruppen med lassvarigheter eller inte (Bishop
& Snowling, 2004). Diskrepanskriteriet har kritiserats av manga anledningar, bland annat har icke-
verbal intelligens visat sig forklara en mycket liten del av avkodningsférmagan (se t.ex. diskussion i
Stanovich, 2005), och har inte heller kunnat forutsaga framtida lasférmaga (Flowers et al., 2000). Det
har aven visat sig att beroende pa vilka testmaterial man anvéander kan samma elev visa olika
diskrepansnivaer (Gustafson & Samuelsson, 1999; Stanovich, 1986; Tunmer & Greaney, 2010).
Forskning har ocksa visat att oavsett icke-verbal intelligensniva visar individer med avkodnings-
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svarigheter samma typer av svarigheter med fonologisk bearbetning, och svarar pa samma satt pa
strukturerad systematisk avkodningsintervention (Fuchs & Young, 2006; Stuebing et al., 2009; Stuebing
et al., 2002; Vellutino et al., 2000). Manga forskare anser darfor att det &r mycket problematiskt att dela
upp lasare med svag ordavkodning i en grupp som har “dyslexi”, med en diskrepans mellan 1K och
avkodningsférmaga, och en annan grupp som har lika stora ordavkodnings-svarigheter men utan att visa
nagon tydlig diskrepans — de svaga lidsare som i engelsksprakig litteratur ibland har kallats for ““garden
variety’ poor decoders” (Fletcher, 2009; Hoskyn & Swanson, 2000; Stuebing et al., 2009; Stuebing et
al., 2002, se diskussion i Elliot & Grigorenko, 2014).

Detta har resulterat i en bred enighet i forskarvarlden om att diskrepans mellan avkodningsférmaga och
intelligenskvot inte langre bor anvandas som ett kriterium for dyslexidiagnos. Flera forskare menar
vidare att det inte bor foreligga nagra krav pa en intelligenskvot inom normalomradet (t.ex. Frith, 1999;
Gustafson & Samuelsson, 1999). Andra menar att intelligenskvoten bor befinna sig inom
normalomradet for att en dyslexidiagnos ska stallas, 4&ven om de inte anser att en diskrepans mellan
intelligens och avkodningsformaga behdver finnas (Snowling, 2000; Tunmer & Greaney, 2010).

Sammanfattningsvis anser arbetsgruppen att de svarigheter som finns vad galler tolkning och
tillampning av diskrepanskriteriet (att det ska vara minst en standardavvikelse mellan avkodnings-
formaga pa ordniva och intelligenskvot), medfor att diskrepanskriteriet inte bor ligga till grund for
dyslexidiagnos vid logopediska las- och skrivutredningar, oavsett elevens sprakliga eller icke-sprakliga
intelligenskvot. I de studier som finns angaende avkodningssvarigheter och intelligenskvot framkommer
inga samband mellan intelligensniva och formagan att forsta och lara sig kopplingen grafem-fonem (se
diskussion i Vellutino et al., 2004). En dyslexidiagnos kan med andra ord vara aktuell fér en elev med
helskale-1K pa 80 (motsvarande percentil 9), som far resultat pa ordavkodningstester kring percentil 10-
15 trots tillracklig lastraning, men som alltid behdver en helhetsbedémning goras.

Forklaringsmodeller till ordavkodningssvarigheter

Flera av definitionerna namner brister i fonologisk formaga som en majlig orsak till avkodnings-
svarigheter. Ett stort antal studier har ocksa bekraftat att personer med avkodningssvarigheter ofta har
begransningar i formagan att bearbeta fonologisk information (t.ex. Melby-Lervag et al., 2012;
Norrelgen, Lacerda, & Forssberg, 1999; Ramus et al., 2013). Det &r annu oklart i vilken man
svarigheterna handlar om otydligt inlagrade fonologiska representationer eller svarigheter att
manipulera de fonologiska representationerna pa grund av en begransad kapacitet i det fonologiska
korttidsminnet (Ramus et al., 2013; Ramus & Szenkovits, 2008; Rispens & Baker, 2010; Swan &
Goswami, 1997a). Det finns studier som visar att barn med arftlighet for dyslexi har avvikande
talperceptuell bearbetning redan under det forsta levnadsaret. Dessa avvikelser kan leda till att de
inlagrade fonologiska representationerna i lexikon blir ospecificerade, vilket i sin tur kan paverka
utvecklingen av fonologisk medvetenhet (Elbro, Borstrem, & Klint Petersen, 1998; Leppanen et al.,
2010; Ramus et al., 2013; Sutherland & Gillon, 2007; Swan & Goswami, 1997a). Den fonologiska
forklaringsmodellen brukar pa engelska benamnas the phonological deficit hypothesis (Elliott &
Grigorenko, 2014; Stanovich, 1988; Stanovich & Siegel, 1994). Flera forskare menar dock att
avkodningssvarigheter dven kan forklaras av begransningar i snabb framplockning av ortografiska
respektive fonologiska representationer. Wolf och Bowers (1999) menar att avkodningssvarigheter kan
bero pa en kombination av svarigheter med bade fonologisk bearbetning och snabb framplockning av
ortografiska representationer (double-deficit hypothesis).

Pennington och Bishop (2009) menar att en multifaktoriell modell bé&st kan forklara forekomsten av
avkodningssvarigheter. I en 6versikt av ett antal olika studier identifierar de féljande kognitiva férmagor
som centrala vid uppkomsten av avkodningssvarigheter: fonologisk medvetenhet, fonologiskt
korttidsminne, snabb seriell benamning (RAN: Rapid automatized naming) och automatisering/
procedurellt larande. | en studie av Willcutt et al. (2010) framkom att generell spraklig férmaga, snabb
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seriell bendmning och fonologisk medvetenhet forklarade upp till 80 % av variationen i avkodnings-
formaga. En annan studie visade att forskolebarn med enbart fonologisk sprakstorning sallan utvecklar
lassvarigheter om de har en god snabb seriell bendmning (Peterson et al., 2009). En god snabb seriell
benamning verkar alltsa vara en skyddande faktor, som minskar risken for avkodningssvarigheter i de
fall andra begransningar i fonologisk bearbetningsformaga foreligger. Pennington och Bishop (2009)
drar slutsatsen att begransningar i fonologisk bearbetningsformaga ar en nyckelfaktor vid bade dyslexi,
sprakstorning och fonologisk sprakstérning, men vilka konsekvenser detta far beror pa vilka andra
skyddande eller begransande faktorer som finns narvarande.

| litteraturen forekommer &ven teorier om att avkodningssvarigheter kan orsakas av visuella
bearbetningssvarigheter, dven om detta & omdebatterat. Elliot och Grigorenko (2014) diskuterar t.ex.
magnocellularteorin. Sammanstéllningen av ledande teorier och definitioner av dyslexi leder dock inte
till att arbetsgruppen rekommenderar att testa “visuell forméaga” separat, eftersom vi inte har hittat
forskning som visar pa samband mellan den typ av visuella tester som logopeder har tillgang till och
ordavkodningsformaga. Det ar dock sjélvklart viktigt att elevens syn ar undersokt, for att utesluta att
svarigheter med lasinlarning beror pa 6versynthet eller brytningsfel. Avvikande 6gonrorelser vid lasning
anses dock vara en foljd av avkodningssvarigheter snarare an en orsak (Elliot & Grigorenko, 2014).

Sammanfattningsvis pekar alltsa forskningen mot att avkodningssvarigheter inte enbart kan férklaras
av begransningar i fonologisk bearbetningsformaga, utan att ett flertal olika kognitiva faktorer
interagerar i uppkomsten av avkodningssvarigheter. Om avkodningssvarigheterna ar tillrackligt stora
och inte har forbattrats med riktad systematisk och strukturerad avkodningstréning, kan de beskrivas
med diagnosen dyslexi. Fonologiska svarigheter hos elever med ordavkodningssvarigheter bor darfor
ses som en indikation pa att dyslexi foreligger, men bor inte vara en forutséttning for diagnos, eftersom
dven andra kognitiva faktorer, som till exempel svarigheter med snabb seriell bendmning och
procedurell inlarning, kan leda till avkodningssvarigheter. Vi vill dock betona att detta inte gor
bedémningen av fonologisk bearbetningsférmaga oviktig i las- och skrivutredningar och fér diagnos-
sattning, tvartom &r bristande fonologisk bearbetningsformaga en central aspekt i de flesta modeller av
ordavkodningssvarigheter och en viktig formaga att beakta i planeringen av pedagogiska insatser.

Dyslexi och sprakstérning utifran Simple View of Reading

Modellen Simple View of Reading (SVR) introducerades under 1980-talet (Gough & Tunmer, 1986;
Hoover & Gough, 1990). Enligt SVR-modellen kan bade avkodning och sprakforstaelse forklara
individuella variationer i lasforstaelse. Modellen leder ocksa till en klassificering av olika typer av
lassvarigheter, beroende pa individuella variationer i avkodning respektive sprakforstaelse.

Den forsta kategorin, specifika avkodningssvarigheter, bestar av lasare med god horforstaelse av ord,
meningar och text, i kombination med svag avkodningsférmaga, och enligt manga definitioner kan detta
likstallas med dyslexi. Avkodningssvarigheterna kan i sig paverka lasforstaelsen negativt, men om
eleven far texten upplast ar forstaelsen god.

Den andra kategorin, specifika forstaelsesvarigheter, bestar av lasare som har en god avkodnings-
formaga i kombination med en svag sprakforstaelse. Sprakforstaelsesvarigheterna paverkar har
lasforstaelsen negativt och kan omfatta begransningar i ordforrad, morfologi, syntax och diskurs-
relaterade formagor (Bishop et al., 2009; Nation, 2005; Nation et al., 2004; Nation et al., 2010; Tunmer
& Greaney, 2010). Barn med specifika forstaelsesvarigheter utgor ca 10 % av populationen 7-11-aringar
och &r darmed inte ovanliga (Nation & Snowling, 1997), men har visat sig vara séllsynta i kliniska
populationer: en del av barnen med specifika forstaelsesvarigheter i studien av Nation et al. (2004)
stamde in pa kriterier for sprakstorning, men de hade sallan haft kontakt med logoped.
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Den tredje kategorin, blandade lassvarigheter, bestar av lasare som har bade svag avkodningsférmaga
och svag sprakforstaelse (Kamhi & Catts, 2012; Tunmer & Greaney, 2010). De sprakliga svarigheterna
omfattar en begrénsning i ett eller flera av omradena ordférrad, morfologi, syntax och spraklig
bearbetning pa textniva, pd samma satt som vid specifika forstaelsesvarigheter. Svagheterna i
sprakforstaelse i kombination med avkodningssvarigheter begransar lasforstaelsen. Elever med
avkodningssvarigheter pa ordniva i kombination med sprakliga svarigheter kan stimma in pa kriterierna
for bade dyslexi och sprakstérning (Bishop et al., 2009; Ramus et al., 2013).

Beskrivningarna av bade specifika forstaelsesvarigheter och blandade lassvarigheter 6verlappar till stor
del kriterierna for sprakstorning (Bishop et al., 2009; Catts et al., 2005; Catts, Adlof, & Weismer, 2006;
Ramus et al., 2013). Catts et al. (2005) och Bishop et al. (2009) visade tva olika profiler i grupper av
elever med sprakstorning. | den ena profilen ingick svarigheter med spraklig bearbetning pa alla
lingvistiska nivaer, dvs. fonologi, semantik, syntax och diskursniva, vilket paverkade bade avkodning
och lasforstaelse, alltsa samma svarigheter som vid blandade lassvarigheter. | den andra profilen var den
fonologiska formagan intakt, men eleverna hade varierande grad av svarigheter inom 6vriga sprakliga
formagor, vilket stamde vél in pa profilen specifika forstaelsesvarigheter. Bishop et al. (2009) visade att
forskolebarn med sprakstorning och svarigheter med snabb seriell bendmning hade svagare avkodning
an dem som hade god snabb bendmning. Detta tyder pa att en god férmaga till snabb bendmning kan
fungera skyddande i tidig lasinlarning for barn med sprakstorning, och att tidiga fonologiska och
sprakliga svarigheter inte i sig behover leda till senare avkodningssvarigheter.

Ett flertal studier har bekraftat att SVR-modellen &r anvéandbar i beskrivningen av lassvarigheter och att
de olika typerna av lassvarigheter ar stabila 6ver tid (Catts et al., 2006; Catts, Hogan, & Fey, 2003;
Elwer et al., 2013). | ett kliniskt perspektiv & modellen relevant for att skapa forstaelse for hur olika
kognitiva profiler paverkar lasformagan. | ett pedagogiskt perspektiv blir det tydligt att de olika
lasprofilerna kommer att fa olika konsekvenser i en inlarningssituation och att behovet av stod kommer
att se olika ut. | ett diagnostiskt perspektiv belyser dessa studier att det finns elever, med enbart
avkodningssvarigheter och en intakt sprakforstaelse, som i de fall avkodningssvarigheterna ar tillrackligt
stora stammer in pa kriterierna for dyslexi. Elever med tillrackligt svag spraklig férmaga med en intakt
avkodningsformaga pa ordniva kan daremot staimma in pa kriterierna for sprakstorning. Men det
kommer &ven att finnas elever med svag spraklig formaga och avkodningssvarigheter pa ordniva som
stammer in pa kriterierna for bade sprakstérning och dyslexi.

Forekomst av dyslexi

Valet av definition och gransvarde for nar avkodningssvarigheter ska kallas for dyslexi paverkar
prevalensen. Ett gransvarde pa -2 SD fran medel resulterar forstas i farre personer med dyslexi jamfort
med ett gransvarde pa -1,5 SD eller -1 SD (-2 SD utgor 2 % och -1 SD utgor 15 % av personerna i en
normalfordelning). Sedan 1970-talet har flera epidemiologiska studier genomforts (Rutter & Yule, 1975,
se aven Oversikt av Elliott & Grigorenko, 2014). Beroende pa vilka kriterier man har valt att anvanda
varierar prevalensen mellan 3 % och 17 % av populationen i olika studier (Elliott & Grigorenko, 2014).
Eventuella konsskillnader har ocksa undersokts, och dven dar har olika resultat framkommit i olika
studier. Ett antal studier har observerat att fler pojkar an flickor har dyslexi (Katusic et al., 2001; Rutter
et al., 2004), medan andra menar att eventuella konsskillnader beror pa yttre faktorer, som till exempel
Overdiagnostisering av pojkar och underdiagnostisering av flickor (Share & Silva, 2003; Shaywitz et al.,
1991; Siegel & Smythe, 2005).

Komorbiditet

Under 1900-talet var den dominerande tankestromningen att komplexa funktionsnedséttningar, som
t.ex. dyslexi, sprakstorning och ADHD, kunde forklaras utifran en enskild genetisk eller miljorelaterad
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riskfaktor (Willcutt et al., 2010). Under 2000-talet har ett flertal studier ifragasatt den har typen av
modeller (se dversikter av Pennington & Bishop, 2009; Willcutt et al., 2010). Nyare studier har visat att
funktionsnedsattningar snarare kan forklaras som heterogena tillstand, som uppkommer i interaktion
mellan ett flertal olika genetiska och miljorelaterade riskfaktorer, som i sin tur leder till en svaghet i ett
flertal olika kognitiva formagor (t.ex. Willcutt et al., 2010). Frith (1999) beskriver det som en interaktion
mellan miljorelaterade faktorer, den biologiska/genetiska nivan, den kognitiva nivan och
beteendenivan. Det innebér att vi alla fods med olika genetiska forutsattningar, dar nagra fods med en
genetisk sarbarhet, som i interaktion med miljorelaterade faktorer paverkar hur individens kognitiva
processer utvecklas (t.ex. fonologisk bearbetningsférmaga, bearbetningshastighet, automatisering). En
kognitiv sarbarhet inom ett eller ett flertal omraden paverkar i sin tur hur individen kan hantera olika
aktiviteter pa beteendenivan (t.ex. avkodning, lasforstaelse, snabb seriell benamning, koncentrations-
kravande eller arbetsminneskravande uppgifter). Interaktionen mellan individens kognitiva profil och
miljon (t.ex. stod fran hem/skola/samhélle) paverkar i sin tur hur stor effekten blir pa beteendeniva.

Det rader en hog grad av samforekomst nar det galler funktionsnedsattningarna dyslexi, sprakstorning
och ADHD, nagot som skulle kunna forklaras av att funktionsnedsattningarna delar samma genetiska
och miljorelaterade riskfaktorer (Pennington & Bishop, 2009; Willcutt et al., 2010). I studien av Willcutt
et al. (2010) framkom t.ex. att nedsatt snabb seriell bendmning &r en gemensam kognitiv svaghet vid
bade AD(H)D och dyslexi, och nagot som skulle kunna forklara att dessa funktionsnedsattningar ofta
forekommer tillsammans. Pennington och Bishop (2009) foreslar att Gverlappningen mellan de aktuella
funktionsnedsattningarna bast kan forstas utifran en multifaktoriell modell: ju fler kognitiva formagor
som &r paverkade hos en individ, desto storre risk for att individen har flera funktionsnedsattningar
samtidigt. En generellt langsam bearbetningshastighet, som ar vanligt vid t.ex. ADHD, bér dock inte i
sig gora inlarningen av kopplingen fonem-grafem ovanligt médosam, och darfor ar det sarskilt viktigt
att gora en helhetsbeddmning i dessa fall.

Flera studier utifran det konceptuella ramverket ESSENCE (Early Symptomatic Syndromes Eliciting
Neurodevelopmental Clinical Examinations) har ocksd undersokt samforekomst av las- och skriv-
svarigheter hos elever med autismspektrumstérningar (ASD) och ADHD (se t.ex. Asberg, Dahlgren, &
Sandberg, 2008; Asberg & Dahlgren Sandberg, 2012; Asberg, Kopp, & Gillberg, 2014). ESSENCE
refererar till utvecklingsneurologiska/neuropsykiatriska storningar, som visar funktionsnedséttande
symptom vid tidig alder, och betonar att det kan var svart att skilja den ena funktionsnedsattningen fran
den andra, framforallt vid tidig diagnosticering. Detta innebér ocksa att symptombilden, och darmed
ocksa diagnostisk kategori, kan forandras éver tid (Gillberg, 2010). Forskarna har bland annat visat att
ordavkodningssvarigheter hos elever med ADHD kan kopplas till bade svarigheter med exekutiva
funktioner och fonologiska svarigheter, och att lasforstaelsesvarigheter ar vanligt hos flickor i skolaldern
med ASD, &ven om ordavkodningsférmégan ar intakt (Asberg et al., 2010).

Dyskalkyli (specifika raknesvarigheter) ar en annan funktionsnedsattning som kan férekomma
tillsammans med dyslexi och kodas med diagnoskoden F81.2 i ICD-10 (se &ven nedan).

Diagnoskodning och specifik stavningssvarighet

Om diagnosen dyslexi stélls kodas den med koden F81.0, med en passande diagnostext som ska
formuleras av logopeden (Socialstyrelsen, 2012).

Andra underkoder till F81 i ICD-10 ar F81.1 och F81.3. Koden F81.3 anvénds om eleven uppfyller
kriterierna for bade dyslexi/specifika las- och skrivsvarigheter och dyskalkyli/specifika rakne-
svarigheter (koden omfattar alltsd bade F81.0 och F81.2). Notera att det & mojligt att stilla en
dyslexidiagnos innan rakneférmaga utretts, enligt ICD-10. Om en dyskalkylidiagnos stalls hos en elev
som redan har en dyslexidiagnos dndras diagnoskoden fran F81.0 till F81.3.
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ICD-koden F81.1 (specifik stavningssvarighet) kommer inte att avhandlas i detta dokument, eftersom
den stora forskningsbasen ar gjord pa dyslexi/specifika las- och skrivsvarigheter, och det ar vad vi har
utgatt fran i var litteratursammanstéllning. Enligt ICD-10 &r F81.1 en diagnoskod som anvands nar
stavningsformagan ar signifikant nedsatt, trots fullgod undervisning, men utan nagon historia av eller
pavishara avkodningssvarigheter enligt F81.0. Arbetsgruppen har valt att inte ga in narmre pa F81.1,
utan hanvisar till definitionen i ICD-10, men se t.ex. Moll och Landerl (2009) som har undersokt och
diskuterar stavningssvarigheter i avsaknad av pavisbara avkodningssvarigheter. Notera att F81.1 inte &r
diagnoskod for diagnosen dysgrafi, en skrivstorning med motorisk grund som har en egen ICD-
symptomkod (R48.8) och inte stélls av logoped.

Om en helhetsbeddmning resulterar i att eleven inte beddms ha dyslexi (med uttalade avkodnings-
svarigheter pa ordniva), men har lassvarigheter som féljd av en annan funktionsnedsattning, ar det den
funktionsnedsattningen (t.ex. ADHD eller autismspektrumstorning) som kvarstar som huvuddiagnos
och logopeden synliggor svarigheterna genom att beskriva hur detta tillstdnd paverkar las- och
skrivsvarigheterna. Nagon ytterligare diagnos bor inte laggas till, eftersom lassvarigheterna ar forklarade
av den redan existerande funktionsnedsattningen.

En pagaende las- och skrivutredning kodas med symptomkoden R48.0 med en passande diagnostext
(t.ex. “Utreds for lds- och skrivsvarigheter”). Nar utredningen &r klar stélls en slutgiltig diagnos av
utredande logoped, som formulerar en diagnostext och kodar med lamplig kod fran ICD-10
(Socialstyrelsen, 2012). Om ingen diagnos stélls anvénds koden Z03.8.

Las- och skrivsvarigheter och flersprakighet

Flersprakiga personer utgor en heterogen grupp och ar darfor svar att referera till i generella termer.
Dock finns en samstammighet i forskarvarlden om att flersprakighet i sig inte ar en riskfaktor for las-
och skrivsvarigheter samt att samma prediktorer for avkodningssvarigheter galler for alla sprak som har
en alfabetisk princip. | beddmning av las- och skrivformaga hos flersprakiga ar det nddvandigt att ta en
noggrann anamnes géllande den allméanna och sprakliga bakgrunden for saval forsta spraket (L1) som
for andra spraket (L2) och eventuella ytterligare sprak, for att utesluta att svarigheter med lasinlarning
kan forklaras av bristande spraklig stimulans, bristande lasundervisning eller sociokulturella faktorer
(Paradis, Genesee, & Crago, 2011). Vidare bor information om foraldrars lasformaga och uppbyggnad
av modersmalets skriftsprak inhdmtas. Med grund i den anamnestiska informationen tar den utredande
logopeden stéllning till behovet av testning pa de olika spraken, utifran individens individuella situation
och forutsattningar.

Eftersom de flesta avkodningstest har nagon form av spraklig belastning &r det viktigt att komma ihag
att aven tester som maéter avkodning vad galler korrekthet och flyt ar beroende av L2-kompetens (Paradis
et al., 2011). Formagan att gora kopplingen fonem-grafem har visat sig vara stabil dver sprak, och en
god avkodning pd L1 har ett samband med en god avkodning pd L2. P4 samma satt har en god
fonologisk/fonemisk formaga pa L1 visats ha ett samband med god lasutveckling pa L2.

For elever som inte ar fodda i Sverige kan en bedémning av las- och skrivférmaga pa modersmalet goras
direkt vid ankomst, forutsatt att eleven fatt tillracklig las- och skrivundervisning pa det sprak som
bedoms, och att logopeden har den sprakkunskap som kravs, eller har mojlighet att arbeta tillsammans
med tolk. Tolk kan anvandas for anamnestisk intervju samt kartlaggning, men ocksa for genomférande
av testuppgifter. Det ar dock viktigt att komma ihag att det inte ingar i tolkens uppdrag att uttala sig om
elevens sprakliga formaga eller las- och skrivférmaga i generella termer. I uppdraget ingar inte heller
att Oversétta skrift: tolken behover darfor informeras i forvdg om logopeden 6nskar att tolken ska gora
detta. Logopeden maste klargora syftet med uppgifterna och forbereda specifika och riktade fragor,
garna med konkreta exempel, och ge tolken tillracklig forberedelsetid. Med god foérberedelse anser
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arbetsgruppen att det ar mojligt att géra en kvalitativ bedémning av t.ex. lasflyt och lasforstaelse pa
textniva, stavning, skriftlig uttrycksformaga, och att jamfora lasforstaelse och horforstaelse med hjalp
av tolk. Bedomningen kan dock vara svar att genomféra i praktiken for de sprak dar lampliga
testmaterial och texter saknas, och dar tillgang till tolk med samma dialektala och kulturella bakgrund
som eleven ar begransad.

For att kunna gora en las- och skrivutredning pa svenska behoéver individen ha fatt tillracklig spraklig
exponering av svenska samt tillracklig las- och skrivundervisning. | logopedisk klinisk praxis
forekommer ofta rekommendationen att utreda tidigast efter 2-3 ar i svensk skola. Detta baseras framfor
allt pa forskning kring den tid det tar att tillagna sig skolspraket pa den nivan att man klarar skolamnena
(2-8 ar) (Collier & Wayne, 1989).

I dessa riktlinjer for logopedisk las- och skrivutredning har grundldggande information om utredning av
las- och skrivformaga hos flersprakiga elever ssmmanfattats fran Paradis et al. (2011).

Logopedisk las- och skrivutredning

Definition av logopedisk l&s- och skrivutredning
Arbetsgruppen har enats om foljande definition pa vad en logopedisk las- och skrivutredning syftar till:

Syftet med en logopedisk |as- och skrivutredning ar att utreda om en elevs svarigheter med lasning och
skrivning kan beskrivas med diagnosen dyslexi och om det finns andra faktorer som kan bidra till, eller
battre forklara, las- och skrivsvarigheterna. Darfor krévs en samlad bedéomning av de sprakliga formagor
som kan paverka avkodning, lasforstaelse och skrivférmaga, tillsammans med en noggrann anamnes, dar
t.ex. arftlighet, koncentrationsformaga och tidigare lasundervisning tas i beaktande. Samverkan med bade
elev, vardnadshavare och larare &ar darfoér nédvandig (vid utredning av vuxna kan dock detta behdva
frangas). Utredningen ska kunna férklara orsakerna till 1ds- och skrivsvarigheterna, vara underlag for
stdllningstagande till diagnos och kunna leda till lampliga rekommendationer.

| de fall dar las- och skrivsvarigheterna dr av mer sammansatt art och tydliga sprakliga eller kognitiva
svarigheter framkommer under utredningens gang kan en férdjupad utredning av sprak och/eller
kognition vara nédvandig som komplement.

Formagor som bodr beddomas i en las- och skrivutredning:
litteraturoversikt och rekommendationer

Anamnes/bakgrundsinformation

Anamnes ar en mycket viktig del i helhetsbedomningen av las- och skrivsvarigheter. Fragor som sarskilt
bor beaktas ar sprak-, las- och skrivutveckling, eventuell flersprakighet, skolgang inklusive kvalitet,
méngd och effekt av riktad 1as- och skrivtraning, andra stodinsatser, arftlighet, och eventuella andra
inlarningsrelaterade svarigheter, som t.ex. koncentrationssvarigheter och matematiksvarigheter. For
exempel pa hur man kan fraga om arftlighet, se Kalnak et al. (2012).

Information inhamtas fran elev, vardnadshavare, skola och, om aktuellt, andra vardgivare. N&r vuxna
kommer pa utredning kan information fran skola/vardnadshavare ersattas med noggrann anamnes.
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Fordjupad anamnes vid utredning av flersprakiga elever

Vid bedémning av flersprakiga elever behdvs en mer utforlig anamnes, sérskilt da anamnesen ibland far
kompensera for utebliven formell testning, nar tolk pa det aktuella spraket och/eller lampligt
bedémningsmaterial saknas. Vid anamnesen inhamtas information om den tidiga sprakutvecklingen pa
respektive sprak samt om hur mycket stimulans och undervisning eleven har fatt pa respektive sprak i
hemmet, forskola/skola och i andra sammanhang. Vidare behovs information om modersmals-
undervisning och hur mycket exponering, undervisning samt systematisk lastraning pa L1 och L2 som
eleven har fatt. Inhamta information om elevens kunskaper i modersmalet fran modersmalslarare om
mojligt. Information om foraldrars sprak och las- och skrivférmaga samt om uppbyggnaden av
modersmalens skriftsprak bor tas i beaktande, samt om det finns andra erfarenheter och upplevelser som
kan forklara elevens lassvarigheter pa L1, t.ex. krig, flykt, utebliven skolgang, trauma, stress eller
neuropsykiatrisk problematik.

Avkodning

Avkodningssvarigheter ar utifran vedertagna definitioner den huvudsakliga svarigheten vid dyslexi. Det
innebar svarigheter med de tekniska aspekterna av lasningen, dvs. att lasa ut ord ratt och snabbt utan
upphakningar (Lyon et al., 2003). Arbetsgruppen har valt att utga fran tva vélkanda modeller avseende
ordavkodning som véxte fram under 1980- och 90-talen: Dual-route-modellen och den konnektionistiska
triangelmodellen (Coltheart et al., 1993; Plaut et al., 1996; Seidenberg & McClelland, 1989). Dessa
modeller beskriver avkodning och forstaelse pa ordniva. Lasforstaelse pa textniva forklaras inte i nagon
av dessa modeller.

| bada modellerna ingar tre typer av lexikala representationer: ortografiska, fonologiska och semantiska.
Modellerna skiljer sig dock at vad géller uppfattning om representationernas organisation och huruvida
bearbetning av information sker seriellt eller parallellt.

Inom den konnektionistiska modellen forutsatter man att det inte finns nagot lexikon med unika lexikala
representationer och att processandet av information sker sub-lexikalt och parallellt pa alla nivaer
samtidigt, dvs. modellen &r interaktiv (Plaut, 2005; Plaut et al., 1996; Seidenberg & McClelland, 1989).
Inom dual-route-modellen utgar man daremot fran att informationsbearbetningen sker atminstone delvis
seriellt och att det finns unika lexikala representationer pa alla nivaer: ortografiskt, fonologiskt och
semantiskt. Man forutsatter aven att det finns tva avkodningsstrategier (darav termen dual-route): en
lexikal avkodningsstrategi for lasning av ljudstridiga och bekanta ord (ortografisk avkodning) och en
icke-lexikal avkodningsstrategi (fonologisk avkodning) for lasning av obekanta ord och nonord
(Coltheart, 2005; Coltheart et al., 1993).

| de flesta lasaktiviteter sker avkodningen i en kontext, dvs. det &r ytterst sdllan en lasaktivitet innebér
att vi laser enstaka ord utan sammanhang. Nation och Snowling (1998) undersokte i en studie i vilken
man deltagare med avkodningssvarigheter respektive forstaelsesvarigheter drog nytta av kontextuella
ledtradar vid avkodning av en text. De fann att elever med avkodningssvarigheter och god forstaelse
drog nytta av kontextuella ledtradar, medan elever med sprakforstaelsesvarigheter inte drog nytta av
kontextuella ledtradar. Detta visar pa vikten av att anvanda avkodningsuppgifter pa ordniva, for att
upptacka eventuella avkodningssvarigheter hos elever med en dyslektisk profil. Nar det galler elever
med forstaelsesvarigheter kan det daremot vara sa att eleven klarar att avkoda pa ordniva, medan det
kan vara svarare att avkoda aldersadekvat pa textniva, i och med att eleven inte kan dra nytta av den
kontextuella informationen i avkodningsprocessen.

Tunmer och Greaney (2010) betonar vikten av att ha ett utvecklingsperspektiv vid bedémning av
ordavkodningsformaga. I tidiga aldrar bor lasning av nonord bedémas, for att man ska kunna analysera
elevens formaga att koppla grafem till fonem och ljuda sig igenom ord (fonologisk lasstrategi). Néar
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eleven kommit en bit i lasutvecklingen bor ocksa elevens ortografiska kunskap (ortografisk lasstrategi)
bedémas genom avkodning av riktiga ord utan stddjande kontext (exempelvis ordlistor). | en bedémning
av aldre elevers ordavkodningsformaga sa bor dven lashastighet pa ordniva inkluderas, med tanke pa att
manga aldre elever med kvarvarande svarigheter ofta laser ratt men langsamt. Tunmer och Greaney
(2010) menar att det oftast ar relevant att inkludera alla ovanstdende matt i en bedémning av
ordavkodningsformaga oavsett aldersgrupp. | klinisk praktik ar det en vanlig iakttagelse att dldre elever
kan uppvisa svarigheter i avkodning av nonord dven om eleven, med hjélp av avkodningstraning och
laserfarenhet har uppnatt en mer valfungerande ortografisk avkodning. Detta starker ytterligare
rekommendationen att inkludera matt pa bade avkodning av nonord och riktiga ord i alla aldersgrupper.

Rekommendationer for bedémning av avkodning

Utifran de teoretiska modellerna och forskningsstudier drar vi slutsatsen att bade fonologiska och
ortografiska aspekter av avkodningsférmagan bor bedémas hos alla elever. Avkodningen bor bedomas
bade pa ord- och textniva, dar avkodning pa ordniva ar sarskilt viktig for att faststéalla dyslexi. Har eleven
god avkodning pa ordniva vad galler bade hastighet och korrekthet, men brister i avkodning pa textniva
kan detta snarare hanga samman med en mer generell spraklig problematik eller koncentrations-
problematik (Nation och Snowling, 1998).

| en bedémning av fonologiska aspekter av avkodningsférmagan undersoks formagan att koppla grafem
till fonem, alltsa att matcha ortografiska monster/representationer (en eller flera bokstaver) till korrekt
fonologisk representation. Vanliga matt pa fonologisk avkodning ar hoglasning av listor med nonord.
Awven identifiering av korrekt fonologisk representation, t.ex. i uppgifter dar man via tyst lasning ska
bestamma vilket ord som later som ett riktigt ord av tva eller tre alternativ (t.ex. vilket later som ett
riktigt ord av orden vasp, jus och sorf) forekommer, men man bor vara medveten om att man inte kan
observera lasstrategi direkt i denna typ av uppgift, vilket gor resultaten mer svartolkade.

| en beddmning av ortografiska aspekter av avkodningsférmagan ingar uppgifter som minimerar
mojligheterna att anvanda fonologisk eller ljudande strategi. Vanliga matt pa ortografisk avkodning &r
att snabbt identifiera och l&sa en ortografisk representation av ett existerande ord innan den forsvinner
fran dataskarmen, eller avkodning av existerande ord under tidspress, t.ex. ordlistor eller ordkedjor.
Bedomning av vilken ortografisk representation som ar korrekt forekommer ocksa (t.ex. taxi-taksi).

I alla typer av avkodningsuppgifter ar det viktigt att komma ihdg att en individ kan anvanda sig av bade
ortografiska strategier och ljudande/fonologiska strategier inom samma uppgift, och att lasare snabbt
kan skifta mellan strategierna.

Beddmningsmaterial avkodning

Traditionellt delas avkodningsuppgifter in i fonologiska och ortografiska. Som ndmnts tidigare bor man
dock vara medveten om att lasarens avkodningsstrategi paverkas av ordkannedom och lasniva. Det vill
sdga, en lasare kan anvanda fonologisk avkodningsstrategi pa ett ortografiskt avkodningstest och
tvartom.

En utredning bor alltid innehalla standardiserade och normerade uppgifter som provar hoglasning av
ord och nonord. Bade méangd korrekt avkodade ord, typer av lasfel och lashastighet bor bedémas.
Hoglasning av text, antingen en normerad uppgift eller kvalitativ beddmning av lasflyt, hastighet och
eventuella fellasningar, ska ocksa alltid inga i en utredning. Tysta avkodningstest kan anvandas som
komplement, men det ar viktigt att beakta att dessa resultat &r mer svartolkade, eftersom lasstrategi och
lashastighet inte kan observeras direkt. Detta galler aven for tysta lashastighetstest pa menings- eller
textniva, som ocksa belastar sprakformagan i storre utstrackning.
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Formaga Bor alltid bedomas Komplettera vid behov
Fonologisk avkodning Hoglésning av nonord: Beddmning av vilket nonord
lashastighet och korrekthet som later som ett riktigt ord
Ortografisk avkodning Hoglésning av ord: lashastighet | Bedomning av vilken
och korrekthet ortografisk representation som
ar korrekt
Avkodning pa textniva Haoglasning: lasflyt, lashastighet | Tyst lashastighetstest
samt en kvalitativ analys av typ
av fellasningar som jamfors
med avkodning pa ordniva

Bedémning av avkodning hos flersprakiga elever
e Tidigare lasundervisning, bade mangd och kvalitet, ar central for beddmningen.

e Likheter och skillnader i det ortografiska systemet pa L1 kan paverka inlarningstakten av L2.

e Transfer — att eleven anvander grafem-foneméversattning enligt sitt modersmal vid lasning pa
svenska — tyder pa en relativ styrka i fonemisk medvetenhet.

e Observera lasflyt (hastighet och eventuella fel) pa textniva aven pa L1. Ta till exempel hjélp av
texter pa internet och tolk. Var medveten om att ortografiska skillnader kan gora att
avkodningsférmagan kan vara paverkad pa olika satt i olika sprak (t.ex. lashastighet jamfort
med fellasningar).

e Svenska texter och uppgifter som anvands ska vara pa elevens sprakliga niva, ej
arskurs/aldersniva, i de fall man vill fokusera pa bedémning av avkodningsformagan.

Lasforstaelse

Lasforstaelse ar sjalva syftet med att lasa och en komplex och sammansatt formaga. En av de mest
inflytelserika modellerna vad galler lasforstaelseprocessen ar konstruktions-integrationsmodellen
(Kintsch, 1998). Modellen utgar fran att lasaren konstruerar en forstaelse av textens bokstavliga
betydelse (mikroniva, t.ex. identifiering av ords och meningars betydelse) och textens centrala teman
(makroniva), och integrerar detta med tidigare kunskaper, upplevelser, kanslor och inre bilder.
Integrering av all denna information leder till en situationsmodell av texten, som leder till en forstaelse
utifran bade textens inre kontext och textens relation till omvérlden. Genom att skapa en
situationsmodell kan lasaren fa en djupare forstaelse av texten, aven av de aspekter som kraver inferens.

Avkodningssvarigheter kan sjalvklart paverka lasforstaelsen (pa grund av fellasningar och/eller 6kad
belastning pa arbetsminnet), men i hogre aldrar verkar en god spraklig formaga kunna kompensera for
avkodningssvarigheter i viss utstrackning (Adlof, Perfetti, & Catts, 2011; Goulandris, Snowling, &
Walker, 2000). Utifran Simple View of Reading-modellen (se tidigare avsnitt) ar lasforstaelse beroende
av samma sprakliga processer som horforstaelse, dvs. identifiering och integrering av information pa
bade ord-, menings- och textniva. Begransningar i avkodning och sprakforstaelse paverkar i forsta hand
lasforstaelsen pa mikro- och makroniva, men kan i férlangningen forstas dven paverka forstaelsen pa en
situationsmodellsniva.
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Att bedoma lasforstaelse ar inte enkelt, eftersom lasforstaelse ar en sa sammansatt formaga, och for att
forstaelsen i sig aldrig kan observeras direkt. Ett antal studier har ocksa visat att olika lasforstaelsetest
verkar belasta avkodning respektive spraklig formaga olika mycket (se 6versikt av Keenan, Betjemann,
& Olson, 2008). Vissa lasforstaelsetest tycks vara mer beroende av avkodningsformaga (exempelvis
meningar med luckor som ska fyllas i med lampligt ord av ett antal alternativ eller lasforstaelseuppgifter
genomforda pa tid), medan andra ar mer beroende av sprakforstaelse (exempelvis langre texter med
oppna fragor eller fragor som ska besvaras med flervalsalternativ). Keenan et al. (2008) fann att
lasforstaelsetest pa meningsniva i storre utstrackning korrelerade med avkodningsférmaga, medan
lasforstaelsetest med langre texter korrelerade med sprakforstaelse. Deras slutsats var att lasforstaelse
av langre texter staller hogre krav pa sprakliga och kognitiva formagor, eftersom en mental modell av
textens innehall maste konstrueras. 1 en langre text finns ocksa mer kontext, som kan kompensera for
missforstand pa grund av avkodningssvarigheter.

Olika lasforstaelsetest och -uppgifter skiljer sig dven at géllande i vilken utstrackning uppgiften kraver
lasning mellan raderna, férmaga att dra slutsatser, och integrering av omvarldskunskaper. I en studie av
Keenan och Meenan (2014) fick 995 barn i aldrarna 8-18 ar gora fyra lasforstaelsetest som ar vanligt
forekommande i USA. Man ville undersdka om samma barn identifierades med svag lasforstaelse i alla
test. Lasforstaelsetesten visade god Overensstammelse i lagre aldrar for barn med svag
avkodningsférmaga, men daremot en lag Gverensstaimmelse nar det gallde att identifiera barn med
lasforstaelsesvarigheter i hogre aldrar, sarskilt om eleverna hade god avkodningsformaga. Endast 20 av
995 barn hade svaga resultat pa alla fyra lasforstaelsetest — ett resultat som indikerar att vilket test man
valjer har stor betydelse for vilka aspekter av lasforstaelsen som fangas upp i en beddmning.

Rekommendationer fér bedomning av lasforstaelse

Sammanfattningsvis innebar detta att en bedémning av lasforstaelsen bor omfatta en bedémning av
formagan att hitta information direkt i texten, samt formagan att forsta/reflektera dver textens innehall
pa en mer abstrakt niva (inferenslasning, lasa mellan raderna, forstaelse av textens innehall i relation till
omvarldskunskap). Val av lasforstaelsetest bor utga fran en inledande bedémning av elevens
avkodningsformaga och sprakliga formaga och med en medvetenhet om att olika uppgifter belastar
sprakforstaelse respektive avkodningsférmaga olika mycket. Textens langd och sprakliga komplexitet
bor motsvara de krav pa lasforstaelse som individen moter i inlarningssituation och vardagsliv. Det ar
vidare mycket viktigt att inte generalisera resultat fran en lasforstaelseuppgift till alla typer av
lasforstaelseuppgifter som en person kan mota.

Utover att utredningen bor innehalla en bedomning av elevens lasforstaelse, bor utredaren aven ta
stallning till i vilken man elevens avkodning, sprakforstaelse (pa ord-, menings- och textnivd) och
arbetsminne kan tankas paverka elevens lasforstaelse i olika typer av lasforstaelseuppgifter. En elev med
stora avkodningssvarigheter i kombination med god spraklig formaga kan ha sprakliga och kognitiva
forutsattningar att forstd en text om den blir upplast. En elev med stora avkodningssvarigheter i
kombination med sprakliga svarigheter kan komma att ha svarigheter med lasforstaelseuppgifter oavsett
om eleven laser texten sjélv eller far den upplast (Kamhi & Catts, 2012; Tunmer & Greaney, 2010).

Om det i beddmningen av avkodningsférmaga framkommer att eleven har sa stora avkodnings-
svarigheter att det blir svart att lasa en langre text, bor utredaren fora ett resonemang kring vad elevens
avkodningssvarigheter och sprakliga formaga kan innebara for elevens lasforstaelse av langre eller mer
komplexa texter. Med tanke pa att ett enskilt lasforstaelsetest aldrig kan fanga upp alla aspekter av las-
forstaelse kan det vara bra att fora ett liknande resonemang aven nar det har varit mojligt att genomfora
ett lasforstaelsetest, dvs. i vilken man utfallet kan ha paverkats av elevens avkodning, sprakliga formaga
och arbetsminne och i vilken man resultatet kan generaliseras till andra typer av lasforstaelseuppgifter.
Samtidigt bor det ocksa framga vilka aspekter av lasforstaelsen som har bedomts i den aktuella
lasforstaelseuppgiften (t.ex. formagan att hitta information direkt i texten och/eller inferenslasning).
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Bedomningsmaterial lasforstaelse

| de fall eleven har en tillrackligt god avkodningsférmaga bor minst ett standardiserat och normerat
lasforstaelsetest pa textniva inga i utredningen. Om elevens avkodningsférmaga inte ar tillrackligt god
for att det ska vara mojligt att genomfora detta, kan en kvalitativ bedémning genomféras med kortare
text eller sa kan uppgifter som provar lasforstaelse pa menings- eller ordniva anvandas. Anamnesen bor
alltid innehalla uppgifter om lasforstaelse i olika amnen och i olika typer av texter. Resultat pa enskilda
lasforstaelsetest bor inte anvandas for att stalla diagnos, men utgor ett viktigt underlag for
rekommendation av stodinsatser.

Formaga Bor alltid bedémas Komplettera vid behov

Lasforstaelse pa textniva Hoglasning av text med 6ppna | Normerat tyst lasforstaelsetest
fragor om innehallet och/eller | (gor alltid detta om normerat
fragor med svarsalternativ test som provar lasforstaelse vid
och/eller aterberéattande hdglasning ej finns tillgangligt)

Lasforstaelse pa meningsniva Lasning av meningar som ska

kopplas till ratt bildalternativ

Lasforstaelse pa ordniva Lasning av ord som ska kopplas
till réatt bildalternativ alternativt
till ratt synonym

Bedomning av lasforstaelse hos flersprakiga elever
e Lasforstaelsen ar starkt paverkad av sprakforstaelsen pa respektive sprak och

lasforstaelseuppgifter bor véljas utifran spraklig niva.

e Enannan kulturell bakgrund kan forsvara tolkning och forstaelse av texter som kréaver
kontextuell bakgrundskunskap.

e Laserfarenheten pa svenska bor noga kartlaggas och beaktas.

Stavning

Stavning, precis som avkodning, bygger pa sprakliga formagor (Bourassa & Treiman, 2001; Ehri, 2000;
Moats, 2009). Nar ett ord ska Overséttas i skriftlig form anvands den fonologiska formagan, kunskapen
om ortografiska och morfologiska regler och konventioner, och den semantiska formagan (Kamhi &
Catts, 2012). Nar ett ord eller morfem har en stabil ortografisk representation i lexikon (mental
graphemic representation: Apel et al., 2012; Wolter & Apel, 2010) kan den representationen snabbt
plockas fram nar ett ord skrivs, eller anvandas for att se om ett ord ar rattstavat eller inte. Forst da ar det
ocksa mojligt att stava undantagsord (som t.ex. genre). Vissa vanliga vokalvaxlingar som e/d och o/a
tyder pa att skribenten inte har stabila ortografiska representationer (t.ex. *sam istallet for som). For ord
dar skribenten inte dnnu har en stabil ortografisk representation maste den fonologiska formagan, i
kombination med ortografisk kunskap om kopplingen mellan fonem-grafem, tillatna grafem-
kombinationer, och eventuellt morfologisk och semantisk kunskap, anvandas. Dessa férmagor och
relaterade stavningsproblem kommer att redogoras for nedan. | praktiken kan det dock ibland vara svart
att veta vilken eller vilka formagor som ligger till grund for ett stavfel i ett ord.
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Stavfel pa grund av brister i fonologisk férmaga kannetecknas av att otillracklig eller felaktig
segmentering av ett talat ord (eller svarigheter att minnas ljuden) fatt foljden att varje ljud inte motsvaras
av (minst) en bokstav i det skrivna ordet. Har ingar utelamningar, tillagg av bokstaver som representerar
ljud som inte finns i ordet, utbyte av ljud, och omkastningar av bokstéver (ex *pis istéllet for pris, *katsa
istallet for kasta, och *dektektiv istéllet for detektiv). Vissa forvéxlingar av ljudmassigt nérliggande
fonem (t.ex. uly, y/i, vissa korta/langa vokalljud och sje/tje) kan ocksa ha fonologisk grund, forutsatt att
skribentens svarigheter ligger i att auditivt skilja mellan dessa ljud.

Den ortografiska formagan anvands nar fonem i det talade spraket ska omvandlas till grafem och
tvartom. En grundlaggande typ av ortografiskt stavfel ar nar en elev ar oséker pa vilken bokstav som
matchas till vilket ljud (t.ex. *bu istallet for du, under forutsattning att eleven auditivt kan diskriminera
mellan /b/ och /d/). | ortografisk formaga ingar ocksa kunskap om tillatna och icke tillatna bokstavs-
kombinationer i skriftspraket (Apel & Masterson, 2001; Masterson & Crede, 1999). Ett exempel ar
kunskapen att /k/ kan representeras av bokstaverna och bokstavskombinationerna k, ck, och ch pa
svenska, men att bara k ar tillatet i borjan av ord (dvs. *ckatt ar en otillaten stavning av ordet katt). |
ortografisk formaga ingar ocksa t.ex. kunskap om stavning av sje- och tje-ljuden, att konsonanter
dubbeltecknas efter betonad, kort vokal i svenskan, samt stavning av vanligt aterkommande
grammatiska morfem.

Vid stavning av ord som innehaller mer &n ett morfem maste skribenten ibland anvanda sig av sin
morfologiska formaga for att stava ratt. Har ingar kunskapen om att ett rotmorfems stavning ar konstant,
aven om uttalet andras nar ord bojs eller avleds, som t.ex. i bygga-byggde-byggt (inte *bykt), eller snabb-
snabbt (inte *snappt). Ett annat exempel pa ett morfologiskt/semantiskt fel ar stavningen *fopoll istéllet
for fotboll. Alla ljud &r har representerade, om man tar hansyn till koartikulationen dar t+b blir till ett
Ipl i talsprak, stavningen *fopoll &r alltsa inte ett fonologiskt fel. Daremot maste skribenten anvanda sin
morfologiska och semantiska kunskap om att ordet fotboll bestar av rotmorfemen “fot” och “boll” for
att skriva ordet rattt,

Det finns ocksé ett antal ord dar forekomsten av homofoner kan géra att man maste anvanda sin
semantiska kunskap for att valja ratt ortografisk representation (forutsatt att man har bada orden i sitt
lexikon). Det géaller ordpar som t.ex. gést-jast, fast-fest och han-hann.

Nar man gruppvis har undersokt elever med dyslexi tycks bade fonologiska och ortografiska stavfel
forekomma 1 samma utstrackning hos elever med dyslexi som hos yngre barn med typisk
skrivutveckling (Bourassa & Treiman, 2001; Cassar et al., 2005; Martlew, 1992; Treiman & Bourassa,
2000). Vissa forskare menar att &ldre elever med dyslexi framst gor ortografiska stavfel snarare an
fonologiska stavfel i ett relativt transparent sprak som tyska (och hit hor dven svenska) (Landerl &
Wimmer, 2000). I en hollandsk studie, som inkluderade unga vuxna med och utan dyslexi, gjorde de
med dyslexi tva ganger s& manga stavfel, med en nagot storre proportion fonologiska fel jamfort med
ortografiska och morfologiska/grammatiska stavfel, dock var inte denna skillnad signifikant (Tops et
al., 2014). Evidensen for att det finns sérskilt “dyslektiska” stavfel ar alltsa relativt svag, och
dyslexidiagnos bor ej stallas med utgangspunkt i vilken typ av stavfel en elev gor (Cassar et al., 2005;
Martlew, 1992). En kvalitativ analys av en elevs stavfel &r dock viktig, for att kunna resonera kring vilka
underliggande svarigheter som framst tycks orsaka stavningsproblemen (fonologiska, ortografiska,
morfologiska eller semantiska brister) samt for att ge rekommendationer kring insatser (se t.ex.
Masterson & Apel, 2010).

L Att skriva *poll istallet for boll &r aldrig ett morfologiskt fel, eftersom ordet bara innehéller ett rotmorfem. Detta &r antingen ett
ortografiskt stavfel dar bokstdverna p och b har forvaxlats eller ett fonologiskt stavfel om eleven inte hér skillnad mellan /p/ och /b/.
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Rekommendationer for bedémning av stavning

| de definitioner av dyslexi som vi har utgatt fran ingar stavningssvarigheter som ett centralt symptom,
och stavningsformaga bor darfor alltid undersokas. Sarskilt hos aldre ungdomar och vuxna kan
stavningssvarigheterna vara det mest framtradande, medan avkodningssvarigheterna kan vara av
mildare art och grad. Stavningssvarigheter bor inte endast bedémas kvantitativt (mangd stavfel) utan en
kvalitativ analys rekommenderas, med tanke pa att stavfel kan uppsta som en féljd av fonologiska,
ortografiska, morfologiska och/eller semantiska svarigheter, vilket ocksa kan ligga till grund for
rekommendationer.

Eftersom ett antal studier indikerar att morfologisk medvetenhet har Okande betydelse for
stavningsformaga och avkodningsformaga for aldre elever (Nagy, Berninger, & Abbott, 2006; Nagy,
Carlisle, & Goodwin, 2014) bor helst en bedémning av morfologisk férmaga inga i las- och
skrivutredningar. | dagslaget saknas normerade testmaterial pa svenska for att prova morfologisk
medvetenhet, men analys av elevens stavningsformaga kan anda ge viss information.

Beddmningsmaterial stavning

For att bedoma stavningsformaga kravs att ett tillrackligt stort skrivet material fran varje elev samlas in,
for att kunna hitta monster i dennes eventuella felstavningar, forma hypoteser om stavfelens orsaker
(Masterson och Apel, 2000), och relatera resultaten till 6vrig spraklig formaga (Apel och Masterson,
2001). Bade normerade uppgifter pa ordniva och elevens egenskrivna texter bor bedémas. Bedomning
kan kompletteras med diktamen av nonord, for att fanga svarigheter att uppfatta, minnas och segmentera
sprakljud samt 6versatta fonemsekvenserna till en ortografisk representation enligt svenska ortografiska
regler.

Formaga Bor alltid bedémas Komplettera vid behov
Réttstavning Diktamen av riktiga ord med Diktamen av nonord
(diktamen av ord) normerat test: Kvantitativ

analys (antal stavfel) samt
kvalitativ analys (typ av stavfel)

Stavning i fri skrift Kvalitativ analys av typ av
stavfel (jamfor med stavning pa
ordniva)

Bedomning av stavning hos flersprakiga elever
e Var medveten om transfer, det vill sdga nér eleverna anvander regler for 6versattning av fonem

till grafem fran sitt modersmal.

e Semantisk kunskap paverkar dven stavningen. Det ar svarare att stava ord man inte har i sitt
ordforrad — uppgiften motsvarar da snarare nonordsstavning.

e Tahansyn till olika ljudsystem: var uppmarksam pa om elever stavar som de sjalva uttalar
orden, vilket i sa fall tyder pa en god fonologisk formaga, men att de inte har stabila
ortografiska representationer av orden.

e Stavningsuppgifter med riktiga ord maste, precis som vid avkodning, ligga i niva med elevens
sprakliga kunskaper, inte i niva med alder eller arskurs, och bedémas kvalitativt med hansyn
till faktorerna ovan.
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Textproduktion

Det finns manga olika modeller av skrivprocessen, dar en av de mest utforliga har utvecklats av Hayes
och kollegor (Flower & Hayes, 1981; Hayes, 2012; Hayes & Olinghouse, 2015). Hayes skrivprocess-
modell innehaller tre nivaer: Kontrollnivan, Processnivan och Resursnivan. Pa kontrollnivan ingar
motivation, malsattning och anvandningen av strategier. Att kunna anpassa texten till lasaren och halla
sig till en genre placeras ocksa pa denna niva, liksom textplanering. Pa processnivan finns de tankta
stegen i de inre mentala processer som leder till en skriven text. Har ingar idéerna, formuleringen av
idéerna till spraklig form, och transkriberingen till skriftlig form. For vuxna ar det ofta formuleringen
av idéer till sprak som skapar hinder i skrivandet, medan det for yngre elever oftare ar transkriberingen
som skapar det relativt storsta hindret. Pa processnivan ingar ocksa typ av transkriptionsmetod
(papper/penna, dator, andra skrivhjalpmedel) och faktorer som kontext, referensmaterial, instruktioner,
aterkoppling och yttre miljo. Pa resursnivan inkluderar Hayes och Olinghouse (2015) skribentens inre
resurser, dels den kunskap som finns lagrad i langtidsminnet: fakta och omvarldskunskap, kunskaper
om olika textstrukturer, skriftspraksregler, ortografiska regler, samt spraklig formaga (t.ex. ordforrad,
grammatik). Pa resursnivan placeras ocksa skribentens exekutiva funktioner och arbetsminne, samt
lasformaga. Hayes och Olinghouse (2015) betonar att lasformagan spelar stor roll for skrivformagan pa
flera olika nivaer: dels for att kunna lasa andras texter, som sedan kan ligga till grund for den egna
texten, dels direkt i skrivprocessen ndar man reviderar och utvecklar sin egen text.

| studier som undersokt skrivsvarigheter vid dyslexi sd har man visat att det framst &r stavnings-
formagan som ar paverkad negativt (Berninger et al., 2008; Morken & Helland, 2013; Puranik,
Lombardino, & Altmann, 2008; Sumner, Connelly, & Barnett, 2012). Dock kan sekundara svarigheter
med formulering och planering av langre texter finnas, eftersom en icke-automatiserad stavnings-
formaga samt avkodningssvarigheter kan ta kognitiva resurser fran andra delar av textprocessen (Hayes
& Olinghouse, 2015). Mer omfattande sprakliga svarigheter paverkar t.ex. mer direkt lexikal variation,
syntax och spraklig planering. Studier som har undersckt skrivférmagan hos elever med sprakstorning
har visat att svarigheter med bade stavning och textens sprakliga kvalitet ar vanligt forekommande (t.ex.
Bishop & Clarkson, 2003; Scott & Windsor, 2000; Williams, Larkin, & Blaggan, 2013).

Rekommendationer for bedémning av textproduktion

I en logopedisk las- och skrivutredning ingar alltid observation och bedémning av processnivan (sarskilt
stavningsformaga), och aven flera av delarna pa resursnivan (lasformaga, spraklig formaga och minnes-
formaga). Det ar Onskvart att samla in information om och/eller observera de andra nivaerna.
Bedomning av skriftlig uttrycksformaga/textproduktion &r inte nodvéandig for att kunna stélla en
dyslexidiagnos, men kan ge vardefull information for rekommendationer. Berninger och Amtmann
(2003) foreslar tva nivaer av textanalys. En text kan bedomas utifran sprakliga aspekter, som till exempel
lexikal variation, grammatisk komplexitet och grad av koherens pa textniva, eller utifrdn formella
aspekter, som stavning, handstil och interpunktion. Vid bedémning bér man dven beakta i vilken man
texten foljer reglerna for de genrer eleverna forvantas beharska i skolan, som t.ex. berattande,
forklarande eller argumenterande text (Hayes & Berninger, 2014).

En skriftlig text kan med férdel jamforas med en motsvarande muntlig text. For yngre elever, eller elever
pa ett tidigare stadium i skrivutvecklingen, blir dock muntliga texter generellt mer sprakligt komplexa
an skriftliga, &ven for elever med typisk las- och skrivutveckling (t.ex. Fey et al., 2004). For elever med
avkodnings- och stavningssvarigheter kan det vara viktigt att se om férmagan att formulera en text
muntligt finns, dar man tar bort kravet pa transkription (Fey et al. 2004, Scott & Windsor, 2000).

Hayes skrivprocessmodell gor det tydligt att vi maste vara medvetna om att manga faktorer paverkar en
fardigskriven text, och att det darfor ar Onskvart att géra en sammanvdgd bedémning av flera
representativa texter fran eleven, garna i olika genrer. Precis som vid lasforstaelseuppgifter bor man
vara medveten om att nagra fa texter aldrig kan fanga elevens hela férmaga.
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Beddmningsmaterial textproduktion

Det finns i nulaget inga svenska standardiserade test att tillga for bedomning av skrivformaga pa
textniva. Kvalitativ beddmning av skrivprocessen och elevens egenskrivna texter bor dock inga i en lés-
och skrivutredning. Forslagsvis kan bedomningen baseras pa en eller ett par representativa texter vald
av larare som kanner eleven vél, och en text som eleven skriver vid bedomningstillfallet (d&r processen
kan observeras), men da med medvetenhet om att kontexten i stor grad paverkar elevens
textproduktionsférmaga.

Formaga Bor alltid bedémas Komplettera vid behov

Skriftlig uttrycksférmaga Egenskrivna texter Observation av skrivprocessen

Bedomning av textproduktion hos flersprakiga elever
e En kvalitativ jamfarelse mellan muntlig uttrycksférmaga och textproduktion pa L1 kan goras,

forutsatt att utredaren har god kunskap gallande mangd och kvalitet pa den skrivundervisning
som eleven har fatt, samt tillgang till en skicklig tolk eller egen kompetens pa L1.

Fonologisk bearbetningsformaga

| dyslexidefinitionerna fran the International Dyslexia Association och definitionen som Svenska
dyslexistiftelsen och SBU-rapporten (2014) anvander beskrivs en central orsak till dyslexi vara brister i
fonologisk formaga, samt i de flesta ledande teorier kring avkodningssvargheter, och det ar darfor viktigt
att alltid undersoka den. Som namnts tidigare boér dock inte pavisbara brister i fonologisk
bearbetningsférmaga vara ett bindande kriterium for att stalla dyslexidiagnos, eftersom orsaken till
avkodningssvarigheter vid dyslexi snarast kan ses som multifaktoriell (Pennington & Bishop, 2009;
Willcutt et al., 2010). Fonologiska brister ar dock mycket vanligt vid avkodningssvarigheter/dyslexi och
vi anvander standigt var fonologiska formaga i bade talat och skrivet sprak. Det gor ocksa att fonologiska
brister kan framkomma i testuppgifter som inte direkt syftar till att testa fonologisk formaga, t.ex.
artikulation, avkodning, stavning och minne (Wagner & Torgesen, 1987). | styckena om avkodning och
stavning har vi redogjort for sambandet mellan fonologisk formaga och skrivet sprak. | detta stycke
ligger fokus pa fonologisk bearbetningsformaga i talat sprak, vilken kan delas in i en explicit (medveten)
niva och en implicit (omedveten) niva (Melby-Lervag et al., 2012).

Explicit fonologisk bearbetningsformaga handlar om medveten reflektion eller manipulation av ordens
ljudmassiga struktur, och kan alltsa fangas av uppgifter som prévar fonologisk medvetenhet. Fonologisk
medvetenhet har i ett flertal studier visat positiva samband med hur val barn lar sig avkoda (t.ex.
Anthony & Francis, 2005; Lervag, Braten, & Hulme, 2009; Wagner & Torgesen, 1987). Sarskilt viktig
har fonemisk medvetenhet visat sig vara. Fonemisk medvetenhet &r den typ av fonologisk medvetenhet
dar ord maste analyseras och/eller manipuleras pa fonemniva. Exempel pa uppgifter inom fonemisk
medvetenhet &r vilket ljud ar forst/sist, fonemsegmentering, fonemsyntes, fonemdeletion och metateser
av fonem.

Fonemisk medvetenhet visar ett starkare samband med tidig avkodningsférmaga jamfort med
fonologiska uppgifter pa ord- och stavelseniva som t.ex. rim, dela in ord i stavelser och séga vilket ord
som &r langt/kort (Castles & Coltheart, 2004; Muter et al., 1997; Muter et al., 1998). Lasinlarning och
laserfarenhet tycks dock paverka och forbattra explicit fonologisk bearbetningsférmaga och darmed
formagan till att 16sa uppgifter inom fonologisk medvetenhet. Detta gor att det har diskuterats i vilken
man uppgifter inom fonologisk medvetenhet har ett signifikant samband med avkodningsférmaga hos
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aldre ungdomar och vuxna, sarskilt pa individniva (Bishop & Snowling, 2004; Castles & Coltheart,
2004; Furnes & Samuelsson, 2011; Melby-Lervag et al., 2012).

Implicit fonologisk bearbetningsférmaga ar automatiserad och kraver tillgang till inlagrade fonologiska
representationer, men kraver inte nagon medveten manipulation av representationernas strukturer.
Implicit fonologisk bearbetningsformaga kan méatas med uppgifter som prévar fonologiskt korttidsminne
(t.ex. repetition av nonord) och snabb seriell bendmning (RAN: Rapid automatized naming — benamning
av t.ex. visuella objekt, siffror eller former under tidspress) (Melby-Lervag et al., 2012; Messer &
Dockrell, 2006; Ramus & Szenkovits, 2008). Vissa forskare menar dock att snabb seriell bendmning
involverar manga fler processer an endast implicit fonologisk bearbetning, som t.ex. timing,
bearbetningshastighet och visuella processer (Catts et al., 2002; Norton & Wolf, 2012; Wolf et al.,
2002). Snabb seriell bendamning har visat sig ha ett signifikant samband med avkodningsférmaga, dven
efter att man kontrollerat for fonologisk medvetenhet och fonologiskt korttidsminne (Lervag et al.,
2009). Ett antal studier har visat att snabb seriell bendmning framférallt verkar ha ett samband med
lasflyt och lashastighet, medan fonologisk medvetenhet samvarierar med andel korrekt avkodade ord
och stavning (Moll et al., 2014; Wolf et al., 2002). Implicit fonologisk bearbetningsformaga paverkas
inte av laserfarenhet pd samma satt som explicit fonologisk bearbetningsformaga/fonologisk
medvetenhet, vilket innebér att implicit fonologisk bearbetningsformaga ar en mer robust formaga over
tid (Bishop & Snowling, 2004).

Rekommendationer fér bedomning av explicit fonologisk bearbetningsférméaga
Bedomning av explicit fonologisk bearbetningsférmaga gors genom uppgifter som provar fonologisk
medvetenhet. Ett flertal studier visar att fokus bor vara pa att bedéma den fonologiska medvetenheten
pa fonemniva: fonemisk medvetenhet (Hgien et al., 1995; Mann & Foy, 2003; Muter et al., 2004; Muter
et al., 1998; Nation & Hulme, 1997). | val av uppgifter tas hansyn till elevens alder och laserfarenhet.
Elever som nyss borjat lasa kan ges lattare uppgifter av typen finns ljudet i ordet. Om uppgiften gar bra
gar logopeden vidare till svarare uppgifter (vilket ljud ar forst/sist, fonemsyntes och fonem-
segmentering). Aldre elever med storre laserfarenhet bor i forsta hand beddmas med mer komplexa
uppgifter, sdsom t.ex. fonemdeletion och metateser av fonem (Schuele & Boudreau, 2008). Rim,
stavelseindelning och bedémning av korta/langa ord rekommenderas inte som uppgifter for elever som
kommer pa utredning efter lasstart. Rimuppgifter har i flera studier visat ett l1dgt samband med andra
uppgifter som provar fonologisk medvetenhet (Yopp, 1988), och har inte visat sig ha ett samband med
senare avkodningsférmaga (Castles & Coltheart, 2004; MacMillan, 2002; Melby-Lervag et al., 2012).

Precis som i alla bedémningsmaterial ar det viktigt att komma ihag att uppgifter i fonologisk/fonemisk
medvetenhet aldrig endast fangar denna specifika formaga, utan att dven t.ex. arbetsminneskapacitet och
lexikal formaga har visat sig vara relaterade till prestation (t.ex. Ouellette & Haley, 2013; Yopp, 1988).
Olika typer av uppgifter belastar ocksa korttids- och arbetsminne i olika grad: uppgifter av typerna finns
ljudet i ordet, fonemsegmentering och fonemsyntes &r mindre minnesbelastande an t.ex. fonemdeletion
och metateser av fonem.

Mycket viktigt att komma ihag ar att bedémning av fonemisk medvetenhet ar mest relevant tidigt i
l&sinlarningsprocessen. | ett senare skede av l&sinlarningen finns det en risk att elever med en fonologisk
sarbarhet inte langre kan identifieras genom uppgifter som prévar fonemisk medvetenhet, och darfor ar
det extra viktigt att uppgifter relaterade till implicit fonologisk bearbetningsformaga ingar nar man
utreder &ldre elever (Bishop & Snowling, 2004; Furnes & Samuelsson, 2011).

Rekommendationer fér bedomning av implicit fonologisk bearbetningsférmaga

| ett relativt ortografiskt transparent sprak som svenskan bér matt pa snabb seriell bendamning (RAN)
alltid ingd i en utredning, eftersom fonologisk medvetenhet inte har lika starkt samband med
avkodningsformaga efter lasstart i transparenta sprak (Furnes & Samuelsson, 2011; Landerl & Wimmer,

N
N




ol
S

2008). Muntlig repetition av nonord bor ocksa bedémas. Ytterligare uppgifter som provar implicit
fonologisk bearbetningsformaga ar framlanges repetition av siffer- eller ordserie, som alltid bor
bedémas med standardiserat och normerat testmaterial (se ocksa under minnesfunktioner).

Uppgifter dar eleven ska rakna upp sa manga ord som majligt pa tid utifran ett givet fonem eller given
bokstav (ordflodestester som t.ex. FAS) har inte kopplats entydigt till explicit eller implicit fonologisk
bearbetningsférmaga, avkodningsformaga eller dyslexi, utan resultaten ar varierande (Cohen et al.,
1999; Lipowska, Bogdanowicz, & Bulinski, 2008; Smith-Spark et al., 2017). Flera studier har visat att
resultat pd ordflodestester ar relaterade till semantisk/lexikal formaga (ordforradets storlek och
organisation) snarare an fonologisk bearbetningsformaga (Messer & Dockrell, 2006), och andra studier
betonar att exekutiv férmaga och/eller bearbetningshastighet spelar en central roll for resultaten
(McDowd et al., 2011; Shao et al., 2014). Eftersom det inte ar klart i hur hdg grad ordflodestester fangar
fonologisk bearbetningsformaga, ar arbetsgruppens rekommendation att de inte bor anvandas i detta
syfte (se vidare i Oversikten av Messer & Dockrell, 2006).

Bedomningsmaterial fonologisk bearbetningsformaga

Formaga Bor alltid bedémas Komplettera vid behov
Explicit fonologisk Fonemisk medvetenhet: syntes,
bearbetningsformaga segmentering, deletion, och
metateser av fonem (valj utifran
alder)
Implicit fonologisk Nonordsrepetition Upprepning av
bearbetningsformaga Framlanges repetition av siffer- | artikulationskravande ord
eller ordserier Observation i spontantal
Snabb seriell benamning och/eller berattande
(RAN)

Bedomning av fonologisk bearbetningsférmaga hos flersprakiga elever
e En god fonologisk bearbetningsformaga pa L1 predicerar en god formaga pa L2, dvs.

formagan har funnits vara stabil 6ver sprak. Det kan alltsa vara vagledande att bedéma
fonologisk bearbetningsformaga pa L1 om det ar det starkare spraket.

e Var uppmarksam pa att aven dessa uppgifter har ett matt av spraklig belastning samt ibland
kulturell/kontextuell belastning, sasom fonologisk manipulering av talesétt.

e Var uppmarksam pa transfer fran ljudsystemet i L1 till L2.

Minnesfunktioner

| studier av relationen mellan sprak- och minnesfunktioner har man framforallt undersokt betydelsen av
verbalt arbetsminne och korttidsminne (Archibald & Gathercole, 2006; Baddeley, 2000, 2003; Hesketh
& Conti-Ramsden, 2013), samt deklarativt minne och procedurminne (Hedenius et al., 2013; Lum et al.,
2012; Ullman, 2004; Ullman & Pierpont, 2005).
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Utifran Baddeleys komponentmodell (2000) bestar arbetsminnet av ett centralt exekutivt system och tva
underordnade slavsystem, den fonologiska loopen och det visuospatiala skissblocket, samt en episodisk
buffert med funktionen att samordna informationsflodet mellan slavsystemen och mellan arbetsminnet
och langtidsminnet. Det centrala exekutiva systemet styr uppmarksamheten och har en samordnande
funktion over de tre Ovriga systemen. Den fonologiska loopen bestar dven av ett artikulatoriskt
repetitionssystem (subvokal repetition), vilket innebar att begrénsningar i den subvokala repetitions-
formagan kan ge en kortare bearbetningstid i den fonologiska loopen. Den fonologiska loopen anses
vara viktig for sprakinlarning, horforstaelse och avkodning och har visat sig betydelsefull for inlagring
av nya ord, inlarning av frammande sprak, grammatisk forstaelse och avkodning (Alt, 2011; se 6versikt
I Baddeley, 2003; Gathercole, 2006; Gathercole et al., 1999; Rispens & Baker, 2010).

Arbetsminnet forutsétts bearbeta information i realtid under ett antal sekunder och vara aktivt under
temporér lagring och manipulation av inkommande information. Det deklarativa minnet och
procedurminnet dar daremot aktiva i lagringen av information éver langre tid (Lum et al., 2012; Lum &
Kidd, 2012; Ullman & Pierpont, 2005). Deklarativt minne utgor en del av Iangtidsminnet och ansvarar
for kodning, inlagring och atkomst av kunskap relaterad till personliga erfarenheter (det episodiska
minnet) och allman kunskap om vérlden (det semantiska minnet) (Lum et al., 2012; Lum & Kidd, 2012).
Det finns aven stod for att det deklarativa minnet bearbetar lexikal kunskap om bade ordens form och
betydelse (Ullman & Pierpont, 2005). Procedurminnet bearbetar déremot sekventiell, perceptuell,
motorisk och kognitiv information. Inlarningen sker implicit i procedurminnet. Det finns dven evidens
for att procedurminnet bearbetar regelbaserad syntaktisk, morfologisk och fonologisk information
(Krishnan, Watkins, & Bishop, 2016; Ullman & Pierpont, 2005).

Det pagar en standig debatt om hur korttidsminne och arbetsminne bast ska matas, och det ar viktigt att
vara medveten om att manga av de tester som finns kliniskt tillgangliga har ifragasatts vad galler
reliabilitet och validitet, sarskilt hos individer med lassvarigheter och/eller ADHD, t.ex. fram- och
baklanges repetition av siffer- eller ordserier, se t.ex. diskussion i Savage, Lavers, och Pillay (2006).

Rekommendationer for bedémning av korttids- och arbetsminne

| en sprak-, las- och skrivutredning bor en beddmning av verbalt korttidsminne och verbalt arbetsminne
ingd, med tanke pa att det ar centrala kognitiva processer som visat sig relatera till bade sprak-, las- och
skrivférmaga, och informationen ar ocksa viktig for att ge rekommendationer. | utredningen bor
standardiserade och normerade testuppgifter anvandas nar sadana finns att tillgd. Finns det misstanke
om brister i minnesfunktioner pa grund av t.ex. uppmarksamhets- eller koncentrationssvarigheter
rekommenderas att patienten hanvisas till psykolog for eventuell vidare utredning.

Utifran Baddeleys komponentmodell belastar verbala korttidsminnesuppgifter den fonologiska loopen,
medan verbala arbetsminnesuppgifter belastar bade den fonologiska loopen och det centrala exekutiva
systemet. Det ar aven viktigt att beakta att omvand ordrepetition inte belastar den exekutiva féormagan i
samma utstrackning som en uppgift som mater komplext verbalt arbetsminne. Detta innebér att ett bra
resultat i repetition av ord i omvénd ordning inte nddvéandigtvis innebér att eleven kan klara av en mer
komplex verbal arbetsminnesuppgift.

Beddmningsmaterial korttids- och arbetsminne

Korttidsminnet anses bearbeta information som inte kraver komplexa manipulationer, och i testning av
verbalt korttidsminne anvénds ofta t.ex. sifferrepetition och repetition av ordserier (Archibald &
Gathercole, 2006). Arbetsminnet antas daremot ansvara for mer komplexa manipulationer av
inkommande information. Testuppgifter i verbalt arbetsminne &r t.ex. upprepning av ett antal ord eller
siffror i omvand ordning, eller uppgifter som méter komplext verbalt arbetsminne, t.ex. att lyssna till ett
antal meningar, svara pa ja/nej-fragor i relation till meningarna och sedan upprepa sista ordet i varje
mening (CLPT: Archibald & Gathercole, 2006).
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Notera att meningsrepetition (att ordagrant upprepa meningar av 6kande langd) ar en komplex spraklig
uppgift, och bor darfor inte anvandas med huvudsakligt syfte att dra slutsatser om en elevs arbetsminne
(Alloway et al., 2004; Klem et al., 2015), se vidare i stycket om spraklig bedémning.

Formaga Bor alltid bedomas Komplettera vid behov

Verbalt korttidsminne Framléanges repetition av siffer-
eller ordserier

Verbalt arbetsminne Upprepning av siffer- eller
ordserier i omvand ordning eller
uppgifter som provar komplext
verbalt arbetsminne

Beddmning av korttids- och arbetsminne hos flersprakiga elever
e Gor om mojligt dessa tester pa personens starkaste sprak.

e Tank pd att den sprakliga belastningen inverkar pa resultatet dven i denna typ av uppgifter.

Spraklig formaga

Forstaelse av talat sprdk samt muntlig uttrycksféormaga

Utifran modellen Simple View of Reading kan vi forvanta oss att elever med olika lasprofiler har olika
sprakliga profiler. Det kommer att finnas elever med specifika avkodningssvarigheter som har en god
horforstaelse pa ord-, menings- och textniva, medan andra elever med specifika forstaelsesvarigheter
eller blandade lassvarigheter uppvisar horforstaelsesvarigheter i varierande omfattning pa bade ord-,
menings- och textniva. | en utredning &r det viktigt att ta reda pa hur den sprakliga formagan ser ut, bade
impressivt och expressivt. Det har betydelse for hur elevens lasforstaelse och skriftliga uttrycksformaga
kommer att utvecklas over tid, och paverkar vilket stod eleven behover i en inlarningssituation. En
bedémning av spraklig formaga utgor aven ett viktigt underlag for att kunna differentialdiagnosticera
mellan dyslexi och sprakstorning, dvs. om eleven har enbart dyslexi, enbart sprakstérning eller en
kombination av dyslexi och sprakstérning. Som namnts tidigare kan en fordjupad spraklig bedomning
behdvas nar svarigheterna ar av mer sammansatt art och inledande resultat tyder pa att en elev har mer
uttalade sprakliga svarigheter.

Spraklig formaga vid specifika avkodningssvarigheter/dyslexi

Aven om elever med specifika avkodningssvarigheter har en intakt horforstaelse pa ord-, menings- och
textniva, kan en subtil paverkan pa andra aspekter av spraket finnas som en foljd av begransningen i den
fonologiska bearbetningsformagan. Elever med dyslexi kan ofta ha svart att uttala ovanliga och
fonologiskt komplexa ord som t.ex. tidningsprenumeration, bibliotek (Catts, 1986, exempel pa engelska
ord i denna studie var t.ex. rhinoceros och thermometer). Det &r dven vanligt med forvéxling av ord med
narliggande fonologiska representationer (Hulme & Snowling, 2009). Artikulatorisk férmaga kan ocksa
vara langsam hos elever med dyslexi (Duranovic & Sehic, 2013; Fawcett & Nicolson, 2002). Flertalet
studier har visat att elever med specifika lassvarigheter har svarare med snabb bendamning av bekanta
objekt jamfort med alders- och lasaldersmatchade kontrollgrupper pa gruppniva (Faust, Dimitrovsky, &
Shacht, 2003; Faust & Sharfstein-Friedman, 2003; Hanly & Vandenberg, 2010; Swan & Goswami,
1997b). Swan och Goswami (1997b) visade att elever med dyslexi hade en aldersadekvat formaga att
definiera ords betydelse med egna ord, trots att de hade svart att snabbt mobilisera dem. Detta tyder pa
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att individer med dyslexi kan ha intakta semantiska representationer av ords betydelse, men svart att fa
tillgang till de fonologiska representationerna.

Ordmobiliseringssvarigheter kan ha fler/andra orsaker an brister i fonologisk bearbetningsférmaga, t.ex.
har studier visat att brister i ordforradets organisation, storlek eller djup kan leda till ord-
mobiliseringssvarigheter (Messer & Dockrell, 2013). En utredning av eventuella ordmobiliserings-
svarigheter kan vara viktig for att kunna ge anpassade rekommendationer for en elev som kommer for
las- och skrivutredning. Aven om ett begransat ordforrdd inte ar en primar svérighet vid
dyslexi/specifika avkodningssvarigheter, kan begransad laserfarenhet pa langre sikt innebéra att
ordforradsutvecklingen hammas, den sa kallade Matteuseffekten (Stanovich, 1986). Darfor bor ett svagt
ordforrad hos aldre elever bedémas i relation till elevens laserfarenhet.

| en las- och skrivutredning bor sprakliga formagor bedémas och analyseras i relation till hur de kan
tankas paverka elevens formaga att forsta talat och skrivet material, uttrycka sig muntligt och skriftligt,
samt elevens inlérningssituation i stort.

Spraklig formaga vid blandade lassvarigheter och specifika forstaelsesvarigheter
Elever som har lasforstaelsesvarigheter som grundar sig i mer omfattande sprakliga svarigheter
(begransningar i ordforrad, morfologi, syntax och diskursrelaterade formagor) kan som tidigare namnts
klassificeras som specifika forstaelsesvarigheter eller blandade lassvarigheter (Nation, 2005; Nation et
al., 2004; Nation et al., 2010; Tunmer & Greaney, 2010). En del av eleverna med specifika
forstaelsesvarigheter och blandade lassvarigheter har sprakliga svarigheter i den omfattningen att det
blir aktuellt med diagnosen sprakstorning (Bishop et al., 2009; Catts et al., 2005; Nation et al., 2004). |
en las- och skrivutredning ar det dock viktigt att d&ven beakta subkliniska sprakliga svarigheter och vilken
sammanlagd effekt de kan tankas fa pa elevens inlarningssituation, &ven om en sprakstorningsdiagnos
inte ar aktuell. Den sprakliga formagan rér sig inom ett kontinuum, och en spraklig férmaga inom
omradet percentil 15-30 (inom en standardavvikelse under medel for aldersgruppen) foranleder for det
mesta inte en diagnos, men kan paverka elevens lasforstaelse, skriftliga uttrycksformaga och
inlarningssituation negativt, sarskilt i kombination med en svag avkodningsférmaga.

Rekommendationer fér bedémning av spraklig forméaga

Sammanfattningsvis behdver en grundlaggande utredning av spraklig formaga alltid goras i en las- och
skrivutredning, bade for att guida i diagnossattning och differentialdiagnosticering, for att se om en
fordjupad utredning av sprak, kognition eller koncentration behéver goras, och for att kunna ge lampliga
rekommendationer om hjalpmedel och andra insatser. En jamforelse mellan muntlig och skriftlig
uttrycksformaga (att t.ex. jamfora muntligt och skriftligt aterberattande) samt mellan horforstaelse och
lasforstaelse av jamforbara texter kan ge en god inledande uppfattning om elevens svarigheter och
sprakliga profil. Grammatisk (hor)forstielse pa meningsnivd bor ocksa alltid undersokas.
Meningsrepetition bor inga, eftersom den uppgiften har visat sig vara en indikator for sprakstérning
(t.ex. Archibald & Joanisse, 2009), och ett svagt resultat pd meningsrepetition kan darfér motivera en
djupare bedémning av spraklig formaga. Ordforrad bor alltid undersokas, eftersom svag ordforstaelse
riskerar att paverka lasforstaelse hos bade yngre och aldre lasare i stor utstrackning (Hall et al., 2014;
Ouellette, 2006; Tannenbaum, Torgesen, & Wagner, 2006). Vidare ar ordmobiliseringssvarigheter
vanligt hos elever med bade dyslexi och sprakstorning, och ar darfor relevant att bedoma hos alla elever
med las- och skrivsvarigheter, eftersom ordmobiliserings-svarigheter riskerar att paverka saval muntlig
som skriftlig uttrycksformaga.

Om en inledande spraklig beddmning visar pa uttalade svarigheter med forstaelse av talat sprak och/eller
muntlig uttrycksférmaga rekommenderas en fordjupad spraklig utredning. Dessa riktlinjer fokuserar pa
att bedomningen ska ge en grundlaggande forstaelse for huruvida en elevs lassvarigheter grundar sig i
avkodningssvarigheter eller sprakforstaelsesvarigheter baserat pa Simple View of Reading-modellen.
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For riktlinjer om utforlig utredning av spraklig formaga och diagnosticering av sprakstérning hanvisar
vi till kommande kliniska riktlinjer vad géller sprakstorning.

Bedomningsmaterial spraklig férmaga

Anvind standardiserade och normerade uppgifter sa langt det ar mojligt. For horforstaelse och muntlig
uttrycksformaga géller samma begransningar som ar mer utforligt diskuterat i styckena om lasforstaelse
(s. 15-17) och textproduktion (s. 20-21), det vill sdga att elevens prestation, och vilken information man
far ut, paverkas i stor utstrackning av vilken typ av uppgift man anvéander och hur man véljer att
analysera den. Arbetsgruppens rekommendation &ar att utredaren forsoker se till att muntliga och
skriftliga uppgifter pa textniva ar sa jamforbara som mojligt. Anamnes och inledande
bedomningsresultat kan foranleda en fordjupad bedémning av spraklig formaga, utdver de
grundlaggande undersokningar som alltid bor ingd i en logopedisk l&s- och skrivutredning och som
presenteras nedan.

Formaga Bor alltid bedémas Komplettera vid behov

Spraklig formaga pa textniva Horforstaelse av text
(jamfor med lasforstaelse och Muntligt berattande eller annan

skriftlig uttrycksformaga) muntlig uppgift pa textniva o

Vid misstanke om mer
Spraklig formaga pa Grammatisk forstaelse genomgripande sprakliga,
meningsniva Meningsrepetition talmassiga eller oralmotoriska

svarigheter efter inledande
testning — komplettera med en
utokad beddmning av sprak-
forstaelse, uttrycksformaga och
talformaga

Spraklig formaga pa ordniva Ordforstaelse

Expressivt ordforrad
Ordmobilisering (observeras i
alla muntliga uppgifter, kan
foljas upp med formellt test)

Artikulation och uttal Observation

Bedomning av spraklig formaga hos flersprakiga elever
En noggrann bedomning och kartlaggning av elevens samtliga sprak kréavs vid utredning av flersprakiga.
Dessa riktlinjer omfattar inte rekommendationer kring den bedémningen.

Utredning en gang eller flera?

Utifran DSM-5 tanker man att en funktionsnedsattning bestar livet ut och darfor behdvs inga nya
utredningar med ett diagnostiskt syfte. Dock kan en ny utredning behdvas om nya fragestéllningar
uppstatt eller om elevens profil markant har forandrats.

Ibland blir ocksa utfallet av en utredning att det ar tveksamt om elevens svarigheter ar tillrackligt
omfattande for att stalla en diagnos, eller att man ser att en yngre elev inte har fatt tillrackligt intensiv
och/eller hogkvalitativ lastraning. Da kan det vara aktuellt att géra en uppféljande utredning langre fram,
om det visar sig att svarigheter kvarstar och eleven fortsatt ar hindrad i sin inlarning pa grund av
lassvarigheter som inte forbattrats efter strukturerad lastraning.
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Utredning av las- och skrivsvarigheter hos aldre elever och vuxna

Enligt definitionerna av dyslexi i sval ICD-10 som av Hgien och Lundberg (2013) kan avkodnings-
formagan hos individer med dyslexi forbattras och efter hand bli acceptabel, medan stavnings-
svarigheter ofta kvarstar (Maughan et al., 2009). Ofta kan man ocksa se kvarstaende svarigheter inom
mer arbetsminnesbelastande uppgifter gallande explicit fonologisk férmaga (t.ex. metateser av fonem)
samt implicit fonologisk formaga (t.ex. nonordsrepetition och snabb seriell benamning/RAN), men
precis som for dvriga individer med avkodningssvarigheter bor métbara brister i fonologisk formaga
inte vara ett kriterium for att kunna stélla en dyslexidiagnos hos vuxna.

Det rader i nulaget stor brist pa normerade tester for elever i arskurs tva och tre pa gymnasiet samt for
vuxna. Enligt definitionen i DSM-5 kan dock en “vdldokumenterad anamnes pa funktionsnedsittande
inlarningssvarigheter ersatta standardiserade tester” for individer som ar 17 ar eller aldre.

Standardiserade tester som &r normerade for arskurs ett pa gymnasiet kan anvandas och ar tillrackliga
for att ta stallning till diagnos hos &ldre individer och vuxna i de fall resultaten hamnar klart under
genomsnittet for normeringsgruppen. Det kan ddremot vara en utmaning att fanga de mer subtila
svarigheter som kan finnas hos éldre elever och vuxna med stor laserfarenhet. Da bér anamnesen, med
uppgifter om skolgang, laserfarenhet, lasstrategier och arftlighet sarskilt beaktas. Man ska da ocksa vara
medveten om att hos en del individer kan las- och svarigheterna ha uppmarksammats forst i senare
skolar, nar kraven Gversteg individens begransade formaga (se ocksa definitionen fran DSM-5). Vid
utredning av vuxna ar det ocksa viktigt att ta hansyn till i vilken man las- och skrivsvarigheterna &r ett
hinder i vardag och arbetsliv.

Precis som vid bedémning av yngre elever maste man vid beddmning av aldre gymnasieelever och
vuxna vara observant pa att las- och skrivsvarigheterna kan ha manga olika grunder och att
samforekomst med andra neuropsykiatriska funktionsnedséttningar ar vanligt.

For lista pa tester normerade for gymnasiet och vuxna se SBU-rapporten sid 146-152 (SBU, 2014).
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Appendix: Bedémningsoversikt

Den logopediska las- och skrivutredningen bestar i stora drag av tre delar — anamnes, bedomning och
aterkoppling.

Anamnesen ar en mycket viktig del i helhetsbedomningen av las- och skrivsvarigheter. Fragor som
sarskilt bor beaktas ar sprak-, las- och skrivutveckling, eventuell flersprakighet, skolgang inklusive
kvalitet, méangd och effekt av riktad las- och skrivtraning, andra stodinsatser, arftlighet, och eventuella
andra inlarningsrelaterade svarigheter som t.ex. koncentrationssvarigheter och matematiksvarigheter.
Information inhamtas fran elev, vardnadshavare, skola och, om aktuellt, andra vardgivare. N&ar vuxna
kommer pa utredning kan information fran skola/vardnadshavare erséttas med noggrann anamnes.

Bedémningen bor innehalla testning av avkodning, lasforstaelse, stavning, textproduktion, fonologisk
bearbetningsférmaga, korttidsminne och arbetsminne, samt grundlaggande spraklig formaga. Nedan
foljer en sammanfattning av vad som alltid bor inga i bedémningen av dessa férmagor och forslag pa
vad som vid behov kan vara lampligt att komplettera bedémningen med. Anvénd alltid standardiserade
och normerade tester/uppgifter nar det ar mgjligt (fér en genomgang av tester, se SBU (2014) s. 146-
152). Vid bedomning av las- och skrivformagan hos flersprakiga tar den utredande logopeden stallning
till behovet av testning pa elevens olika sprak baserat pa en fordjupad anamnes och kartlaggning, samt
elevens situation och forutsattningar.

Aterkopplingen innebér att resultatet av bedémningen och information om eventuell diagnos och
rekommendationer formedlas till elev, vardnadshavare och eventuell inremitterande instans.
Informationen delges ocksa skriftligt i form av ett utlatande. Informationen ska formedlas pa ett satt som
mottagaren kan ta till sig och forsta, och i de fall mottagaren inte beharskar svenska ska tolk anvéndas.

Bor alltid inga i en bedémning Komplettera vid behov
Fonologisk avkodning | Hoglasning av nonord: ldshastighet och Beddmning av vilket nonord
korrekthet som later som ett riktigt ord
oo
£ | ortografisk Hoglasning av ord: lashastighet och korrekthet | Beddmning av vilken ortografisk
'§ avkodning representation som ar korrekt
=
:: Avkodning pd Hoglasning: lasflyt, lashastighet samt en Tyst lashastighetstest
textnivd kvalitativ analys av typ av felldsningar som
jamfors med avkodning pa ordniva
Ldsférstaelse pa Hoglasning av text med 6ppna fragor om Normerat tyst lasforstaelsetest
textnivd innehallet och/eller fragor med svarsalternativ | (86r alltid detta om normerat
b och/eller aterberattande te"st fon"l prb?""‘_r Iésf:o'rstc-éels'e vid
ry hoglasning ej finns tillgangligt)
oG
E Ldsforstaelse pa Lasning av meningar som ska
© meningsniva kopplas till ratt bildalternativ
(7]
ik Ldsforstaelse pa Lasning av ord som ska kopplas
ordniva till ratt bildalternativ alternativt
till ratt synonym
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Bor alltid ingd i en bedémning

Komplettera vid behov

Rdttstavning
(diktamen av ord)

Diktamen av riktiga ord med normerat test:
Kvantitativ analys (antal stavfel) samt
kvalitativ analys (typ av stavfel)

Diktamen av nonord

verbalt arbetsminne

[y]
oo
(0
£
S
ie
> | Stavning i fri skrift Kvalitativ analys av typ av stavfel i egenskrivna
~ texter (jamfér med stavning pa ordniva)
(7]
]
m . . . . .
£ | Skriftlig uttrycks- Egenskrivna texter Observation av skrivprocessen
g férmdga
©
)
w
Explicit fonologisk Fonemisk medvetenhet: syntes, segmentering,
€ | bearbetningsférmdga | deletion, och metateser av fonem (valj utifran
S
:0 alder)
(T
=
(7]
'g’ Implicit fonologisk Nonordsrepetition Upprepning av
© | bearbetningsférmdga | Framlanges repetition av siffer- eller ordserier. | artikulationskravande ord
c . . . . .
o Snabb seriell bendmning (RAN) Observation i spontantal
- och/eller berittande
Verbalt korttidsminne | Framldnges repetition av siffer- eller ordserier
o
g Verbalt arbetsminne | Upprepning av siffer- eller ordserier i omvind
E ordning eller uppgifter som provar komplext

Spraklig formaga

Textniva (jdmfér med
ldsférstaelse och

Horforstaelse av text
Muntligt berattande eller annan muntlig

skriftlig uttrycks- uppgift pa textniva

férmdga)

Meningsniva Grammatisk forstaelse
Meningsrepetition

Ordnivé Ordforstaelse

Expressivt ordforrad
Ordmobilisering (observeras i alla muntliga
uppgifter, kan foljas upp med formellt test)

Artikulation och uttal

Observation

Vid misstanke om mer
genomgripande sprakliga,
talmdissiga eller oralmotoriska
svdrigheter efter inledande
testning — komplettera med en
utékad bedémning av
sprakférstaelse, uttrycks-
férmdga och talférmdga.
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