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Sammanfattning  

Fungmark, Margret (2014). Lärares språkutvecklande arbetssätt med flerspråkighet i fokus på 

en gymnasiesärskola. Speciallärarexamen. Skolutveckling och ledarskap, Lärande och 

samhälle, Malmö högskola. 

Syfte 

Syftet med denna studie var att beskriva och uppnå en förståelse för lärares språkutvecklande 

arbetssätt med fokus kring hur pedagogiken främjar språkutvecklingen både hos flerspråkiga 

elever och hos elever som har svenska som modersmål. Dessutom var syftet att uppnå en 

förståelse för hur lärarna anpassade pedagogiken utifrån samtliga elevers kognitiva 

funktionsnedsättning.  

Frågeställningar 

 Vilka aspekter av språkutvecklande strategier återfinns i lärarnas arbetssätt? 

 I vilken utsträckning anpassar lärarna det språkutvecklande arbetssättet i förhållande 

till om eleverna har svenska som första, respektive andraspråk? 

 På vilket sätt anpassar lärarna den pedagogiska praktiken i relation till elevernas 

funktionsnedsättning? 

Teori 

Studien förankrades i Vygotskjis teori om att individens sociala- och intellektuella utveckling 

är förenade med varandra och att den proximala utvecklingszonen kan nås via interaktion. Det 

andra teoretiska perspektivet som studien förankrades i var Skidmores tankar om en 

inkluderande, respektive en exkluderande klassrumspraktik. 

Metod 

Metoden var kvalitativ med en hermeneutisk ansats. Det hermeneutiska förhållningssättet 

syftar till att uppnå en förståelse av olika skeenden. Studien var en fallstudie. Populationen 

utgjordes av ett tillgänglighetsurval som i första hand bestod av lärarna i en 

gymnasiesärskoleklass men även eleverna i klassen samt elevernas assistenter utgjorde 

populationen. Vid datainsamlingen användes tre forskningsinstrument; lärarenkät, 

observationer och fokuserad gruppintervju. Lärarenkäten var ett kompletterande metodiskt 

redskap för att samla in bakgrundsinformation om deltagarna. Observationerna och den 
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fokuserade gruppintervjun utgjorde studiens huvudsakliga metodredskap. Analysen var 

deduktiv med i förväg bestämda huvudteman vilka justerades något under arbetets gång.  

Resultat 

För att optimera språkutvecklingen hos elever med ett annat modersmål än svenska 

efterfrågas stöttning på modersmålet. Interaktivt meningsskapande förekommer i synnerhet i 

horisontella sammanhang. Kollektivt begreppsbildande återfinns i lärarnas arbetssätt, vilket 

gynnar samtliga elevers språkutveckling. Assistenterna stöttar eleverna i språkutvecklingen på 

individnivå. Genom att visualisera och verklighetsanpassa pedagogiken ökar KASAM- 

känslan av sammanhang för eleverna. Det förekommer både att lärarna individualiserar 

pedagogiken, respektive justerar pedagogiken efter hela klassens behov. Genom samverkan 

mellan hem, skola och habilitering utformas anpassade kompensatoriska hjälpmedel för 

eleverna. 

Konklusion 

Strategier som gynnade språkutvecklingen förekom i lärarnas arbetssätt men pedagogiken 

anpassades inte efter elevernas modersmål. Ett individuellt pedagogiskt upplägg kan vara 

avgörande för att elever med en utvecklingsstörning ska lyckas i skolan och lärarnas 

pedagogik justerades efter elevernas kognitiva funktionsnedsättning på individnivå. Lärarna 

anpassade dessutom pedagogiken efter klassens kollektiva behov av stöttning. Lärarnas 

arbetssätt var både inkluderande och exkluderande. Denna flexibilitet gynnar 

kunskapsinhämtningen hos elever med specialpedagogiska behov 

Specialpedagogiska implikationer 

Av tradition utförs specialpedagogiskt stöd i exkluderande sammanhang och flerspråkiga 

elever studerar ofta ämnet svenska som andraspråk, åtskilt från elever som har svenska som 

modersmål och istället studerar ämnet svenska. Elever med speciella behov bör i större 

utsträckning erbjudas stöd i en inkluderande kontext. För att realisera detta krävs inte 

nödvändigtvis specialutbildad personal. Det avgörande är istället lärarens intention att avvärja 

skolproblematiska situationer. 

 

Nyckelord: begreppsbildning, delaktighet, dialogisk klassrumspraktik, exklusion, 

flerspråkighet, inklusion, interaktion, proximal utvecklingszon, utvecklingsstörning



4 
 

Förord 

Arbetet med denna studie har varit givande för mig eftersom jag har fått möjlighet att 

vidareutveckla vissa av de reflektioner kring språkutvecklande arbetssätt som jag skrev om i 

min förra magisteruppsats inom specialpedagogik (Fungmark, 2010). Arbetet med studien har 

också fått mig att i ännu större utsträckning fundera kring hur lärares pedagogik kan anpassas 

för att främja språkutvecklingen hos elever med specialpedagogiska behov. Många av de 

tankar kring språkutvecklande arbetssätt som har väckts under framskrivandet av denna studie 

kommer jag att kunna applicera i mitt dagliga arbete som speciallärare på en 

gymnasiesärskola. 

Skolan av idag är under förändring och i denna transformation är det viktigt att de mest utsatta 

eleverna inte lämnas därhän: 

En skola för alla betyder en skola som inte segregerar, vare sig på grund 

av funktionsnedsättning eller av etnicitet, där alla elever blir sedda och är 

lika värda, där alla elevers erfarenheter skapar en berikande helhet. 

I en skola för alla är alla elever en möjlighet – inte ett hinder 

(Rivera, 2007, s. 160). 

 

Tack till min familj som har gjort det möjligt för mig att under perioder arbeta intensivt med 

denna uppsats. Ett särskilt tack till min handledare Barbro Bruce som med sin hjälpsamhet 

och noggrannhet har stöttat mig i skrivandet. 
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1 Inledning 

Efter att ha arbetat ett antal år som grundskollärare och speciallärare i gymnasiesärskolan 

utgjorde min förförståelse för pedagogiska dilemman och språkutveckling en naturlig 

utgångspunkt för denna studie. Eftersom jag dessutom tidigare skrivit en magisteruppsats 

inom specialpedagogik med syftet att undersöka hur pedagogiken i en hörselklass anpassas 

för att främja elevernas språkliga utveckling, hade jag även en förförståelse för hur 

språkutvecklande arbetssätt kan gestalta sig i klassrumspraktiken (Fungmark, 2010).  

I Sverige kan elever bedriva gymnasiestudier inom ramen för den ordinarie gymnasieskolan 

eller annars i gymnasiesärskolan. För att ha behörighet att söka till gymnasiesärskolan krävs 

dock att eleven har en diagnos inom utvecklingsstörningsspektrat. Elevnyttan med denna 

indelning av elever i två olika skolformer är dock ifrågasatt (Swärd & Florin, 2011). En annan 

kontroversiell skolrealitet gäller uppdelningen i två separata svenskämnen; svenska samt 

svenska som andraspråk. Istället för att bedriva de två svenskämnena i olika 

undervisningsgrupper diskuteras numera den pedagogiska fördelen med att 

svenskundervisningen sker inom samma ram för första-, respektive andraspråkselever 

(Fridlund, 2011).  

1.1 Problemområde 

I dagens skola studerar alltså flerspråkiga elever regelmässigt ämnet svenska som andraspråk 

istället för svenska och elever med en utvecklingsstörning placeras av tradition i 

gymnasiesärskolan istället för i den ordinarie gymnasieskolan (Fridlund, 2011; Swärd & 

Florin, 2011). Inskrivningen av antalet elever i särskolan har dessutom ökat markant under 

senare år och står inte i proportion till elevantalet i dagens skola (Swärd & Florin, 2011). 

Gerrbo (2012) anser att det är etiskt kontroversiellt att indela elever i särskilda 

undervisningssammanhang utifrån behovet av specialpedagogisk stöttning eftersom risken för 

ytterligare exkludering ökar. Skolan har dessutom en skyldighet att identifiera varje elev och 

tillgodose dennes rätt till individanpassat stöd oavsett bakomliggande orsaker till 

skolsvårigheterna. Fridlund (2011) däremot, menar att fördelen med indelningen av elever 

utifrån behov av specifik undervisning är att den specialpedagogiska kompetensen lättare 

knyts kring de elever som anses vara i störst behov av den. Specialpedagogiska 

skolmyndigheten (2008) påpekar att skolkontexten för flerspråkiga elever som är inskrivna i 

särskolan ofta är problematisk eftersom eleverna ställs inför en dubbel utsatthet som riskerar 

att leda till ytterligare marginalisering och utanförskap. I Rosenqvists studie (2007) 
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konstateras att det råder en osäkerhet kring tillförlitligheten vid inskrivningsförfarandet i 

särskolan för elever med ett annat modersmål än svenska. Själva utredningsinstrumentens 

förmåga att fånga upp vissa språkliga och kulturella olikheter är till stora delar bristfällig och 

frågan huruvida vissa flerspråkiga elever verkligen tillhör personkretsen elever med 

utvecklingsstörning har därför aktualiserats (Rosenqvist, 2007). Det har visat sig att elever 

med ett annat modersmål än svenska är överrepresenterade bland de elever som lämnar 

gymnasieskolan utan fullständiga betyg. Dagens skola har därför en utmaning i att hitta nya 

förhållningssätt i skärningspunkten mellan specialpedagogisk verksamhet och 

andraspråksundervisning (Rubin, 2013). 

2 Syfte  
Syftet med denna studie är att utifrån data beskriva och uppnå en förståelse olika aspekter av 

lärarnas språkutvecklande arbetssätt med fokus kring hur lärarnas pedagogik främjar 

språkutvecklingen både hos de elever som har svenska som första, respektive andraspråk. 

Dessutom är syftet att utifrån data beskriva och uppnå en förståelse för hur lärarna anpassar 

undervisningen utifrån vissa aspekter av elevernas funktionsnedsättning.  

2.1 Frågeställningar 

 Vilka aspekter av språkutvecklande strategier återfinns i lärarnas arbetssätt? 

 I vilken utsträckning anpassar lärarna det språkutvecklande arbetssättet i förhållande 

till om eleverna har svenska som första, respektive andraspråk? 

 På vilket sätt anpassar lärarna den pedagogiska praktiken i relation till elevernas 

funktionsnedsättning? 
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3 Litteraturgenomgång 

Nedan återfinns ett relevant urval från aktuell litteratur rörande aspekter av lärares 

språkutvecklande arbetssätt samt pedagogiska aspekter av elevers funktionsnedsättning, vilka 

lärare har att förhålla sig till. 

3.1 Språkutvecklande arbetssätt 

Rubin (2013) menar att en framkomlig väg att skapa goda språkutvecklande miljöer i en 

alltmer flerspråklig skolkontext är att betrakta individens lärande ur ett relationellt 

specialpedagogiskt perspektiv. Lärandet sker i mötet med andra och elevers flerspråkighet är 

en aspekt som läraren har att förhålla sig till. Genom konstruktiva arbetssätt strävar läraren 

efter att hitta nya förhållningssätt till flerspråkigheten vilket gynnar samtliga elevers 

språkutveckling oavsett modersmål. Undervisningspraktiken bör tydliggöra mångfalden och 

erbjuda rikliga tillfällen till interaktivt meningsskapande som respons på det som sagts i en 

specifik undervisningssituation (Rubin, 2013; Skolverket, 2001). Rivera (2007) talar om 

vikten av att skolan tar hänsyn till de dubbla perspektiven mångkulturalitet och 

funktionsnedsättning i undervisningen och att läraren intar ett förhållningssätt som utgår från 

var och ens förutsättningar så att elevernas flerspråkighet tas tillvara i högre utsträckning: 

”Flerspråkighet är inte en belastning utan en tillgång för eleverna” (a.a, 2007, sid.159). För 

flerspråkiga elever är det av vikt att utvecklandet av det svenska språket sker med stöd av 

elevens modersmål: ”För elever med svenska som andra språk är det viktigt att stöd på 

modersmålet finns. Detta stöd är en förutsättning för att eleven ska förstå instruktioner som 

ges på svenska av klassläraren” (Andersson & Thorsson, 2007). Av tradition läggs fokus i 

undervisningen på andraspråkselevernas bristande kunskaper i svenska utifrån ett 

etnicitetperspektiv. Genom att istället betrakta eleven från ett helhetsperspektiv och samordna 

insatserna med utgångspunkt från individens behov, ökar elevens möjlighet till 

språkutveckling och delaktighet. I dagens skola förbises dessvärre ofta språkutvecklingen hos 

elever med en utvecklingsstörning och som dessutom har ett annat modersmål än svenska: 

 

Enligt min erfarenhet har flerspråkiga elever i särskola möjlighet att tillägna sig två 

språk under förutsättning att språken presenteras på en för eleven väl avvägd 

abstraktions- och erfarenhetsnivå. Begåvningen i sig är inte avgörande för 

förutsättningar för kommunikation och samspel i två miljöer (Rivera, 2007, s. 159). 
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Även Lahdenperä (2011) betonar att det är viktigt att utgå från elevens tidigare erfarenheter, 

språk och kultur för att skapa relevans och förankra kunskap hos eleven. Interkulturalitet 

betraktas som en kvalitetsaspekt vid språkinlärning eftersom det är i mötet med andra som 

individens språk berikas och utvecklas. Lärare som för en kosmopolitisk kommunikation med 

eleverna ”kommunicerar på ett sådant sätt att man inte skapar motsättningar mellan olika 

grupper, eller att man nedvärderar andra människors kulturer eller trosuppfattningar” 

(Lahdenperä, 2011, s. 64). Gibbons (2009) menar att lärare genom att använda ett 

ämnesövergripande arbetssätt kan arbeta språkutvecklande med både första- och 

andraspråkselever i samma kontext. Vid förstaspråksinlärning anpassar individen på ett 

naturligt sätt sitt språkliga register utifrån faktorerna field, tenor samt mode, det vill säga 

utifrån samtalets aktuella ämne, förhållandet mellan talaren och lyssnaren samt själva 

kommunikationskanalen. Eftersom förstaspråksinlärare har ett försprång vid kontakten med 

skolans kunskapsrelaterade register kan det vara avgörande för andraspråkselevers 

kunskapsutveckling att integrera språk- och ämnesundervisning istället för att isolerat 

behandla språkliga element: 

Vi borde betrakta andraspråkselever som fullvärdiga medlemmar i skolans värld, 

med speciella behov, och inte som en grupp som måste bevisa att de behärskar 

språket innan de har rätt att ställa krav (Gibbons, 2009, s. 33). 

 

Enligt Block, Gambrell och Pressley (2002) bör läraren sträva efter att förse eleverna med 

olika språkliga strategier, verktyg för elevernas fortsatta språkutveckling. En framkomlig väg 

att öka den språkliga medvetenheten hos eleverna är att använda think-aloud-teaching 

strategy. Då läraren tänker högt tillsammans med eleverna kring exempelvis texters innehåll 

ökar möjligheten för eleverna att tillgodogöra sig gångbara språkliga strategier (Block, 

Gambrell & Pressley, 2002).  

 

De texter som används i undervisningen för andraspråkselever tenderar att i vissa fall vara 

förenklade, vilket kan resultera i låga förväntningar på elevernas studieresultat. För att kunna 

möta en alltmer flerspråkig skolkontext krävs istället en mer högkvalitativ språkundervisning 

som snarare fokuserar ämnesinnehåll i relation till språkutveckling (Hajer & Meestringa, 

2009; Rubin, 2013). Enligt Areviks och Hartzells (2007) teori om begreppsbildning anses 

språkligt tänkande utgöra undervisningens mål och läraren bör sträva efter att skapa arenor 

där elevernas spontana tankestrukturer och människans inlärda kunskapsstrukturer kan mötas. 

Tvärtemot gängse uppfattning om att språkliga-, respektive innehållsliga aspekter bör 
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presenteras separat i undervisningen menar Arevik och Hartzell att då tänkandet ställs i 

centrum med höga kvalitativa begreppsliga krav blir det en utjämnande effekt för elever med 

svårigheter. I den begreppsbildande praktiken strävar läraren efter att tillägnandet av själva 

begreppet ska bli ett medel för att utveckla kunskapandet ytterligare. Genom att introducera 

tankekvaliteter parallellt med centrala begrepp ges eleverna tillgång till ett mer abstrakt språk, 

distanserat från själva upplevelsen (Arevik & Hartzell, 2007). Inte heller Dysthe (1996) 

hävdar att den språkliga aspekten kan separeras från övrig undervisning i skolan eftersom 

språket utgör en central del i all kunskapsinhämtning. Den monologiska klassrumspraktiken 

innebär att läraren förmedlar den kunskap som eleverna senare ska reproducera och elevernas 

förkunskaper betraktas inte som nyckelkomponenter i kunskapsinhämtningen. Dysthe talar 

om vikten av det flerstämmiga klassrummet och att elevernas förförståelse sammansmälter i 

ett kollektivt kunnande  i den dialogiska praktiken ”all förståelse är aktiv och social, ’vi’ hittar 

meningen tillsammans” (a.a, s. 228). Dysthe menar alltså att språk och tanke är förankrade 

med varandra och genom dialogisk undervisning i det flerstämmiga klassrummet finns goda 

förutsättningar för att elevernas språk och kunskap utvecklas (Dysthe, 1996). 

3.2 Pedagogiska aspekter av elevernas funktionsnedsättning 

Jakobsson och Nilsson (2011) påpekar att det i stor utsträckning krävs ett individuellt 

pedagogiskt upplägg med fasta strukturer för att elever med en utvecklingsstörning ska 

beredas optimala möjligheter till kunskapsutveckling. Det är dock viktigt att det existerar en 

medveten pedagogisk tanke kring dessa strukturella ramar: ”Det finns också en fara att rutiner 

blir så automatiserade att de används oreflekterat som ett slags drill, utan att eleverna förstår 

eller tänker på vad det egentligen handlar om” (a.a, 2011, s. 289-290). Även Swärd och Florin 

(2011) talar om vikten av återkommande igenkänningspunkter för eleverna men varnar för att 

inget lärande sker om inte undervisningen varieras: ”En yttre ram som ringar in och ger 

tydlighet är viktigt men inom denna ram ska det ske variation” (a.a, s. 122). 

Antonovsky (2005) poängterar vikten av att KASAM, det vill säga upplevelsen av 

begriplighet, hanterbarhet och meningsfullhet är uppnådd för att individen ska få en mental 

beredskap att inta nästa proximala zon i utvecklingen (Lindqvist, 1999). 

Swärd och Florin (2011) betraktar KASAM ur ett pedagogiskt perspektiv: 

 

Nyckelorden i KASAM är alltså begriplighet, eleven ska kunna begripa och förstå 

undervisningen. Undervisningen ska vara hanterbar för eleven och denna ska känna 

att den kan påverka sin situation, undervisningen bör också vara meningsfull utifrån 

elevens perspektiv (a.a, 2011, s. 84). 
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Verbal information bör förstärkas med visuell information eftersom den visuella 

informationen tenderar att stanna kvar längre i minnet än den verbala. Genom att dessutom 

anpassa abstraktionsnivån i undervisningen och konkretisera arbetsuppgifterna ökar elevernas 

möjlighet att ytterligare kunna tillgodogöra sig innehållsstoff. Då läraren vid uppstartsskedet 

av en arbetsuppgift stöttar eleven att överblicka arbetsuppgiften samt därefter fortsätter stödja 

eleven i uppgiftens genomförande, förstärks elevens möjlighet till delaktighet (Jakobsson & 

Nilsson, 2011). Även Gathercole och Alloway (2008) talar om minnets funktion vid 

inlärningssituationen och menar att ett överbelastat arbetsminne kan utgöra ett potentiellt 

hinder i elevernas kunskapsinhämtning. Förmågan att hålla information kvar i minnet ett 

kortare tag varierar från individ till individ. Därför menar dessa forskare att det kan vara 

avgörande för kunskapsinlärningen att läraren anpassar kontexten för varje elev så att 

arbetsminnet inte överbelastas. 

 

Östlund (2012) hävdar att det är nödvändigt att tillgänglighetsaspekten är tillgodosedd för att 

öka särskoleelevers delaktighet i den pedagogiska praktiken. Den goda tillgängligheten inom 

klassrummets väggar har dessvärre visat sig utgöra ett senare potentiellt hinder för eleverna 

vid mötet med en utvidgad kontext, vilket läraren därför bör ha i åtanke vid utformningen av 

undervisningen. Föhrer och Magnusson (2003) betonar att vissa kompenserande tekniska 

hjälpmedel kan öka tillgänglighetsaspekten i den pedagogiska praktiken. Datorbaserad 

teknologi har visat sig ha många användningsområden i undervisningen för elever som 

behöver stöd i läsning och skrivning. Exempelvis ordbehandlare med stavningskontroll bidrar 

till att elever kan fokusera kring innehållsliga aspekter av skrivandet eftersom formella 

korrigeringar lätt kan göras i efterhand. Ordprediktion är ett annat verktyg som underlättar 

skrivandet för eleven: 

Principen är den att så fort man skrivit in en bokstav visas en lista med förslag på 

ord i ett fönster. Om det avsedda ordet finns med i listan kan det genom en 

tangenttryckning föras in i texten./.../ Talsyntes kan användas tillsammans med 

ordprediktion för att få ordförslagen och hela meningar upplästa (Föhrer & 

Magnusson, 2003, s. 72).  

 

Genom att utgå från konkreta verklighetsupplevelser, avsätta mer tid för eleven att lösa olika 

arbetsuppgifter, förse eleven med en egen dator, kognitiva hjälpmedel samt erbjuda eleven en 

egen arbetsplats ökar alltså möjligheten till delaktighet i skolsituationen för elever med en 

utvecklingsstörning. En förutsättning för att delaktighetsaspekten ska uppfyllas är att arenor 

skapas där hem, skola och habilitering kan samverka kring elever med en specifik 

funktionsnedsättning (Jakobsson & Nilsson, 2011). En annan faktor som har visat sig 
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betydelsefull för att ytterligare stärka tillgänglighetsfaktorn är en liten storlek på 

undervisningsgruppen. Läraren har då lättare att optimera undervisningen efter individens 

förutsättningar (Persson, 2007).  

 

Östlund (2012) noterar att det finns en tendens till asymmetri i relationen mellan elever och 

lärare i klassrumspraktiken. Vid aktiviteter med ett kunskapsorienterat innehåll i fokus utgör 

de mer vertikala relationerna normen då eleverna sällan tillåts ta egna initiativ i högre 

utsträckning och läraren leder och fördelar arbetsuppgifter till assistenter och elever. Vid 

aktiviteter med ett mer omsorgsorienterat innehåll, horisontella relationer, ges eleverna 

däremot större utrymme att delta mer aktivt och lärarens och assistenternas arbetsuppgifter 

tenderar att bli mer likartade. Vertikala och horisontella relationer utgör dock inte varandras 

uteslutande motsatser. Istället bör elever medverka i såväl vertikala som horisontella 

sammanhang för att utvecklas optimalt.  

3.2 Teoretisk förankring 

Beträffande språkutveckling intar jag i denna studie det sociokulturella perspektivet som vilar 

på Vygotskijs tankar om att språk utvecklas i interaktion (Lindqvist, 1999; Strandberg, 2006). 

Genom motiverande och meningsfulla uppgifter utvecklas individens lärande och målet att nå 

det närmast belägna området i individens utveckling, den proximala utvecklingszonen, kan 

realiseras genom interaktion med den som kan mer: 

Vygotskijs grundantagande om interaktionens grundläggande roll vid lärande kan 

naturligtvis inte betyda något annat än att skoldagarna är fyllda av samspel 

(Strandberg, 2006, s. 54). 

 

Elevens egen delaktighet i klassrumsdialogen är en förutsättning för att kunskapsutveckling 

ska ske. Genom att läraren bjuder in eleven till en växelverkande dialog med äkta gensvar 

växer elevens interaktionella kompetens: ”För att uppnå en bra kvalitet i dialogen måste bägge 

parter uppleva att de får bidra” (a.a, s. 70). Norén och Linell (2006) menar att interaktion kan 

tolkas utifrån två nivåer. Med interaktionellt samspel menas hur ord och begrepp är 

föränderliga och modifieras och påverkas av de som deltar i en dialog vid ett givet tillfälle 

samt över tid. Vad gäller interaktionen ur ett socialt sammanhang avses hur kommunikationen 

utvecklar sig på längre sikt med utgångspunkt från det givna tillfället då dialogen gemensamt 

formades av de som deltog i den. Enligt mig är det avgörande att eleverna uppfattar 

klassrumsdialogen som påverkbar och inte förutbestämd. För att realisera detta krävs att 
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läraren verkligen intar ett öppet förhållningssätt och bjuder in eleverna som medskapare i 

samtalet som förs. Jag hävdar att då eleven känner att den har en möjlighet att påverka i 

vilken riktning samtalet styrs ökar lusten och viljan att utvecklas. Lindqvist (1999) påpekar att 

lärarens roll har varit under ständig förändring de senaste decennierna. Innan dess betonades 

ensidig överföring av information i riktning från läraren till eleverna i 

undervisningssammanhang. Numera är det istället eleven som uppmanas delta aktivt och 

lärarens huvuduppgift blir att undanröja hinder och organisera undervisningsmiljön så att 

detta möjliggörs: 

För dagens undervisning är det inte så viktigt att lära ut en viss mängd kunskap som 

att utbilda förmågan att skaffa sig dessa kunskaper och att använda dem (a.a, 1999, 

s. 235). 

Det andra teoretiska perspektiv som denna studie förankras i är Skidmores (2004) två 

pedagogiska huvudtendenser som i varierande omfattning återfinns i olika klassrumspraktiker. 

I den mer exkluderande klassrumskontexten tenderar pedagogiken organiseras med 

utgångspunkt från den enskilda eleven och stöttningen sker i första hand på individnivå. I mer 

inkluderande kontexter däremot, återfinns övergripande tankar om alla elevers rätt till en 

jämlik undervisning. Vid inlärningshinder i en inkluderande kontext är det i första hand den 

pedagogiska utformningen för hela undervisningsgruppen som bör omstruktureras (Skidmore, 

2004). Jag anser att exkluderande och inkluderande klassrumskontexter inte behöver utgöra 

varandras motsatser. Istället kan det vara så att eleven vid vissa tillfällen behöver individuell 

stöttning för att överkomma vissa specifika inlärningshinder. Vid andra tillfällen kan eleven 

lättare nå sin proximala utvecklingszon i en inkluderande kontext då hela klassen befinner sig 

på ungefär samma utgångsläge och behöver liknande stöttning för att gå vidare. 
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4 Metod  

Föreliggande studie är i huvudsak en kvalitativ studie med en hermeneutisk utgångspunkt. 

Langemar (2008) definierar kvalitativ metod enligt följande: 

 

Den definition av kvalitativ metod som används i den här boken, är att kvalitativ 

metod innefattar alla analysmetoder som är språkliga och som leder till ett resultat i 

form av en text av något slag. Att resultatet är kvalitativt innebär också att 

frågeställningen bör vara kvalitativ (a.a, 2008,s 11). 

 

 

Det hermeneutiska förhållningssättet syftar till att uppnå en förståelse av olika skeenden. 

Förförståelse och förståelse fogas till varandra i ett kretslopp och sammansmälter i 

skribentens förståelsehorisont, vilken omstruktureras allteftersom forskningen framskrider. På 

så sätt kan förståelsen sägas utgöra ett kontinuum utefter vilken tolkningen av olika skeenden 

kan utföras. Den forskare som intagit ett hermeneutiskt förhållningssätt har en ständig 

beredskap att utvidga och kritiskt reflektera kring möjliga tolkningar av olika skeenden. 

Kvalitativa metoder lämpar sig särskilt bra då undersökningssyftet är just hermeneutiskt. 

Genom deskription av kvalitativa egenskaper uppnås en intersubjektiv förståelse av olika 

företeelser (Langemar, 2008).  

4.1 Metodval  

Att studera lärares arbetssätt och pedagogiska aspekter av elevernas funktionsnedsättning i en 

gymnasiesärskola var en komplex uppgift och för att uppnå denna studies undersökningssyfte 

passade den kvalitativa metoden väl: ”Behovet av kvalitativ metod är störst när det gäller 

komplexa och relativa företeelser” (Langemar, 2008, s. 39).  

Denna studie definieras som en fallstudie. Bryman (2002) förklarar att en 

undersökningsdesign som undersöker enskilda fall av en individ, organisation eller situation 

kategoriseras som fallstudie. ”Det som skiljer en fallstudie från andra tillvägagångssätt är att 

forskaren oftast är intresserad av att belysa unika drag för ett specifikt fall” (a.a, s. 66). Trots 

att det finns en tendens att fallstudien kopplas samman med kvalitativ forskning är det även 

vanligt förekommande att även kvantitativ forskning studerar enskilda fall. Därför är det mer 

riktigt att säga att fallstudier ofta omfattas av både kvalitativa och kvantitativa metoder och att 

alla metodinstrument är möjliga att använda vid datainsamlingen.  

Wibeck (2000) menar att validiteten, att studera det man har för avsikt att studera, ökar vid 

triangulering. Triangulering kan definieras enligt följande: 
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När triangulering, som innebär att använda fler än ett slag av olika moment i 

forskningsprocessen, förekommer går det att bedöma överensstämmelsen mellan de 

olika slagen. Triangulering är inget validitetskriteritum i sig, utan ett sätt att 

undersöka validiteten, samt höja den så att förståelsen och meningsfullheten kan öka 

(Langemar, 2008, s. 116). 

I denna studie triangulerades tre metoder; lärarenkäten (bilaga 2), lektionsobservationerna 

med ett strukturerat observationsschema (bilaga 4) och slutligen den fokuserade 

gruppintervjun med i förväg strukturerade teman (bilaga 5). De två huvudsakliga metoderna 

var dock observationerna och den fokuserade gruppintervjun. Data från lärarenkäten utgjorde 

bakgrundsfakta och refererades inte till i studiens resultat och resultatanalys. 

4.1.1 Enkäter 

Bryman (2002) menar att det vanligast förekommande är att enkäter skickas ut per brev till 

deltagarna. En enkät bör optimalt innehålla relativt få, kortfattade och självinstruerande frågor 

eftersom forskaren sällan är närvarande vid tillfället då deltagarna fyller i enkäterna:  

 

Nackdelen med enkätmetoden är att man inte får lika omfattande och uttömmande 

information som i muntliga intervjuer och inte heller kan utveckla kontakten efter 

den information som kommer fram (a.a, 2008, s. 82). 

 

Metoden lämpar sig dock väl för att exempelvis samla in bakgrundsinformation om 

deltagarna i en studie. 

 4.1.2 Observationer 

Bryman (2002) förklarar att forskaren redan på förhand med observationsschemat har 

fastställt vad och vilka som ska registreras. Observationsfokus bör vara så exakt som möjligt 

för att ”observatörerna ska kunna rikta in sig på just de aspekter av beteendet som är av 

intresse” (a.a, 2002, s. 176). Observationer kan ”registreras med bandspelare, video, 

anteckningar under eller efter observationen” (Langemar, 2008, s. 85). Observatören avväger 

om observationen ska vara öppen eller dold och om observatören ska inta en aktiv eller passiv 

roll. Fältobservationer lämpar sig för att observera mer kontextberoende situationer ”till 

exempel hur man arbetar på förskolor, måste observeras på fältet” (a.a, 2008, s. 87). 

4.1.3 Fokusgruppintervju 

Wibeck (2000) definierar fokusgruppintervju som en metod vilken syftar till att deltagarna 

diskuterar fritt med varandra om ett på förhand givet ämne under en begränsad tidsrymd. 

Diskussionen leds av en moderator. Metoden lämpar sig väl för att ”studera innehåll; det vill 

säga gruppmedlemmarnas åsikter, attityder, tankar, uppfattningar, argumentationer” (a.a, 
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2000, s. 21-22). Den fokuserade gruppintervjun utmärks av att intervjuguiden ”består av en 

checklista med olika underteman till ämnet, uttryckta i punktform, som sen konkret kan ta sig 

det uttryck som faller sig lämpligt under intervjun” (Langemar, 2008, s. 69). 

4.2 Urval 

Langemar (2000) förklarar att med urval avses de medlemmar ur populationen man väljer ut 

för studien. Populationen definieras som en grupp, vars medlemmar har den eller de 

egenskaper man önskar undersöka. Då man inte helt fritt kan välja undersökningsdeltagare ur 

populationen hänvisas man till de deltagare som finns tillgängliga; ett tillgänglighetsurval, 

vilket var fallet i denna studie. Populationen i föreliggande studie var i första hand lärarna i en 

gymnasiesärskoleklass. Även eleverna i klassen samt deras assistenter utgjorde studiens 

population. Det faktum att både rektor, lärare, föräldrar och elever måste ge sitt samtyckande 

till undersökningens utförande medförde att möjligheten att helt fritt välja deltagare ur 

populationen begränsades ytterligare (Vetenskapsrådet, 2011).  

Vad gäller strategiskt urval vid fokusgruppintervjuer, förklarar Wibeck (2000) att 

fokusgruppens deltagare väljs i enlighet med projektets mål. Bryman (2002) menar att alla 

som är insatta i diskussionens tema logiskt sett kan utgöra presumtiva deltagare i en fokuserad 

gruppintervju.  

4.2.1 Skolan 

Studien utfördes i en kommunal gymnasiesärskola strax utanför Stockholm, vilken erbjuder 

två fyraåriga program: ett individuellt program med verksamhetsträning samt ytterligare ett 

individuellt program med yrkesträning. Omkring sextio elever är inskrivna i skolan och 

klasstorleken varierar mellan fyra och åtta elever. Varje elev har en egen mentor som stöttning 

under studietiden. Skolan är specialiserad på elever med en rörelsenedsättning och som 

dessutom har behov av en specialdesignad utbildning på grund av en kognitiv 

funktionsnedsättning. Eleverna har en individuell studieplan som utvärderas och uppdateras 

kontinuerligt. Alla elever har en egen arbetsplats med en dator specialanpassad utifrån 

individuella behov. 

 

4.2.2 Habiliteringen 

De övergripande målen för habiliteringen på skolan är att stödja eleverna i 

transitionsprocessen, vuxenblivandet samt främja elevernas hälsa och skapa förutsättningar 

för delaktighet både under men även efter gymnasietiden. På habiliteringen arbetar en kurator, 

en logoped, arbetsterapeuter, en psykolog, och en fysioterapeut. I samarbete med elever, skola 



18 
 

och föräldrar designar habiliteringen insatser utifrån ett socialt, pedagogiskt, medicinskt och 

psykologiskt perspektiv.  

 

4.2.3 Gymnasiesärskoleklassen 

Min studie utfördes i en klass med yrkesinriktat program som bestod av åtta elever; tre flickor 

och fem pojkar mellan sjutton och tjugo år. Programmet innehåller fem gemensamma kurser; 

estetisk verksamhet, idrott och hälsa, matematik, samhällsorientering och svenska. Utöver de 

gemensamma kurserna kan eleverna välja bland datorkunskap, engelska, estetiskt skapande, 

mat och boende samt natur och miljö. I utbildningen ingår tjugotvå veckors praktik på en eller 

flera arbetsplatser.  

 

4.2.4 Lärarna 

Av de undervisande lärarna är tre kvinnor och tre män. Hälften är mellan tjugosex och 

trettiofem år gamla och häften mellan femtiosex och sextiofem år. Fyra stycken har ett annat 

modersmål än svenska. Fem lärare har en lärarexamen. En deltagare har en annan utbildning 

än lärarexamen utan att uppge vilken utbildning som avses. Tre av lärarna har en 

specialpedagogutbildning och fem stycken saknar studier i ämnet svenska som andraspråk. 

För en lärare ingår ämnet svenska som andraspråk i utbildningen och dessutom har samma 

lärare studerat ämnet som fristående kurs. Tre stycken har arbetat som lärare mer än tio år, en 

har arbetat som lärare mellan sex till nio år medan två stycken har arbetat som lärare fem år 

eller mindre. Tre lärare har arbetat på en särskola sedan fem år eller mindre. Två har arbetat 

på en särskola mellan sex till nio år medan endast en lärare varit anställd på en särskola under 

tio år eller mer.   

4.3 Genomförande 

Jag kontaktade först ett tiotal rektorer på gymnasiesärskolor i stockholmstrakten med en 

förfrågan om att få utföra min studie på respektive skola. En av rektorerna lät meddela att jag 

var välkommen att utföra min studie och jag ombads att först ta kontakt med 

arbetslagsledaren i den aktuella gymnasiesärskolan. I den första mailkorrespondensen mellan 

mig och arbetslagledaren förklarade jag syftet och tillvägagångssättet med min undersökning. 

Jag bifogade dessutom ett missivbrev till lärarna och rektorn på gymnasiesärskolan (bilaga 1) 

och dessutom en enkät till lärarna (bilaga 2). Enligt överenskommelse skulle 

arbetslagsledaren distribuera missivbrevet (bilaga 1) samt enkäten (bilaga 2) och vid mitt 

första besök på skolan fick jag tillbaka de ifyllda lärarenkäterna. Jag fick då dessutom 
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möjlighet att möta några av de lärare som undervisade på gymnasiesärskolan och vi 

diskuterade syftet och tillvägagångsättet med min studie. Vid slutet av mötet överlämnade jag 

ytterligare ett missivbrev med svarstalong till elever och föräldrar på gymnasiesärskolan 

(bilaga 3). Totalt fick jag tillbaka fem av totalt åtta svarstalonger. 

4.3.1 Lärarenkäten 

Syftet med lärarenkäten (bilaga 2) var att samla in bakgrundsinformation om deltagarna. 

Enkäten som designades i enkätverktyget Surveymonkey (2013-03-18) innehöll tio frågor 

som behandlade lärarnas kön, ålder, utbildning och erfarenhet av att arbeta som lärare. Av de 

tio frågorna i enkäten var nio stycken slutna, vertikala flervalsfrågor och en fråga var öppen.  

4.3.2 Observationerna 

Observationerna utfördes under tre dagar på vår- och höstterminen 2013. Samtliga 

undervisande lärare, assistenter och elever observerades under det att jag förde 

fältanteckningar som senare renskrevs. Jag deltog inte själv aktivt vid observationstillfällena 

utan intog en passiv och öppen observatörsroll. Utgångspunkten var ett strukturerat 

observationsschema (bilaga 4) som bestod av tre huvudsakliga observationsfokusar; lärarnas 

språkutvecklande arbetssätt, begreppsbaserad undervisning och aspekter av 

funktionsnedsättning. Gällande lärarnas språkutvecklande arbetssätt observerades vilka 

strategier lärarna använde i undervisningen som främjar språkutvecklingen hos både första- 

och andraspråkselever. Vid observationerna av den begreppsbaserade undervisningen 

observerades hur lärarna hanterade inlärning av nya begrepp. Vad gällde aspekter av 

elevernas funktionsnedsättning studerades hur lärarna anpassade pedagogiken efter elevernas 

funktionsnedsättning. Dessutom studerades hur de tekniska hjälpmedlen anpassades efter 

elevernas funktionsnedsättning.  

4.3.3 Fokusgruppintervjun 

Frågeställningarna i intervjuguiden (bilaga 5) utgick från de tre teman, kring vilka jag i 

studiens inledande skede hade för avsikt att organisera data; språkutvecklande arbetssätt, 

begreppsbaserad undervisning och pedagogiska aspekter av funktionsnedsättning. Intervjun 

avslutades efter det att lärarna gett sina reflektioner kring samtliga observationsbeskrivningar. 

4.3.4 Databearbetning 

Langemar (2008) förklarar att deduktiva tematiska analyser innebär att man i förväg 

strukturerar data utifrån fastställda teman, vilket var tillämpligt i denna studie. Vid 

initialskedet var min avsikt att strukturera data kring följande huvudteman; lärarnas 

språkutvecklande arbetssätt, begreppsbildning samt aspekter av elevernas 
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funktionsnedsättning. Under arbetets gång beslöt jag dock att utesluta begreppsbildning som 

ett separat huvudtema. Istället valde jag att ha begreppsbildning som en subkategori under 

huvudtemat språkutvecklande arbetssätt. I studiens slutskede bearbetades alltså data utifrån 

följande två huvudteman; lärarnas språkutvecklande arbetssätt samt aspekter av elevernas 

funktionsnedsättning. Under de två huvudtemana följde relevanta subkategorier under vilka 

data slutligen kategoriserades. Språket som återgavs i citaten från observationerna och 

intervjun var talspråk och justerades en aning. Inga betydelsebärande ord eller uttryck byttes 

dock ut eller ändrades. Varje citatdel följdes av en analysdel. 

4.3.5 Tillförlitlighetsaspekter 

Wibeck (2000) definierar reliabilitet som att olika forskare kommer fram till samma resultat 

vid studiet av samma data och vid olika tidpunkter. Interbedömarreliabiliteten, de möjliga 

olikheterna som kan uppstå då observationer utförs vid olika tillfällen, kan orsaka problem vid 

forskning (Bryman, 2002). Eftersom observationerna utfördes vid tre olika tillfällen och på 

olika veckodagar är interbedömarreliabiliteten en aspekt att förhålla sig till i denna studie. 

Enligt min uppfattning observerades dock vissa gemensamma inslag i lärarnas 

språkutvecklande arbetssätt samt sättet på vilket lärarna anpassade pedagogiken utifrån 

elevernas funktionsnedsättning hos flera lärare vid olika lektioner. Tvärtemot vad Bryman 

anser, uppskattar jag därför att resultatens reliabilitet skulle kunna ha förstärkts ytterligare om 

jag haft möjlighet att observera klassen vid ännu fler lektionstillfällen och med fler 

undervisande lärare. 

 Wibeck (2000) förklarar att med validitet ”handlar om att kalla saker för deras rätta namn och 

att verkligen studera det man har sagt att man ska studera” (a.a, 2000, s. 144). Ekologisk 

validitet definieras enligt följande: 

Ibland talas det om ekologisk validitet-validitet i levande livet. Ett begrepp kan 

exempelvis användas i ett seminarium på universitetet, men inte ha någon större 

relevans i ett större sammanhang. Man säger då att begreppet saknar ekologisk 

validitet. När det gäller fokusgrupper uppvisar de emellertid en hög grad av 

ekologisk validitet, eftersom grunden för dem är den mänskliga tendensen att 

diskutera olika ämnen i grupp (a.a, 2000, s. 145-146). 

Enligt Langemar (2008) bör antalet deltagare i en fokuserad gruppintervju vara mellan fyra 

och åtta deltagare.  I denna studies gruppintervju deltog endast två lärare. Enligt min uttryckta 

önskan skulle samtliga undervisande lärare i gymnasiesärskoleklassen delta i intervjun, vilket 

inte visade sig möjligt att genomföra vid intervjutillfället. Om flera lärare haft möjlighet att 

delta, skulle studiens resultat förmodligen ha uppvisat en ännu högre grad av ekologisk 

validitet.  
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4.3.6 Etiska aspekter 

Vid arbetet med denna studie följde jag Vetenskapsrådets fyra forskningsetiska principer; 

informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet 

(Vetenskapsrådet, 2011). 

Informationskravet medför att ”Forskaren skall informera de av forskningen berörda om den 

aktuella forskningsuppgiftens syfte” (a.a, s.7). I missivbrevet till lärarna och rektorer (bilaga 

1) samt i missivbrevet till eleverna och föräldrarna (bilaga 3) framgick studiens syfte, att 

studera det pedagogiska arbetssättet för elever med svenska som modersmål, respektive för 

elever med ett annat modersmål än svenska i gymnasiesärskoleklassen. 

Med samtyckeskravet avses att ”Deltagare i en undersökning har rätt att själva bestämma över 

sin medverkan” (a.a, s.9). I både missivbrevet till lärare och rektorer (bilaga 1) samt i 

missivbrevet till elever och föräldrar (bilaga 3) framgick att det står samtliga deltagande fritt 

att närsomhelst avbryta sin medverkan i undersökningen närsomhelst, i enlighet med 

samtyckeskravet. I missivbreven intygade jag dessutom att min avsikt var att invänta elevers 

och för omyndiga elever, målsmäns godkännande till deltagandet innan mitt första besök i 

klassen. Ett problem att förhålla sig till vid observationer (Langemar, 2008) är att själva 

metoden kan upplevas som obekväm av vissa deltagare. I svarstalongen till missivbrevet 

(bilaga 3) gav eleverna efter samråd med sina målsmän sitt samtycke respektive sitt avböjande 

till att jag skulle få utföra observationsstudier. Dessutom var det möjligt att ange om det fanns 

samtycke till att jag i sådana fall skulle föra anteckningar och/eller videofilma under 

observationstillfällena. Eftersom en elev inte önskade att jag skulle videofilma avstod jag från 

det.  

Konfidentialitetskravet sammanfattas enligt följande: 

Uppgifter om alla i en undersökning ingående personer skall ges största möjliga 

konfidentialitet och personuppgifterna skall förvaras på ett sådant sätt att obehöriga 

inte kan ta del av dem (Vetenskapsrådet, 2002, s.12).  

I missivbrevet till lärare och rektorer (bilaga 1) samt i missivbrevet till elever och föräldrar 

(bilaga 3) framgick att samtliga deltagarna i studien skulle förbli anonyma och 

avidentifierade. Nyttjandekravet innebär att ”Uppgifter insamlade om enskilda personer får 

endast användas för forskningsändamål” (a.a, s.14). I de båda missivbreven (bilaga 1 och 

bilaga 3) framgick att insamlad data enbart skulle användas i min studie och inte i något annat 

syfte. 
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5. Resultat och resultatanalys 

Nedan redogörs för funna resultat beträffande lärarnas språkutvecklande arbetssätt samt 

pedagogiska aspekter av elevernas funktionsnedsättning.  

Resultatet analyserades främst med utgångspunkt från Vygotskijs sociokulturella perspektiv, 

vilket innebär att den sociala och intellektuella utvecklingen sker simultant och att nästa 

proximala utvecklingszon kan uppnås genom att ord och begrepp förändras och modifieras i 

interaktion med andra (Lindqvist, 1999; Strandberg, 2006). Analysen skedde också utifrån det 

faktum att ord och begrepp i en dialog justeras genom medverkan från de som deltar i 

dialogen vid ett givet tillfälle och utifrån det faktum att interaktionen vid det givna tillfället 

kan påverka hur det interaktionella samspelet artar sig över kortare och längre tid, ur ett 

socialt perspektiv (Norén & Linell, 2006).  

Resultaten analyserades även utifrån tankar om hur lärarnas exkluderande respektive 

inkluderande pedagogik framträder på olika sätt i klassrumspraktiken, vilket leder till olika 

klassrumspraktiker som i varierande grad är exkluderande, respektive inkluderande för 

eleverna (Skidmore. 2004).  

Även den genomgångna litteraturen användes för att analysera studiens resultat. Vad gäller 

analysen av det första huvudtemat, språkutvecklande arbetssätt, tog jag framförallt fasta på 

den litteratur som betraktar lärande ur ett interaktionellt, dialogiskt perspektiv och som 

studerar elever utifrån ett helhetsperspektiv genom att värdesätta elevers olika erfarenheter 

och skiftande språkbakgrund vid kunskapsinlärningen. Företrädare för dessa tankar i denna 

studie är bland andra Dysthe (1996), Gibbons (2009), Lahdenperä (2011), Rivera (2007) och 

Rubin (2013). I studiens analyseras även hur tankar kring hur språkutvecklingen kan förhålla 

sig i relation till innehållsstoffet i undervisningen (Hajer & Meestringa, 2009; Arevik & 

Hartzell, 2007). 

Gällande analysen av resultaten i det andra huvudtemat, pedagogiska aspekter av elevernas 

funktionsnedsättning, utgick jag från litteratur som poängterar vikten av ett individuellt och 

variationsrikt undervisningsupplägg för eleverna (Jakobsson & Nilsson, 2011; Swärd & 

Florin, 2011). Resultatanalysen utgår också utifrån graden av verklighetsförankring i lärarnas 

arbetssätt (Antonovsky, 2005; Swärd & Florin, 2011) samt utifrån litteratur som betonar 

vikten av att förtydliga informationen för eleverna genom exempelvis visualisering och andra 
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sätt som ökar förmågan att hålla information kvar i minnet (Jakobsson & Nilsson, 2011; 

Gathercole & Alloway, 2008). Resultaten analyserades dessutom utifrån Östlunds (2012) 

tankar om vilken påverkan de vertikala och de horisontella relationerna i klassrummet har på 

elevernas mer eller mindre aktiva deltagande under lektionerna. Med vertikala relationer 

avses mer formella undervisningssammanhang då innehållsliga aspekter står i fokus. Med 

horisontella relationer avses mer informella undervisningssammanhang.  

5.1 Språkutvecklande arbetssätt  

Följande underkategorier återfinns inom huvudtemat språkutvecklande arbetssätt: 

flerspråkighet och flerstämmighet, begreppsbildning samt assistenternas roll. Liksom vid det 

andra huvudtemat, språkutvecklande arbetssätt, citeras även här först antingen från 

fokusgruppintervjun, observationsstudierna eller från båda dessa datakällor. Därefter följer 

min analys av exemplet utifrån genomgången litteratur samt från studiens teoretiska 

förankring. Språket som återges i citaten talspråk har justerats en aning. Inga 

betydelsebärande ord eller uttryck har dock bytts ut eller ändrats.  

5.1.1 Flerspråkighet och flerstämmighet 

I nedanstående citat från fokusgruppintervjun diskuteras undervisning i modersmål för 

andraspråkeleverna i gymnasiesärskoleklassen. Eleverna har erbjudits att delta i 

modersmålsundervisning samt även att få studiehandledning på respektive modersmål, men 

valt att avstå från detta:  

De har inte efterfrågat modersmålsundervisning. Jag har frågat men det fanns inte 

något intresse. Sen är det ju en svår fråga med våra elever, tycker jag. En del pratar 

ju sitt hemspråk hela tiden hemma och… Kanske för att prata det men inte när det 

gäller att skriva. Man ser att de har väldigt svårt att skriva på svenska. Då vet jag 

inte om det blir väldigt krångligt att lära sig att skriva på ett annat språk              

(citat från fokusgruppintervjun, 2013-10-29). 

Nedan återges utdrag från en diskussion mellan lärare och elever på mentorstiden. 

Diskussionen gäller det kommande sommarlovet och vad eleverna ska göra under ledigheten. 

Både eleverna och läraren deltar i dialogen: 

Lärare: Nej, ni ska inte vara lediga i tre veckor utan i tre månader. Vad ska ni göra? 

Vara ute? Bra idé! Vad ska du göra?                                                                       

Elev 1: Jag ska åka någonstans…                                                                      

Lärare: Vad sa du?                                                                                                                

Lärare: Jaså, nu förstår jag. Du ska åka någonstans.                                                                                                                    

Elev 1: Jag ska på Gröna Lund ikväll.                                                                       

Lärare: Jaha, du ska på Grönan? Har du köpt säsongskort? Vad kostar det?        

Elev 1: Jag ska till Uppsala och gå in i domkyrkan i sommar.                               

Elev 2: Tag med bilder och visa!                                                                            

(citat från observationstillfälle, 2013-05-10)                                                                             
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Eleverna kommunicerar med varandra i allt större utsträckning nu än tidigare. Eleverna tar 

också fler egna initiativ till att inleda kontakter med klasskamraterna och med nya elever på 

skolan. Under fokusgruppintervjun diskuteras möjliga vägar att skapa nya arenor för eleverna 

att kommunicera:  

Det har blivit mycket mer. I början var det inte så mycket. Även på rasterna har de 

börjat prata och vi har börjat skicka iväg eleverna. Vi har en pojke som träffade en 

ny tjej. Han ville gå fram till henne och så skickade han iväg sin assistent. De vågar 

ta mer och mer plats, vilket är väldigt roligt!                                                         

(citat från fokusgruppintervjun, 2013-10-29). 

 

Samtliga elevers språk behöver utvecklas i större utsträckning. Citatet nedan är ett utdrag från 

fokusgruppintervjun då språkliga förebilder för eleverna diskuterades: 

Från lärarna och assistenterna kan man ju höra riktig grammatik och riktiga 

meningar och så som det ska vara. Eleverna har väldigt olika kunskap. Då lär de sig 

lite mer hur man ska lyssna på andra, kanske inte så mycket grammatik och innehåll 

(citat från fokusgruppintervjun, 2013-10-29). 

 

5.1.2 Analys 

Vid fokusgruppintervjun framkom att lärarna anser att det föreligger en risk att de flerspråkiga 

eleverna i klassen blandar ihop språken om undervisning sker i både svenska och modersmål. 

Rivera (2007) hävdar dock att själva utvecklingsstörningen i sig inte är ett hinder för 

kommunikation i två språkmiljöer. Istället kan modersmålet och målspråket berika varandra 

om undervisningen i respektive språk anpassas efter elevernas erfarenhets- och kognitionsnivå 

(Rivera, 2007). Flerspråkiga elever bör dessutom få stöd på respektive modersmål vid 

inlärningen av svenska språket eftersom ”vi lär bäst på det språk som vi förstår” (Andersson 

& Thorsson, 2007, s. 161). Utifrån Vygotskijs perspektiv bör eleverna för att nå nästa 

proximala utvecklingszon, erbjudas möjligheter att delta i undervisning och interagera aktivt i 

både första- och andraspråket med någon som kan mer (Lindqvist, 1999; Strandberg, 2006). 

Om eleverna tillåts att jämföra ords- och begrepps värde på modersmålet och på svenska kan 

en utveckling ske i elevernas språk i ett socialt sammanhang över en längre tidsperiod (Norén 

& Linell, 2006). Ur ett exkluderande perspektiv kan eleven känna sig isolerad vid de tillfällen 

då eleven får individuell stöttning på sitt modersmål (Skidmore, 2004). Jag anser dock att den 

exkluderande individuella stöttning som eleven skulle få på sitt modersmål senare skulle 

kunna bidra till en ökad möjlighet att åter känna sig inkluderad i klassen. Efter att ha fått den 

ekluderande, individuella stöttning som modersmålsundervisning eller studiehandledning på 
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modersmålet ofta medför kan alltså elevens möjligheter öka att senare kunna tillgodogöra sig 

undervisningen i en mer inkluderande miljö med de övriga eleverna i klassen. 

 

I det relationella perspektivet betraktas flerspråkighet som en tillgång och meningsskapande 

sker genom interaktion i autentiska kommunikativa situationer (Lindqvist, 1999; Strandberg, 

2006; Rubin, 2013). Genom att lärarna skapar rikliga tillfällen att utveckla nya 

kommunikationskanaler, mode, för eleverna gynnas samtliga elevers språkutveckling oavsett 

deras modersmål (Gibbons, 2009). Under lektionerna förekommer interaktivt 

meningsskapande och lärarna för en kosmopolitisk, dialogisk kommunikation med eleverna. 

Detta verkar ske i särskilt hög utsträckning då relationerna är mer horisontella (Lahdenperä, 

2011; Rubin, 2013; Östlund, 2012). På mentorstiden då kommunikationens syfte främst var 

att stärka grupptillhörigheten och främja de sociala relationerna, interagerar eleverna aktivt i 

klassrummet. Denna dialogiska klassrumspraktik främjar den kommunikativa kompetensen 

både för flerspråkiga elever och för elever som har svenska som modersmål (Gibbons, 2009).  

Den växelverkande dialogen som sker under mentorstiden präglas av en öppen 

kommunikationsstil där ord och begrepp är förändeliga och förhandlingsbara. Eftersom 

dialogens utformande sker gemensamt på likvärdiga villkor i klassrummet på mentorstiden 

skapas en gemensam språklig förståelse som gynnar elevernas interaktion på lång sikt i ett 

socialt perspektiv (Norén & Linell, 2006). I fokusgruppintervjun framkommer att eleverna 

generellt samspelar med varandra i högre utsträckning nu än tidigare och att lärarna ständigt 

strävar efter att skapa nya kommunikationskanaler där eleverna kan interagera mer med 

varandra. Assistenten i citatet ovan banar väg för interaktivt språkande genom att hjälpa 

eleven att etablera kontakt med en annan elev, vilket bidrar till att nya 

kommunikationskanaler öppnas (Gibbons, 2009). Lärarna anser att en bidragande faktor till 

elevernas pågående språkutveckling är att eleverna får rikliga tillfällen att lyssna på hur 

lärarna uttrycker sig. Lärarna menar alltså att de själva utgör en viktig källa till språklig input 

för eleverna. Forskning visar dock att språket knappast utvecklas då verbal information enbart 

överförs i riktning från läraren till eleverna och att språkutveckling och kunskapsutveckling 

sker parallellt. I de fall då läraren inte beaktar detta och förmedlar kunskap enligt den 

monologiska principen, går eleverna alltså tillfälligtvis miste om möjligheten att utveckla ett 

högkvalitativt och kunskapsrelaterat språk (Arevik & Hartzell, 2007; Dysthe, 1996). Lärarna 

anser att en viktig roll som de har är att agera språkliga förebilder för eleverna. Norén och 

Linell (2006) anser dock snarare att språket utvecklas genom växelverkande förhandling av 

ord och uttryck istället för genom imitation. 
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5.1.3 Begreppsbildning 

Specifika begrepp lyfts ofta fram på olika sätt av lärarna i undervisningen. I nedanstående 

citat framgår att lärarna arbetar begreppsbildande med eleverna: 

Lärare: Mitt hus är byggt av bådadera. Det var ett konstigt uttryck tyckte ni. Det 

betyder både och. Oktav? Vad betyder det? Det finns någonstans här i rummet. Ett 

vanligt piano har sju oktaver.                                                                                  

Elev: En flygel då?                                                                                            

Lärare: En flygel kan ha lite fler. Som skorsten har vi en dragbasun. Vad är 

dragbasun? Ena flygeln är en spinett. Vad är det? Ett litet klaverinstrument         

(citat från observationstillfälle, 2013-05-16). 

 

5.1.4 Analys 

I en flerspråkig skolkontext är det viktigt att undervisningen lyfter fram ämnets komplexitet i 

relation till elevernas egna språkliga utveckling, vilket läraren gör i exemplet här ovan. Om 

detta inte sker föreligger risken att undervisningsspråket förenklas, vilket är en faktor som har 

visat sig leda till låga förväntningar på eleverna, följt av dåliga skolresultat (Hajer & 

Meestringa, 2009; Rubin, 2013). Läraren, vilken refereras till här ovan, undviker inte 

komplexa begrepp i undervisningen utan använder istället ett abstrakt språk med fokus på 

såväl språkliga- som innehållsliga aspekter (Arevik & Hartzell, 2007; Gibbons, 2009; Hajer & 

Meestringa, 2009). Elevernas egna tankestrukturer tillåts möta mer traditionella 

kunskapsstrukturer och ett gemensamt begreppsbildande uppstår (Arevik & Hartzell, 2007). 

Under lektionen får både första- och andraspråksinlärare möjlighet att utveckla sitt språkliga 

register, trots att de inledningsvis befann sig olika långt ifrån ett behärskande av ett mer 

kunskapsrelaterat språk (Gibbons, 2009). För att elever med en utvecklingsstörning ska få 

tillgång till ett mer kunskapsrelaterat språkligt register kan det vara avgörande att de erbjuds 

tillräckligt med tid för tillägnandet av det nya begreppet, vilket också sker vid det aktuella 

observationstillfället (Jakobsson & Nilsson, 2011). Förutom tidsaspekten vid tillägnandet av 

nya begrepp är det viktigt att en interaktiv dialogväxelverkan sker mellan lärare och elever för 

att eleverna ska få tillgång till olika nyanser av ordens innebörd (Norén & Linell, 2006). 

Denna växelverkande dialog förekommer i exemplet ovan. Läraren ställer frågor och 

följdfrågor till eleverna och försäkrar sig om att eleverna har tillägnat sig en egen 

representation av det introducerade begreppet innan läraren fortsätter med undervisningen. 

När begreppsbildningen sker kollektivt på detta sätt främjas alltså alla elevers rättighet till en 

jämlik undervisning i en inkluderande kontext (Skidmore, 2004).  

 

 



27 
 

5.1.5 Assistenternas roll 

Då lärarna anser att eleverna behöver assistentstöd för att kunna delta i aktiviteterna är 

assistenterna närvarande. Vid andra tillfällen anser lärarna att det inte är nödvändigt att 

assistenterna är med eleverna för att öka elevernas delaktighet. Under fokusgruppintervjun 

diskuteras assistenternas roll för eleverna ur ett delaktighetsperspektiv: 

De har varit lite mer utan assistenter i klassrummet och har vant sig att kanske ta 

ansvar över något samtal och sådär. Även på rasterna har de börjat prata mer med 

varandra. De börjar bli mer medvetna om vad de klarar själva och vad de behöver 

hjälp med. Och klarar jag det själv, då kan jag säga till assistenten att backa lite 

(citat från fokusgruppintervjun, 2013-10-29).  

 

Assistenterna stöttar eleverna i kunskapsinhämtningen på individnivå. Vid följande lektion 

observeras hur en assistent arbetar med en elev på svensklektionen: 

Elev: En gran var röd. Är det blod?                                                               

Assistent: Är det rätt det du har skrivit? Nu ska vi titta. Vad är det mer som är fel? 

Vad står det där? Har du skrivit kommatecken? Ska du spara detta sen?             

Eleven fortsätter läsa högt ur boken.                                                                      

Elev: Granen var röd.                                                                                       

Assistent: Hur var grisen? Röd? Är det färger man tänker på? Svara med hela 

meningar!                                                                                                                

(citat från observationstillfälle, 2013-05-16). 

 

5.1.6 Analys 

Lärarna upplever att eleverna kommunicerar i högre grad sinsemellan då assistenterna inte är 

närvarande i klassrummet. I citatet från fokusgruppsintervjun framgår att lärarna strävar efter 

att eleverna ska bli alltmer självständiga och i största möjliga utsträckning klara sig på egen 

hand utan assistenter, då detta är möjligt. Vid de tillfällen då undervisningens fokus är 

socialisering och gemenskapsbildande, som under mentorstiden, utesluter lärarna 

assistenterna. Under de lektioner då ämnesinnehållet står i fokus är dock assistenterna 

närvarande och stöttar eleverna i kunskapsutvecklingen. 

Assistentstödet kan ibland ha en avgörande roll för huruvida eleven förmår delta aktivt i 

undervisningen eller inte vid utförandet av kognitivt krävande arbetsuppgifter. Under 

lektionen här ovan informerar läraren först eleverna att de ska välja varsin bok, läsa en sida i 

taget och därefter reproducera meningarna på sin dator. Assistenterna och eleverna diskuterar 

sedan texternas innehåll, vilket är en viktig komponent för att främja elevens förståelse och 

förmåga att reflektera språkligt. Med think-aloud-teaching strategy arbetar alltså assistenterna 

språkutvecklande med eleverna på individnivå. Eleverna förses då med gångbara verktyg för 

att vidareutveckla den språkliga medvetenheten (Block, Gambrell & Pressley, 2002). 
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Undervisningsdesignen modifieras ständigt utifrån elevernas kognitiva förutsättningar på 

lektionerna och assistenterna bidrar till att lyfta den enskilde elevens kunnande. Detta 

arbetssätt är i stora drag exkluderande men eftersom eleverna valde att läsa olika böcker 

passade en stöttning av elevens läsning bäst på individnivå. Under svensklektionen skedde 

alltså en exkluderande, individuell stöttningen av elevens läsning. Samtidigt hade 

undervisningen inkluderande inslag eftersom samtliga elever arbetade med likartade uppgifter 

inom temat läsning (Skidmore, 2004).  

5.2 Pedagogiska aspekter av funktionsnedsättning 

Inom ramen för studiens andra huvudtema, pedagogiska aspekter av funktionsnedsättning, 

organiserades följande underkategorier: visuell information, verklighetsförankring och 

individualisering. Även vid här citeras först antingen från fokusgruppintervjun, 

observationsstudierna eller från båda dessa datakällor, vilket efterföljs av min analys som jag 

tolkar utifrån litteraturen samt denna studies teoretiska förankring.  

5.2.1 Visuell information 

Genom att komplettera verbal information med visuell information kan den nya kunskapen 

befästas. Under fokusgruppintervjun diskuteras möjliga sätt att visualisera undervisningen för 

eleverna: 

Jag brukar ta fram bilder och det är väldigt bra med projektorn. De brukar jobba 

mycket med symboler och bilder för det är lättast för dem att förstå då                

(citat från fokusgruppintervjun, 2013-10-29). 

 

Vid följande observationstillfälle arbetar eleven med att uttala och skriva ord. Läraren 

använder bilder som ett verktyg för att förankra elevens kunnande: 

Lärare: Vad är det här? Det är ett berg på ena sidan och ett berg på den andra: en 

dal! Du sa ju första bokstaven som är d.                                                                

Elev: Dal!                                                                                                            

Lärare: Tal!                                                                                                           

Elev: Tal!                                                                                                              

Assistent: Dal, tal, ja bra! Precis som det låter!                                                     

(citat från observationstillfälle, 2013-05-16). 

 

5.2.2 Analys 

Både vid fokusgruppintervjun och under observationerna framkommer att lärarna förstärker 

verbal information med visuell information för att förankra kunskapen hos eleverna 

(Jakobsson & Nilsson, 2011). Vid observationen här ovan visar läraren först en bild på en dal 

och sedan på ett matematiskt tal under det att eleven ljudar och därefter skriver orden. 
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Lärarens arbetssätt gör informationen mer redundant då bilderna används som ett 

kompletterande verktyg för att etablera sambandet mellan ordets visuella manifestation och 

dess semantiska innehåll, vilket bidrar till att stödja elevernas arbetsminne (Gathercole & 

Alloway, 2008; Jakobsson & Nilsson, 2011). I exemplet från fokusgruppintervjun 

framkommer att läraren brukar använda projektorn som för att visualisera bilder för eleverna, 

vilket gör att kunnandet förs framåt för klassen som ett kollektiv, i en inkluderande kontext. I 

citatet från observationsstudien visas att visualiseringen andra gånger sker på individnivå i 

gymnasiesärskoleklassen. I dessa fall är undervisningssituationen mer exkluderande 

(Skidmore, 2004). 

5.2.3 Verklighetsförankring 

Lärarna strävar efter att skapa autentiska undervisningssituationer för att öka känslan av 

sammanhang för eleverna: 

Ja, här i kafeterian kan man till exempel betala med pengar. Eller köpa något i 

centrum. Mycket lär vi oss som man kan ha nytta av sen i samhället./…/Vi åker ut 

på mycket saker. Vi är väl mer utanför klassrummet än i det                                

(citat från fokusgruppintervjun, 2013-10-29). 

 

På matematiklektionen används kopior på mynt och sedlar samt relevanta prisuppgifter då 

eleverna ska räkna ut vad saker kostar: 

Lärare: Ni ska räkna ut vad sakerna kostar.                                                           

Elev: Är det verklighetspris eller inte?                                                               

Lärare: Ungefär, i alla fall. Ni kan titta på priserna och fundera på om det är riktiga 

priser eller inte                                                                                                        

(citat från observationstillfälle, 2013-05-16). 

 

5.2.4 Analys 

Under matematiklektionen här ovan utgår läraren från verklighetsförankrat arbetsmaterial och 

uppgifter vilket ökar känslan av meningsfullhet, KASAM för eleverna (Antonovsky, 2005; 

Swärd & Florin, 2011). Både data från fokusgruppintervjun och observationsstudier talar för 

att lärarna på olika sätt för in verkligheten i klassrummet, vilket gör den nya kunskapen 

begriplig, hanterbar och meningsfull för eleverna. Visualiseringen kan även ske i en utvidgad 

kontext i andra sammanhang än i klassrummet, vilket leder till en högre grad av inklusion för 

eleverna (Skidmore, 2004; Östlund, 2012).  I situationen som återges i fokusgruppintervjun 

ovan går eleverna till skolans kafeteria och betalar med pengar. Dialogen som förs då medför 

ett naturligt modifierande av språket, vilket påverkar elevens språkbild på längre sikt i ett 

socialt sammanhang (Norén & Linell, 2006).  
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5.2.5 Individualisering 

Lärarna strävar efter att individualisera undervisningen. Ibland justeras dock undervisningen 

efter hela undervisningsgruppen. Under fokusgruppintervjun diskuteras nyttan av en 

individualiserad pedagogik: 

Vi försöker göra det så mycket som det går. Det är inte alltid man hinner på alla 

lektioner, som man gärna vill. Framförallt sker det på svenskan. Det är när de ska 

läsa och skriva. Då blir det väldigt skräddarsytt. Sedan kan det hända att man pratar i 

en grupp och då kanske man ställer en fråga till olika elever på olika sätt. Att man 

får välja på lite olika alternativ. Så får man anpassa. Det ska ändå vara samma ämne 

så att de kan samarbeta (citat från fokusgruppintervjun, 2013-10-29). 

Vid intervjun diskuteras kring de olika tillgängliga kompensatoriska hjälpmedlen som 

eleverna har. Lärarna menar dock att det är viktigt att alltid ha ett alternativt arbetssätt om 

tekniken inte skulle fungera: 

Man ska också ha ett icke-teknologiskt sätt för det är hela tiden något som… 

Batteriet kan ta slut eller så kan något annat hända. De ska ha ett alternativ, vad som 

helst som man kan använda när tekniken krånglar (citat från fokusgruppintervjun, 

2013-10-29).  

Under observationsstudierna uppmanar lärarna och assistenterna eleverna att använda 

samtliga tillgängliga verktyg för att utveckla kunnandet: 

Assistent: Du kanske ska skriva först vad boken handlar om?                              

Elev: Nej, det behövs inte.                                                                              

Assistent: Jo, det är bättre.                                                                                

Lärare: Har du glömt något nu? Hörlurarna! Det är bättre så kan du höra samtidigt 

som du skriver. Tänk på det nästa gång! (citat från observationstillfälle, 2013-09-

13). 

 

5.2.6 Analys 

Vid lektionerna och intervjun framkommer att lärarna designar arbetsuppgifterna utifrån 

individens kognitiva förutsättningar för att öka tillgänglighetsaspekten. Lärarnas ambition är 

att eleverna, trots individualiseringen, ska uppleva att de arbetar med samma ämnesinnehåll så 

att de i viss mån ska kunna samarbeta kring olika uppgifter. Det förekommer i hög grad på 

svensklektionerna att undervisningen är ömsom exkluderande, ömsom inkluderande eftersom 

eleverna befinner sig på olika nivåer i läs- och skrivutvecklingen. Eleverna kan först behöva 

individuell stöttning i en exkluderande kontext för att därefter kunna delta i en mer 

inkluderande, kollektiv undervisningssituation (Skidmore, 2004).  

De tekniska hjälpmedlen anpassas efter individens specifika behov. Vanligt förekommande är 

exempelvis ordbehandlare i kombination med talsyntes och ordprediktion, vilket underlättar 

skrivandet för eleverna (Föhrer & Magnusson, 2003). Då olika professioner samverkar kring 
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en elev trianguleras perspektiven och tillgänglighetsaspekten för eleven ökar (Jakobsson & 

Nilsson, 2011; Östlund, 2012). Logopeden på skolans habilitering finjusterar olika 

inställningar på exempelvis elevdatorer efter elevernas behov. ”Sen är det ju logopeden som 

hjälper till med anpassningar. Vi kommer med idéer och säger vad som kanske kan fungera 

bra” (citat från fokusgruppintervjun, 2013-10-29). Lärarna förlitar sig inte enbart på specifika, 

tekniska hjälpmedel i undervisningssituationen. Istället försäkrar sig lärarna om att de har 

tillgång till ett alternativt pedagogiskt verktyg i händelse av att tekniken inte skulle fungera. 

Lärarna skapar dessutom själva visst pedagogiskt material utifrån elevernas behov. Ett 

exempel på detta är en karta med alfabetet och vissa högfrekventa ord som eleven kan peka på 

för att lättare kunna göra sig förstådd. 

 Inom ramen för gymnasiesärskoleelevernas skolgång finns stora möjligheter att designa 

stöttningen exkluderat utifrån individens specifika behov och även inkluderat utifrån klassens 

kollektiva förutsättningar (Skidmore, 2004). De specialpedagogiska insatserna trianguleras på 

individ-, skol- och organisatorisk nivå, allt utifrån ett övergripande perspektiv på vad som 

gynnar den enskilde eleven.  

5.3 Slutsats  

Lärarnas pedagogik justerades inte i relation till elevernas flerspråkighet. Istället förekom att 

lärarna använde strategier som gynnade den generella språkutvecklingen hos samtliga elever i 

gymnasiesärskolklassen. Lärarnas arbetssätt var flexibelt och stöttning av elever förekom på 

både individ- och kollektiv nivå. 
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6 Diskussion 

Syftet med studien var att beskriva och uppnå en förståelse för lärares språkutvecklande 

arbetssätt med fokus kring hur pedagogiken gynnar språkutveckling hos både flerspråkiga 

elever och elever som har ett annat modersmål än svenska. Förutom detta, var syftet att uppnå 

en förståelse för hur lärarna anpassade pedagogiken i relation till elevernas kognitiva 

funktionsnedsättning. Analysen av studiens resultat beskrev att lärarnas arbetssätt gynnade 

språkutvecklingen hos samtliga elever oavsett modersmål. I undervisningen fanns både 

exkluderande och inkluderande inslag. I nedanstående avsnitt diskuteras kring studiens metod, 

dess resultat samt specialpedagogiska implikationer. Slutligen ges förslag till fortsatt 

forskning inom arbetsfältet.  

6.1 Metoddiskussion 

Enligt Langemar (2008) är ett karaktäristika för kvalitativ metod en ständig rörelse mellan 

förförståelse, förståelse, tolkning och omtolkning av data utifrån forskarens alltmer utvidgade 

förståelsehorisont. Följaktligen betraktar jag min egen förförståelse av specialpedagogiska 

frågor som en kvalitativ dimension i denna studie (Fungmark, 2010). Den kvalitativa metoden 

ofta är empiristyrd, vilket innebär att forskaren till stora delar samlar ihop och analyserar data 

på ett öppet och förutsättningslöst sätt, vilket även skedde under arbetet med denna studie. 

Syftet med att använda lärarenkäten som kompletterande metodiskt redskap i denna studie var 

i första hand att få bakgrundsfakta om deltagarna och inte att samla in data för att senare 

bearbeta i resultatdelen. Enkätfrågorna utformades sparsamt och omsorgsfullt. De flesta 

frågorna var slutna för att i största möjliga mån undvika tolkningsproblem vid kodningen av 

svaren. Då svarsalternativen var vertikala ökade tydligheten för respondenterna vid ifyllandet 

och även för mig vid den efterföljande avkodningen av svaren. Vid tre av de nio slutna, 

vertikala frågorna fanns möjlighet att ytterligare specificera svaret i ett kommentarsfält 

(Bryman, 2002).  

Langemar (2008) menar att observationer är ett framkomligt metodinstrument för att studera 

beteenden och omedvetna processer som inte uppenbart framstår vid en första betraktelse av 

en händelse. Ett problem att förhålla sig till vid observationer är att själva metoden ibland kan 

upplevas som obekväm av vissa deltagare: ”Efter en kortare invänjning tänker man inte så 

mycket på kameran eller observatören” (Langemar, 2008, s. 84). Vid observationerna i 

gymnasiesärskoleklassen intog jag en passiv roll och enligt vad jag uppfattade påverkade inte 
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min närvaro varken lärare, assistenter eller elever under arbetet på lektionerna. 

Observationsfokus var lärarnas arbetssätt samt sätten på vilken det innehållsliga stoffet 

presenterades för eleverna men även eleverna och assistenterna observerades. Dessutom 

observerades lärarnas anpassning av pedagogiken i relation till elevernas 

funktionsnedsättning.  

I takt med att arbetet framskred insåg jag att det skulle vara värdefullt att komplettera 

observationsdata med data från en fokusgruppintervju med lärarna, för att få deras kollektiva 

perspektiv på mina observationsfynd. Langemar (2008) illustrerar den kvalitativa 

forskningsprocessen som cirkulär, vilket innebär att studiens inriktning med fördel kan ta nya 

vägar allteftersom forskningen framskrider (Langemar, 2008). Datatriangulering ett sätt att 

öka validiteten i en undersökning eftersom resultaten förankras i flera datakällor (Bryman, 

2002).  

En kvalitativ fokuserad gruppintervju kan bidra till att öka insikten i andras, i detta fall 

lärarnas, upplevelser av vissa skeenden som jag hade observerat (Bryman, 2002; Langemar, 

2008; Wibeck, 2000). Min förhoppning var därför att den fokuserade gruppintervjun skulle 

bidra till att nyansera observationsfynden ytterligare, utifrån undervisande lärares perspektiv. 

Enligt Langemar (2008) bör antalet deltagare i en fokuserad gruppintervju vara mellan fyra 

och åtta deltagare.  I denna studies gruppintervju deltog endast två lärare, vilket kan antas 

påverka studiens ekologiska validitet negativt (Wibeck, 2000). Enligt min önskan skulle 

samtliga undervisande lärare i gymnasiesärskoleklassen delta i intervjun, vilket inte visade sig 

möjligt att genomföra vid tillfället då intervjun skulle ske. Om flera lärare skulle ha haft 

möjlighet att delta i gruppintervjun, skulle studiens resultat förmodligen ha uppvisat en ännu 

högre grad av ekologisk validitet (Wibeck, 2000). 

6.2 Resultatdiskussion 

Eleverna i gymnasiesärskoleklassen har inte studiehandledning på respektive modersmål. De 

har erbjudits modersmålsundervisning, men har valt att avstå från att delta i denna. En 

bidragande faktor till att stärka flerspråkiga elevers språkutveckling är att försäkra sig om att 

eleverna aktivt använder samtliga tillgängliga språk. Forskning har visat att två språk under 

utveckling berikar varandra under förutsättning att undervisningen anpassas till elevernas 

kognitiva förutsättningar (Rivera, 2007). Lärarnas mål bör därför vara att uppmärksamma och 

bejaka flerspråkigheten i undervisningen i större utsträckning än vad som verkar ske idag 

(Lahdenperä, 2011; Gibbons, 2009; Rivera, 2007; Rubin, 2013). Att eleverna lyfts ut från den 
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ordinarie undervisningen för att delta i modersmålsundervisningen skulle medföra att eleven 

tillfälligtvis exkluderas från övriga klasskamrater. Jag anser dock att 

modersmålsundervisningen kan bidra till att eleven ges större möjlighet att senare delta i den 

inkluderande undervisningen på likvärdiga villkor som de klasskamrater som har svenska som 

modersmål (Skidmore, 2004). Om en modersmålslärare tar tillvara på elevernas tvåspråkighet 

genom att jämföra ord och begrepp på elevens modersmål med svenskan får eleven tillgång 

till nya kommunikativa redskap att använda sig av för att utveckla den interaktionella 

kompetensen på längre sikt i ett socialt sammanhang (Norén & Linell, 2006). Ett 

utvecklingsområde för lärarna är därför att informera flerspråkiga elever och deras 

vårdnadshavare om modersmålets betydelse och nyttan med en aktiv flerspråkighet. 

I stället för att agera språkliga förebilder för eleverna skulle lärarna kunna utgå från elevernas 

varierande förförståelse i undervisningen och sträva efter att skapa ett aktivt interaktivt 

meningsskapande i klassrummet, också då relationerna är mer vertikala (Lindqvist, 1999; 

Strandberg, 2006; Rubin, 2013; Östlund, 2012). Genom att snarare sträva efter att få till stånd 

en växelverkande dialog i klassrummet kan elevernas interaktionella kompetens utvecklas i 

högre utsträckning (Norén & Linell, 2006). Detta arbetssätt skulle också främja 

inkluderingstanken, det vill säga att samtliga elever är viktiga i formandet av den 

gemensamma interaktionen (Skidmore, 2004). I denna studie finns inget som visar att lärarna 

anpassar pedagogiken i förhållande till huruvida eleverna har svenska som modersmål eller 

inte. Oavsett elevernas språkliga tillhörighet är det viktigt att få möjlighet att delta i verkliga 

kommunikativa situationer i undervisningen för att bredda sitt språkliga register i det svenska 

språket (Dysthe, 1996; Gibbons, 2009; Rubin, 2013). Det förekommer att eleverna är aktiva 

kommunikativt under lektionerna och i synnerhet då relationerna är horisontella (Östlund, 

2012). Det förefaller dock svårare för lärarna att realisera tillfällen för autentisk 

kommunikation när undervisningens fokus ligger på själva ämnesinnehållet. Läraren 

förmedlar då istället snarare information enligt den monologiska inlärningstraditionen, vilken 

inte främjar varken språk- eller kunskapsutveckling i särskilt hög utsträckning. En utmaning 

för lärarna är därför att skapa nya arenor för eleverna att interagera aktivt i klassrummet även 

då förhållandena är mer vertikala (Dysthe, 1996; Östlund, 2012). 

Vid vissa tillfällen använder lärarna en pedagogik som utökar hela klassens kännedom om 

olika begrepps semantiska innebörd (Arevik & Hartzell). Att utarbeta en sådan gemensam 

pedagogisk plattform att bygga vidare på är särskilt angeläget för flerspråkiga elever som är 

inskrivna i särskolan eftersom dessa elever har dubbla hinder att överkomma vid 
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kunskapsinhämtningen och behöver en inklusiv skolkontext för att utvecklas optimalt 

(Skidmore, 2004; Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2008). Jag anser att en förenkling av 

undervisningsspråket för flerspråkiga elever är extra olycklig och kan leda till ytterligare 

exkludering av de dessa elever i förhållande till de elever med svenska som modersmål. 

Därför är det positivt att studiens resultat pekar på att lärarna i stor utsträckning använder ett 

komplext språk i undervisningen. Jag hävdar vidare att lärarnas kunskapsrelaterade språk kan 

skapa en gemensam begreppslig plattform för eleverna att bygga vidare på. Då språkbruket 

dessutom är modifierbart i klassrumsdialogen befäst språkliga strukturer hos eleverna över 

tid. När läraren använder ett komplext språk och samtidigt förmår modifiera dialogen som 

förs i klassrummet efter elevernas förutsättningar, skapas stora möjligheter för eleven att 

inkluderas i det gemensamma kunskapandet som sker i klassen (Norén & Linell, 2006; 

Skidmore, 2004). 

Assistenterna är betydelsefulla i klassrumspraktiken för att stötta eleverna på individnivå. 

Assistentstödet bidrar till att undervisningssituationen blir både exkluderande och 

inkluderande. Genom att eleven får punktinriktad stöttning med exempelvis läsförståelse 

förses eleven med de verktyg som senare krävs för att kunna delta i ett gemensamt läsande av 

texter med övriga klasskamrater i en mer inkluderande kontext (Skidmore, 2004). Vid de 

lektioner då fokus ligger på innehållsliga aspekter är assistenterna oftast närvarande i 

klassrummet för att stötta eleverna i kunskapsinhämtningen. Även vid dessa tillfällen, då elev 

och assistent samtalar kring en text kan elevens interaktiva kompetens utvecklas. Jag 

observerade dock att kommunikationen mellan assistenterna och eleverna präglades av en 

monologisk karaktär och utgick inte från ett gemensamt förhandlande mellan båda deltagarna. 

Istället var det snarare assistenten som förmedlade kunskapen till eleven (Norén & Linell, 

2006).  I lärarnas arbete med att öka elevernas delaktighet på olika arenor har assistenterna en 

nyckelroll. En utmaning för lärarna är dock att tydliggöra för assistenterna möjliga 

förhållningssätt för att ständigt utöka tillgänglighetsaspekten för eleverna (Östlund, 2012).  

När lärarna kompletterar verbal information med visuell information gynnas elevernas 

arbetsminneskapacitet och kunskapen förankras djupare (Gathercole & Alloway, 2008; 

Jakobsson & Nilsson, 2011). Det visuella stödet ökar också verklighetsförankringen för 

eleverna (Antonovsky, 2005; Swärd & Florin, 2011). Visualiseringen sker både på ett 

exkluderande och ett inkluderande sätt: En enskild elev får ibland individuellt anpassad 

stöttning genom att läraren förser eleven med både verbal och visuell information. Vid dessa 

tillfällen är undervisningsdesignen mer exkluderande. Vid andra tillfällen visualiseras 
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informationen för hela klassen, exempelvis med hjälp av projektorn, vilket är ett mer 

inkluderande arbetssätt (Skidmore, 2004).  Visualiseringen kan även ske i en utvidgad kontext 

i andra sammanhang än i klassrummet: ”Vi åker ut på saker och är mer utanför klassrummet 

än i det” (citat från fokusgruppintervjun, 2013-10-29). Ett arbetssätt som förekommer bland 

lärarna är alltså att föra in verkligheten i klassrummet genom att utgå från autentiska 

kommunikativa situationer och verklighetstroget material i undervisningen (Jakobsson & 

Nilsson, 2011; Lindqvist, 1999; Strandberg, 2006; Östlund, 2012). 

 Genom att föra in verkligheten i undervisningen på olika sätt ökar alltså elevernas känsla av 

begriplighet, hanterbarhet och meningsfullhet för eleverna, vilket gör den nya kunskapen mer 

konkret och användbar för eleverna (Antonovsky, 2005; Swärd & Florin, 2011). Det 

verklighetsförankrade arbetssättet gynnar alltså i förlängningen elevernas inklusion i 

samhället i en mer utvidgad kontext. Det faktum att lärarna justerar undervisningen i relation 

till verkliga, kommunikativa situationer leder alltså till att elevernas delaktighet i samhället 

ökar. (Skidmore, 2004). De reella situationer som lärarna ställer eleverna inför, exempelvis att 

gå till skolans kafeteria och handla, bidrar också till att elevernas förmåga att modifiera 

språket i en dialog förstärks (Norén & Linell, 2006). Lärarna i gymnasiesärskoleklassen bör 

fortsätta arbeta förebyggande på detta sätt så att den goda tillgänglighetsaspekten i 

klassrummet inte senare försvårar inkluderingen för eleverna i ett utvidgat perspektiv 

(Östlund, 2012).  

Kompensatoriska hjälpmedel justeras efter individens specifika behov, vilket ökar 

delaktigheten för eleverna (Föhrer & Magnusson, 2003). I samråd med lärarna anpassar 

logopeden på habiliteringen hjälpmedlen efter elevernas individuella behov:  

Logopeden hjälper till med anpassningar. Vi kommer med idéer och säger vad som 

kanske kan fungera bra. När det är något nytt eller om det är frågan om många 

anpassningar är det logopeden som gör det                                                            

(citat från fokusgruppintervjun, 2013-10-29). 

För att uppnå en optimalt anpassad situation för elever är det viktigt att samverkan sker 

mellan skola, hem och habiliteringen, vilket sker också i gymnasiesärskoleklassen (Jakobsson 

& Nilsson, 2011).  

Det individuella pedagogiska upplägget kan vara avgörande för att elever med en 

utvecklingsstörning ska nå framgång i skolan (Jakobsson & Nilsson, 2011). Genom att lärarna 

i gymnasiesärskoleklassen designar undervisningen utifrån var och ens behov undanröjs 

hinder och förutsättningarna för elevernas kunskapsinhämtande utjämnas: ”Målet blir 
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jämlikhet genom olikhet” (Rivera, 2007, s. 158). Lärarna stöttar alltså eleverna på individnivå 

men det sker också en pedagogisk stöttning av klassen som ett kollektiv. Exklusion och 

inklusion bör alltså inte betraktas som varandras uteslutande motsatser. Istället främjas 

kunskapsutveckling då läraren anpassar och omformar situationen utefter de behov som 

uppstår i en given situation. Om eleven först får exkluderande, individuell stöttning ökar dess 

förutsättningar att senare inkluderas i det större sammanhanget (Skidmore, 2004). I synnerhet 

i specialpedagogiska kontexter, som i denna studie, kan det främja elevers delaktighet om 

lärare förmår växla mellan dessa båda klassrumspraktiker. Det faktum att gruppstorleken i 

gymnasiesärskoleklassen är liten underlättar för lärarna att vara flexibla i 

undervisningssituationen, vilket generellt verkar gynna kunskapsinhämtningen hos elever med 

en utvecklingsstörning (Persson, 2007). Fördelen med en pedagogik som fogar samman 

elevernas kollektiva kunnande och utgår från detta i det fortsatta kunskapsutvecklandet är att 

eleverna lär av varandra och att känslan av sammanhang ökar för eleverna (Dysthe, 1996; 

Lahdenperå, 2011; Skidmore, 2004; Swärd & Florin, 2011). Detta arbetssätt som organiseras 

utifrån elevernas gemensamma referensramar främjar dessutom språk- och 

kunskapsutvecklingen både hos flerspråkiga elever och hos de elever som har svenska som 

modersmål (Gibbons, 2009; Rubin, 2013).  

Samtliga elever i dagens skola gynnas av en lyhörd pedagogik som både förmår relatera till 

individen och till undervisningsgruppen som ett kollektiv. För att flerspråkiga elever som har 

en utvecklingsstörning ska lyckas i skolan kan lärarens förmåga att alternera mellan stöttning 

av eleven som individ och klassen som kollektiv vara den avgörande faktorn 

(Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2008). 

6.3 Specialpedagogiska implikationer 

I dagens alltmer mångfacetterade skolverklighet krävs en beredskap att till vissa delar 

omdefiniera lärarens roll i undervisningssituationen. Vygotskij talar om den inlyssnande 

lärarens betydelse för elevernas kunskapsinhämtning (Lindqvist, 1999).  

Specialpedagogiskt stöd utförs av tradition i mindre grupperingar och flerspråkiga elever 

erbjuds ofta exkluderande svenskundervisning inom ramen för ämnet svenska som andraspråk 

(Fridlund, 2011; Swärd & Florin, 2011). Trenden är alltså att elever med speciella behov 

exkluderas från ett större undervisningssammanhang (Skidmore, 2004). I en komplex och 

mångkulturell skolkontext krävs en omtolkning av hur specialpedagogiskt stöd bör utformas. 

Gerrbo (2012) menar att det inte nödvändigtvis behöver vara specialutbildad personal som ger 
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specialpedagogiskt stöd till eleverna. Det avgörande för huruvida insatsen bör betraktas som 

specialpedagogisk eller inte är istället lärarens intention att arbeta förebyggande för att 

avvärja skolproblematiska situationer. Jag anser därför att en utmaning för framtidens skola är 

att i första hand urskilja de elever som är i behov av specialpedagogiskt stöd och därefter 

stötta dem inom ramen för en och samma skolform, i en inkluderande kontext. 

6.4 Förslag till fortsatt forskning 

Hur språkutvecklingen respektive kunskapsinhämtningen hos gymnasiesärskoleelever med ett 

annat modersmål än svenska går till är ett till stora delar outforskat område (Rivera, 2007). 

Elevnyttan utifrån existerande uppdelning i två separata skolsystem är omdebatterad eftersom 

varje elev har rätt att få individanpassad stöttning i riktning mot kursplanemålen oavsett 

skolformsplacering. I strävan efter att skapa en skola för alla kan det därför förefalla 

omotiverat att särskilja elever utifrån modersmål och eventuella diagnoser (Swärd & Florin, 

2011). Mycket talar alltså för att undervisning med fokus på språkliga-, respektive 

innehållsmässiga faktorer inte bör bedrivas åtskilt utan istället ske simultant i samma 

undervisningskontext, oavsett elevernas modersmål eller skolformsplacering (Arevik & 

Hartzell, 2007; Hajer & Meestringa, 2009, Rubin, 2013; Skolverket, 2001). För att kunna 

stötta flerspråkiga elever med en kognitiv funktionsnedsättning efterfrågas en generell 

kompetens hos samtliga lärare om de pedagogiska implikationer som denna dubbla utsatthet 

kan medföra i den faktiska skolsituationen (Lahdenperä, 2011; Specialpedagogiska 

skolmyndigheten, 2008). Ytterligare forskning inom det specialpedagogiska området kan 

bidra till att skapa en större beredskap för att kunna härbärgera elever med olika 

förutsättningar som går i samma undervisningsgrupp inom ramen för samma skolform.  



39 
 

Referenser 

Andersson, Birgitta & Thorsson, Lena (Red.). Därför inkludering. Stockholm: 

Specialpedagogiska institutet. 

Antonovsky, Aaron (2005). Hälsans mysterium. Stockholm: Natur & Kultur. 

Arevik, Sten & Hartzell, Ove (2007). Att göra tänkandet synligt. En bok om begreppsbaserad 

undervisning. Stockholm: HLS Förlag. 

Block, C., Gambrell, L. & Pressley, M. (2002). Improving comprehension instruction, 

rethinking, research, theory and classroom practice. San Francisco: Jossey Bass. 

Bryman, Alan (2002). Samhällsvetenskapliga metoder. Stockholm: Liber. 

Dysthe, Olga (1996). Det flerstämmiga klassrummet: Att skriva och samtala för att lära. 

Lund: Studentlitteratur. 

Fungmark, Margret (2010). Att arbeta språkutvecklande i en hörselklass: En studie om hur 

pedagogiken i en hörselklass anpassas för att främja elevernas språkliga utveckling. 

Examensarbete, Stockholms universitet: Specialpedagogiska institutionen. 

 

Fridlund, Lena (2011). Interkulturell undervisning – ett pedagogiskt dilemma: Talet om 

undervisning i svenska som andraspråk och i förberedelseklasser. Doktorsavhandling, 

Göteborgs universitet, Institutionen för pedagogik och specialpedagogik. 

Föhrer, Ulla & Magnusson, Eva (2003). Läsa och skriva fast man inte kan: Kompenserande 

hjälpmedel vid läs- och skrivsvårigheter. Lund: Studentlitteratur. 

Gibbons, Pauline (2009).  Stärk språket stärk lärandet: Språk- och kunskapsutvecklande 

arbetssätt för och med andraspråkselever i klassrummet. Stockholm: Hallgren & Fallgren. 

Gathercole, Susan E. & Alloway, Tracy Packiam  (2008). Working Memory and learning: A 

practical guide for teachers. London: Sage. 

Gerrbo, Ingemar (2012). Idén om en skola för alla och specialpedagogisk organisering i 

praktiken. Doktorsavhandling. Göteborgs universitet, Institutionen för pedagogik och 

specialpedagogik. 



40 
 

Hajer, Maaike & Meestringa, Theun (2010). Språkinriktad undervisning. En handbok. 

Stockholm: Hallgren & Fallgren. 

Jakobsson, Inga-Lill & Nilsson, Inger (2011). Specialpedagogik och funktionshinder. 

Stockholm: Natur & Kultur. 

Lahdenperä, Pirjo (Red.). (2011). Interkulturell pedagogik i teori och praktik. Lund: 

Studentlitteratur. 

Langemar, Pia (2008). Kvalitativ forskningsmetod i psykologi - att låta en värld öppna sig. 

Stockholm: Liber. 

Lindqvist, Gunilla (Red). (1999).  Vygotskij och skolan: Texter ur Lev Vygotskijs Pedagogisk 

psykologi kommenterade som historia och aktualitet. Lund: Studentlitteratur.  

Norén, Kerstin & Linell, Per (2006). Meningspotentialer i den språkliga praktiken. Göteborgs 

universitet: MISS 54, Institutionen för svenska språket. 

Persson, Bengt (2007). Elevers olikheter och specialpedagogisk kunskap. Stockholm: Liber. 

Rivera, Trinidad (2007). Från en skola för andra till en skola för alla – villkor för inkludering 

av elever med funktionsnedsättning och utländsk bakgrund. I Birgitta Andersson & Lena 

Thorsson (Red.). Därför inkludering (ss. 154-161). Stockholm: Specialpedagogiska 

institutet. 

Rubin, Maria (2013). Vem är Sofia? Perspektiv på relationell specialpedagogik i arbetet  

 för språkutveckling och mångfald. I Jonas Aspelin (Red.). Relationell specialpedagogik i 

teori och praktik. (ss. 143-163). Kristianstad: Kristianstad University Press. 

Rosenqvist, Jerry (Red.). (2007). Specialpedagogik i mångfaldens Sverige. Om elever med 

annan etnisk bakgrund än svensk i särskolan. Högskolan Kristianstad: Specialpedagogiska 

institutet. 

Skidmore, David (2004). Inclusion: the dynamic of school development. Maidenhead: Open 

University Press. 

Skolverket (2001). Gemensamt ansvar: Skolverkets arbete med frågor kring undervisning för 

elever med invandrarbakgrund. Rapport 194. Stockholm: S-M Ewert AB. 



41 
 

Specialpedagogiska skolmyndigheten (2008). Specialpedagogik i mångfaldens Sverige: Om 

elever med utländsk bakgrund i särskolan. En sammanfattande rapport. Stockholm: 

Specialpedagogiska institutet. 

Strandberg, Leif (2006). Vygotskij i praktiken; Bland plugghästar och fusklappar. Stockholm: 

Norstedts Akademiska Förlag. 

Swärd, Ann-Katrin & Florin, Katarina (2011). Särskolans verksamhet: Uppdrag, pedagogik 

och bemötande. Lund: Studentlitteratur. 

Vetenskapsrådet (2011). Forskningsetiska principer i humanistisk-samhällsvetenskaplig 

forskning. Stockholm: Vetenskapsrådet. 

Wibeck, Victoria (2000). Fokusgrupper: om fokuserade gruppintervjuer som 

undersökningsmetod. Lund: Studentlitteratur. 

Östlund, Daniel (2012). Deltagandets kontextuella villkor: fem träningsskoleklassers 

pedagogiska praktik. Doktorsavhandling, Malmö högskola, Fakulteten för lärande och 

samhälle. 

Elektroniska dokument 

 Surveymonkey (2013-03-18). https://sv.surveymonkey.com/

https://sv.surveymonkey.com/


Bilaga 1 

Fakulteten för lärande och samhälle, 

Institutionen för skolutveckling och ledarskap (SOL). 

Stockholm, 2013-03-19 

Till: Lärare och rektor på gymnasiesärskolan XXX 

Jag heter Margret Fungmark och studerar på speciallärarprogrammet med specialisering mot 

utvecklingsstörning vid Malmö högskola. Under vårterminen 2013 kommer jag att påbörja 

mitt examensarbete på avancerad nivå. Det huvudsakliga arbetet med examensarbetet kommer 

dock att ske under höstterminen 2013 och beräknas vara avslutat januari 2014. 

Syftet med examensarbetet är att studera andraspråkselevers språkutveckling i en 

gymnasiesärskoleklass. Jag kommer att fokusera kring pedagogiken i det språkliga 

arbetssättet för både de elever som har svenska som modersmål, respektive de elever som har 

ett annat modersmål än svenska. Min hypotes är att lärare använder sig av ett lika tydligt, 

konkret arbetssätt vilket gynnar språkutvecklingen hos samtliga elever, oavsett elevernas 

modersmål. 

För att kunna undersöka detta skulle jag först behöva få genomföra en kortare skriftlig enkät 

till de lärare på er skola som undervisar i gymnasiesärskolan. Jag skulle också behöva vara 

med eleverna i en gymnasiesärskoleklass sammanlagt cirka tre dagar under våren och/eller 

under hösten 2013. Jag kommer inte att delta i undervisningen utan bara observera hur 

eleverna och läraren arbetar språkutvecklande. Detta kan ske under vilka lektioner som helst. 

Under lektionerna kommer jag att föra anteckningar. Dessutom kommer jag att fråga om 

någon eller några lärare vill delta i en intervju. Intervjun kommer att vara semistrukturerad 

vilket innebär att den genomförs i form av ett samtal utgående från några öppna frågor. 

Det står naturligtvis samtliga deltagande fritt att närsomhelst avbryta sin medverkan i 

undersökningen närsomhelst. Självklart kommer alla att vara anonyma i mitt examensarbete. I 

de fall jag ger exempel kommer alla namn att vara avidentifierade. De insamlade uppgifterna 

kommer enbart att användas i mitt examensarbete och inte i något annat syfte. 

Vid mitt första besök på er skola i april 2013 kommer jag att dela ut ett brev som ska 

distribueras till omyndiga elevers målsmän för godkännande av deltagande i undersökningen. 

De elever som är myndiga kommer naturligtvis själva få ge sitt godkännande eller nekande till 

deltagandet. Jag kommer att invänta samtliga godkännanden innan jag besöker klassen första 

gången. För den som önskar finns det givetvis möjlighet att läsa mitt examensarbete då det är 

klart. Min handledare är universitetslektor Barbro Bruce, e-post: barbro.bruce@mah.se. 

Tveka inte att kontakta mig enligt nedanstående vid eventuella frågor. Tack på förhand! 

Margret Fungmark, 

mobil: 0700907393, e-post: margret.fungmark@stadsmissionen.se 

mailto:barbro.bruce@mah.se
mailto:margret.fungmark@stadsmissionen.se


 
 

Bilaga 2 

_________________________________________ (Elevs och/eller målsmans namnteckning) 

Enkät till undervisande lärare på XX gymnasiet 

  

1. Kön 

 Jag är kvinna 

Jag är man 
 

2. Ålder 

 Jag är 25 år eller yngre. 

Jag är mellan 26-35 år. 

Jag är mellan 36-45 år. 

Jag är mellan 46-55 år. 

Jag är mellan 56-65 år. 

Jag är 66 år eller äldre. 
 

3. Språklig bakgrund 

 Svenska är mitt modersmål. 

Jag har ett annat modersmål än svenska. 

Jag är tvåspråkig, dvs har två modersmål. 
 
Om du har ett annat modersmål än svenska eller är tvåspråkig kan du ange de 
 aktuella språken här: 

 
 
 

4. Vilken utbildning har du? Det är möjligt att fylla i flera alternativ. 

Vilken utbildning har du? Det är möjligt att fylla i flera alternativ.  Lärarexamen 

Annan pedagogisk grundläggande examen, tex fritidspedagog 

Speciallärare 

Specialpedagog 

Annat 

Vid annat, ange vilken utbildning som avses.  
 



 
 

Specificera även vilken ämnesinriktning och mot vilka årskurser utbildningen gäller: 

 
 
 

5. Vilket/vilka alternativ stämmer in på dig? Det är möjligt att fylla i 
flera alternativ. 

 Ämnet svenska som andraspråk ingår i min lärarutbildning. 

Jag har läst ämnet svenska som andraspråk som fristående kurs. 

Jag har inte läst ämnet svenska som andraspråk. 
 

6. Hur många år har du arbetat som lärare? 

Jag har arbetat som lärare 5 år eller mindre. 

Jag har arbetat som lärare mellan 6-9 år. 

Jag har arbetat som lärare 10 år eller mer. 
 

7. Hur många år har du arbetat som lärare på särskolan? 

 Jag har arbetat som lärare på särskolan 5 år eller mindre. 

Jag har arbetat på särskolan mellan 6-9 år. 

Jag har arbetat på särskolan 10 år eller mer. 
 

8. Vilka ämnen undervisar du i på gymnasiesärskolan? Flera 
svarsalternativ är möjliga. 

Svenska 

Svenska som andraspråk 

Matematik 

Engelska 

Idrott 

Samhällskunskap 

Religion 

Geografi 

Historia 

Kemi 

Biologi 

Fysik 

Teknik 



 
 

Hemkunskap 

Annat/andra ämnen. Specificera vilket/vilka ämnen! 

 
 

9. Hur många undervisningsgrupper har du? 

 
 
10. Vilken är den vanligast förekommande gruppstorleken i dina 
undervisningsgrupper, enligt din uppskattning? 

 1 elev 

2-5 elever 

6-9 elever 

10-13 elever 

14-17 elever 

18 eller fler elever 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

Bilaga 3 

Fakulteten för lärande och samhälle, 

Institutionen för skolutveckling och ledarskap (SOL).  

Stockholm, 2013-03-27 

Till: Elever och föräldrar på XX Gymnasiet  

Jag heter Margret Fungmark och studerar på speciallärarprogrammet med specialisering mot 

utvecklingsstörning vid Malmö högskola. Under vårterminen 2013 kommer jag att påbörja 

mitt examensarbete på avancerad nivå. Det huvudsakliga arbetet med examensarbetet kommer 

dock att ske under höstterminen 2013 och beräknas vara avslutat januari 2014.  

Syftet med examensarbetet är att studera andraspråkselevers språkutveckling i en 

gymnasiesärskoleklass. Jag kommer att fokusera kring pedagogiken i det språkliga 

arbetssättet för både de elever som har svenska som modersmål och för elever som har ett 

annat modersmål än svenska. Mitt antagande är att lärare använder sig av ett lika tydligt och 

konkret arbetssätt på grund av att det gynnar språkutvecklingen hos samtliga elever, oavsett 

vilket modersmål eleven har. För att kunna undersöka detta skulle jag behöva vara med 

eleverna i en gymnasiesärskoleklass sammanlagt cirka tre dagar under våren och/eller under 

hösten 2013. Jag kommer inte att delta i undervisningen utan bara observera hur eleverna och 

läraren arbetar språkutvecklande. Detta kan ske under vilka lektioner som helst. Under 

lektionerna kommer jag att föra anteckningar. Om ni och eleverna godkänner det skulle jag 

också gärna filma eleverna under några lektioner. Det står naturligtvis samtliga fritt att 

närsomhelst avbryta sin medverkan i undersökningen närsomhelst. Självklart kommer ingen 

identitet att kunna röjas i mitt examensarbete. I de fall jag ger exempel kommer alla namn att 

vara avidentifierade. De insamlade uppgifterna kommer enbart att användas i mitt 

examensarbete och inte i något annat syfte. 

För den som önskar finns det självklart möjlighet att läsa mitt examensarbete. Det är helt 

frivilligt att delta i undersökningen men det vore mycket värdefullt för mig och 

förhoppningsvis även för verksamheten att få möjlighet att göra denna studie. Jag kommer att 

invänta samtliga godkännanden innan jag besöker klassen. Min handledare är 

universitetslektor Barbro Bruce, e-post: barbro.bruce@mah.se.  

Vänligen ge bifogad svarstalong till ert barns mentor senast fredag 12 april. Om du/ni har 

frågor angående min studie går det bra att kontakta mig på mobil: 0700907393, e-post: 

ab6732@student.mah.se. Vänliga hälsningar, Margret Fungmark 

___________________________________________________________________________ 

ELEVENS NAMN: 

 
JA NEJ 

Jag samtycker till att speciallärarstudent Margret Fungmark får närvara på 

några av min sons eller dotters lektioner under 2013 och föra anteckningar. 

  

Jag samtycker till att speciallärarstudent Margret Fungmark under 2013 får 

videoinspela min son eller dotter under några lektionstillfällen. 

  

mailto:barbro.bruce@mah.se
mailto:ab6732@student.mah.se


 
 

 

Bilaga 4 

 

OBSERVATIONSSCHEMA 

 

 

 

 Fokus: vem ska observeras?  

Lärare, elever och assistenter observeras. 

 

 Språkutvecklande arbetssätt 

Vilka språkutvecklande strategier använder lärarna i undervisningen? Använder 

lärarna språkliga strategier som främjar språkutvecklingen hos både första-, och 

andraspråkselever? 

 

 Begreppsbaserad undervisning 

Hur hanterar lärarna inlärning av nya begrepp? 

 

 Aspekter av funktionsnedsättning 

Den fysiska miljöns och tekniska hjälpmedels anpassning till elevernas 

funktionsnedsättning observeras. Dessutom observeras hur lärarnas pedagogik 

anpassas efter elevernas funktionsnedsättning. 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

Bilaga 5 

INTERVJUGUIDE 

 

ÄMNE, SPRÅK, FUNKTIONSHINDER 

Observationsbeskrivningar: 

 

 I en situation observerade jag att läraren utgick från en text som 

innehöll ett obekant ord. ”Nu skulle vi ha haft en bild på 

föremålet”, säger läraren.  En elev visar ordet dator på sin BLISS-

karta.  Just det! På en dator kan man få fram en bild på detta 

föremål, säger läraren. Därefter googlade läraren fram en bild på 

föremålet och diskuterade kring detta. Hur tänker du som pedagog 

kring arbetet med elevernas ord- och begreppsförståelse utifrån 

detta arbetssätt? 

 

 Under en lektion var fokus på ämnesinnehållet och jag observerade 

att merparten av kommunikationen i klassrummet skedde mellan 

eleverna och respektive assistent/lärare men sällan eleverna 

emellan. Hur tänker du kring detta och kring elevernas språkliga 

utveckling? 

 

 Under en lektion då fokus inte var på ämnesinnehållet var eleverna 

placerade nära varandra och kommunicerade aktivt med läraren och 

med varandra. Hur tänker ni kring detta? 

 

 Vid ett tillfälle så märkte jag att läraren förde in mycket obekant 

fakta men använde samtidigt mycket kontextuellt stöd. Eleverna 

deltog mycket aktivt och engagerat. Vad hände? 

 

 Under en lektion såg jag att det var ett dilemma med vissa tekniska 

hjälpmedel. Hur resonerar ni kring hjälpmedlen i stort och smått, 

tillgång-hinder? 

 

 Vid ett tillfälle observerade jag att eleverna arbetade med 

verklighetsförankrat material, ”låtsaspengar” och realistiska 

matematikövningar. Eleverna verkade lösa de ”realistiska” 

övningarna väl. Förmår eleverna ta med sig kunskapen ut i 

samhället sedan anser ni? 



 
 

 

 Jag har uppfattat att ni pedagoger på flera sätt att avlastar elevernas 

arbetsminne, exempelvis genom att skriva upp dagens schema på 

väggen. Dessutom har ni lärare har en tydlighet i kommunikationen 

och använder repetitiva inslag. Vad tänker ni kring detta? 

 

 Vid flera observationer har jag noterat att ni lärare har samma 

innehållstoff för samtliga elever under lektioner men skräddarsyr 

ändå undervisningen åt varje individ. Vad är era reflektioner kring 

detta? 

  

 Enligt vad jag har uppfattat är det en god stämning mellan eleverna 

och lärarna. Eleverna verkar kommunicera i hög grad med varandra 

och med assistenterna på rasterna. Vad är er bild av detta? 

 

 Vid observationerna framgick att andraspråkseleverna inte har 

modersmålsundervisning. Hur tänker ni kring detta? 
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