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Sammanfattning 

Syftet med studien var att beskriva vilka anpassningar och vilka utmaningar några lärare 

och specialpedagoger gör och står inför i undervisningen med elever som har en språk-

störning. Metoden i den här studien, som grundar sig i ett sociokulturellt perspektiv, är 

en kvalitativ ansats där vi intervjuat nio lärare och tre specialpedagoger som arbetar i 

olika delar i Sverige. Resultatet visade flera olika anpassningar som görs samt vilka ut-

maningar som finns i undervisning hos elever med språkstörning. I resultatet framkom 

vikten av att besitta rätt kompetens vid kartläggning av elever med språkstörning och hur 

lärare och specialpedagoger blir hjälpta av det kollegiala arbetet. Fortsättningsvis visade 

resultatet att den största utmaningen i undervisningen är att ge elever med språkstörning 

tillräckligt med tid samt utmaningen i att upptäcka en språkstörning hos elever som är 

flerspråkiga.    

 

Nyckelord: Språkstörning, anpassningar, språkutveckling, språksvårigheter. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Förord 

Först och främst vill vi rikta ett stort tack till våra respondenter som tagit sig tid att ställa 

upp på intervjuerna. Ni har gett oss en stor inblick i vilka anpassningar som kan göras 

samt vilka utmaningar som finns i undervisningen för elever med språkstörning.  

Vidare vill vi tacka dig Ann-Katrin. Med din handledning under denna skrivprocess har 

du gett oss de bästa förutsättningarna för att skriva denna uppsats. Genom ditt sätt att 

utmana och vägleda oss har vi byggt på en stor kunskap inom vårt valda område och vi 

har utvecklats som skribenter. Slutligen vill vi tacka våra partners som peppat och stöttat 

oss under vårt examensarbete.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 
 

Innehållsförteckning 

 

1 Inledning ........................................................................................................................ 1 

1.1 Syfte och frågeställningar ....................................................................................... 2 

2 Litteraturgenomgång ..................................................................................................... 3 
2.1 Språkets utveckling ................................................................................................ 3 
2.2 Läs- och skrivutveckling ........................................................................................ 5 
2.3 Språklig medvetenhet ............................................................................................. 5 

2.4 Vad är språkstörning? ............................................................................................. 6 
2.4.1 Fonologi ........................................................................................................... 7 

2.4.2 Grammatik ....................................................................................................... 7 
2.4.3 Semantik .......................................................................................................... 7 
2.4.4 Pragmatik ......................................................................................................... 8 
2.4.5 Impressiv och expressiv språkstörning ............................................................ 8 

2.5 Flerspråkighet och språkstörning ........................................................................... 8 
2.6 Extra anpassningar, särskilt stöd och åtgärdsprogram............................................ 9 

2.6.1 Åtgärdsprogram utformas .............................................................................. 10 

2.7 Kunskapskrav i ämnet svenska 4–6 för läs- och skrivundervisningen ................. 10 

3 Tidigare forskning ....................................................................................................... 12 
3.1 En- och flerspråkiga elever med språkstörning .................................................... 12 

3.2 Vikten av att uppmärksamma och anpassa läs- och skrivutveckling i tid ............ 13 
3.3 Utformning av åtgärdsprogram ............................................................................ 15 

3.4 Att få stöttning i skolan ........................................................................................ 16 

4 Teoretisk referensram .................................................................................................. 18 

4.1 Det sociokulturella perspektivet ........................................................................... 18 
4.2 Centrala begrepp ................................................................................................... 18 

4.3 Appropriering ....................................................................................................... 18 
4.4 Mediering ............................................................................................................. 18 

4.5 Zone of Proximal Development ........................................................................... 19 
4.6 Scaffolding ........................................................................................................... 19 

5 Metod ........................................................................................................................... 20 
5.1 Kvalitativ ansats ................................................................................................... 20 
5.2 Metod för datainsamling ....................................................................................... 20 

5.3 Urval ..................................................................................................................... 21 
5.4 Respondenter. ....................................................................................................... 22 
5.5 Genomförande ...................................................................................................... 23 

5.6 Analys och bearbetning av empiri ........................................................................ 24 
5.7 Etiska ställningstaganden ..................................................................................... 25 
5.8 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet .......................................................... 26 
5.9 Metodkritik ........................................................................................................... 27 

6 Resultat ........................................................................................................................ 28 
6.1 Anpassningar ........................................................................................................ 28 

6.1.1 Bildstöd .......................................................................................................... 29 

6.1.2 Klassresurs ..................................................................................................... 29 
6.1.3 Logopedstöd och fonologisk träning ............................................................. 29 



 

 

6.1.4 Inläsningstjänst/talsyntes ............................................................................... 30 

6.1.5 Egen dator/iPad ............................................................................................. 30 

6.1.6 Specialpedagog/speciallärare......................................................................... 30 
6.1.7 Tydlighet ........................................................................................................ 31 
6.1.8 Stödmallar/stödstrukturer .............................................................................. 31 
6.1.9 Visuellt stöd/film ........................................................................................... 31 
6.1.10 Repetition .................................................................................................... 31 

6.1.11 Förförståelse ................................................................................................ 32 
6.1.12 Socialt stöd .................................................................................................. 32 
6.1.13 Inskanning och skrivprogram ...................................................................... 32 
6.1.14 Placering i klassrummet .............................................................................. 33 
6.1.15 Längre tid vid prov/uppgifter ...................................................................... 33 

6.2 Sammanfattning ................................................................................................ 33 
6.3 Kompetens ............................................................................................................ 34 

6.3.1 Utbildning och kunskap om språkstörning .................................................... 34 

6.3.2 Fortbildning ................................................................................................... 35 
6.3.3 Personal ......................................................................................................... 35 

6.4 Utmaningar ........................................................................................................... 37 
6.4.1 Kunskapskrav ................................................................................................ 37 

6.4.2 Flerspråkighet ................................................................................................ 38 
6.4.3 Utmaningar i undervisningen ........................................................................ 38 

7 Diskussion ................................................................................................................... 41 
7.1 Metoddiskussion ................................................................................................... 41 
7.2 Resultatdiskussion ................................................................................................ 41 

7.2.1 Anpassningar ................................................................................................. 41 
7.2.2 Kompetens ..................................................................................................... 43 

7.2.3 Utmaning ....................................................................................................... 44 

8 Sammanfattande slutsats ............................................................................................. 46 

9 Förslag på vidare forskning ......................................................................................... 47 

10 Referenslista .............................................................................................................. 48 

11 Bilaga 1 ...................................................................................................................... 51 
12 Bilaga 2 ...................................................................................................................... 52 

 



 

1 

 

1 Inledning 
Under vår tid som lärarstudenter har vår utbildning genomsyrats av Läroplanen för grundsko-

lan, förskoleklass och fritidshemmet (Lgr11) och skolans kompensatoriska uppdrag i att ge alla 

elever möjligheten att utveckla sitt lärande utifrån den egna individens förmåga och förutsätt-

ningar. Alla som arbetar inom skolan ska förmedla förståelse och respekt för elevers olika bak-

grund och detta ska ligga som grund i all undervisning för att alla elever ska få en rättvis skol-

gång (Skolverket 2019, s. 5). Detta ställer följaktligen krav på dagens lärare att ha tillräckligt 

goda kunskaper i planeringen och genomförandet av undervisningen och att tillmötesgå alla 

elevers unika förutsättningar för lärande och utveckling.  

Vid våra VFU-perioder samt när vi vikarierat på skolor kom vi i kontakt med begreppet språk-

störning och började då ifrågasatta varför detta inte tagits upp i vår lärarutbildning. Vidare fick 

vi veta att enligt Specialpedagogiska skolmyndigheten finns det i snitt två elever i varje klass 

som uppges ha diagnosen språkstörning (Specialpedagogiska skolmyndigheten 2020). Trots att 

vi haft tre VFU-perioder och båda arbetat inom skola under utbildningens gång blev vi förbryl-

lade över den statistik som Specialpedagogiska skolmyndigheten presenterade. Då kunde vi 

tydligt se en bristande kunskap både i de verksamheterna vi arbetat i och i vår egen lärarutbild-

ning. Det är den brist på kunskap i förhållande till antalet elever som har språkstörning som 

gjorde att vi ville genomföra denna studie. Således valde vi att genomföra en studie som handlar 

om vilka anpassningar några lärare och specialpedagoger gör för elever med språkstörning i sin 

undervisning samt vilka utmaningar de står inför. Som framtida lärare vill vi bemöta elever med 

språkstörning med rätt anpassningar så de eleverna får verktygen att nå kunskapskraven.  

 

Elever med diagnosen språkstörning kan ha omfattande svårigheter i skolan och vi ser ett kun-

skapsbehov i att kunna bemöta och anpassa undervisningen för dessa elever. I en kartläggning 

som genomfördes i tre olika regioner uppger samtliga respondenter behovet av adekvat kom-

petens och kunskap för att kunna bidra med konkreta verktyg för elevernas kunskapsutveckling 

(Andersson, Fröding & Lundgren 2018, s. 3). Kartläggningen gjordes med avsikt att undersöka 

olika skolors behov gällande anpassningar för elever med språkstörning och resultatet visade 

att skolor har varierande resurser och möjlighet att ge elever den anpassning de behöver utifrån 

sina svårigheter. Detta påverkade i sin tur elevernas måluppfyllelse i relation till kunskapskra-

ven (Andersson, Fröding & Lundgren 2018, s. 5). 

En stor del av att arbeta som lärare upplever vi handlar om att skapa goda relationer till eleverna 

och därmed hade vi önskat mer kunskap om olika elevtyper och diagnoser i vår utbildning. På 

dessa grunder valde vi att undersöka vilka anpassningar några lärare och specialpedagoger gör 

för elever med språkstörning och hur de anpassningarna kan stötta elever att nå kunskapsmålen 

i ämnet svenska samt vilka utmaningar de möter i undervisningen. Genom den här undersök-

ningen kan vi därmed se vilka anpassningar som är framgångsfaktorer i undervisning i relation 

till elevernas måluppfyllelse i ämnet svenska. På det sättet kan vi få bättre kunskap kring hur vi 

kan ge elever med språkstörning möjligheten att uppnå kunskapskraven utifrån sina egna för-

utsättningar, vilket är vårt uppdrag som framtida lärare.  
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1.1 Syfte och frågeställningar 

Syftet med studien är att beskriva vilka anpassningar och utmaningar några lärare och special-

pedagoger gör och står inför med elever med språkstörning för att de ska nå läs- och skrivmålen 

i ämnet svenska.  

-Hur anpassar lärare och specialpedagoger i studien sin undervisning för elever med språkstör-

ning vid läs- och skrivundervisningen? 

-Vilka utmaningar finns det i undervisningen med elever som har språkstörning? 
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2 Litteraturgenomgång 
I detta avsnitt kommer vi presentera centrala begrepp för vår studie. Till en början kommer vi 

redogöra för hur ett barns språkutveckling ser ut i de tidiga åldrarna samt hur läs- och skrivut-

vecklingen ser ut. Därefter kommer vi presentera mer ingående vad en språkstörning är och 

vilka delar av språket som kan bli påverkade av en språkstörning samt ge exempel på hur de 

svårigheterna visar sig. Slutligen kommer vi lyfta svårigheterna att upptäcka en språkstörning 

hos flerspråkiga elever samt anpassningar och kunskapskraven inom ämnet svenska.  

 

2.1 Språkets utveckling 

Barn utvecklar sitt språk i olika takter, många barn har redan ett grundläggande språk i treårs-

åldern medan vissa kan ha svårigheter eller en försenad utveckling. Genom lek och interaktion 

med andra barn och vuxna utvecklar och övar barn sin språkförmåga. Om ett barn har stora 

svårigheter i sin utveckling behöver barnet stöttning vid lek med andra barn för att barnet inte 

ska hamna utanför gemenskapen. Språkutvecklingen kan ses genom ett inifrånperspektiv, detta 

beskrivs som barnets eget driv och upptäckarlust i att interagera med andra. Vidare kan språk-

utvecklingen ses genom ett utifrånperspektiv där barnets språkutveckling sätts i förhållande till 

olika utvecklingsstadier (Bruce 2014, s. 63). Som tidigare nämnt utvecklar barnet språket ge-

nom att interagera med andra människor. I första hand främst familj och nära vänner och sedan 

kommer förskola och skola att spela en viktig roll för barnets utveckling. Hur ett barns språk-

utveckling ser ut beror på olika faktorer, till exempel är arv en viktig faktor när språket utveck-

las (Bruce 2014, s. 64). Personligheten hos ett barn är en annan faktor som också påverkar 

språkutvecklingen. Om ett barn är blyg och inte vågar interagera med andra jämfört med ett 

barn som är väldigt social och nyfiken, kan språkutvecklingen se olika ut för de båda barnen 

(Bruce 2014, s. 65).  

 

  

 
Figur 1. Illustration av Bruce språktrappa 
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Samspel och joller syftar till de ljud en bebis gör som vårdnadshavarna sedan lär sig identifiera 

och reagera på. När bebisen får respons på olika typer av ljud lär sig bebisen vilka beteenden 

av vårdnadshavarna som är kopplat till vilket ljud. Genom detta samspel har bebisen börjat lära 

sig att kommunicera (Bruce 2014, s. 68). När ett barn är runt ettårsåldern har de ljud och läten 

som de gett ifrån sig börjat likna ord, när vuxna runt omkring bekräftar vad barnet säger börjar 

ordförrådet utvecklas (Bruce 2014, s. 69).  

Nästa steg i trappan är utvecklingen av begrepp och ordförråd där barnet utforskar sin omgiv-

ning, det är av stor vikt att uppmuntra och bekräfta barnet i sitt utforskande då gester och mimik 

förstärker kommunikationen för barnet. Mellan ett- och tvåårsåldern lär sig barnet att sätta ihop 

flera ord och kan således bilda satser (Bruce 2014, s. 69). 

Fortsättningsvis kommer tredje steget som handlar om barnets utveckling av grammatik och 

uttal som sker mellan två och treårsåldern och här börjar barnet lära sig hur olika språkljud kan 

kombineras (Bruce 2014, s. 69–70). Barnet lär sig kombinera olika ord och även böja orden så 

de får rätt innebörd i det som sägs, det är detta som är en del av den grammatiska utvecklingen. 

Vidare så utvecklar barnet sitt språk genom att kunna använda sig av bland annat rätt tempus, 

prepositioner och om det rör sig om singular eller plural. Denna utveckling kan se olika ut hos 

barn men generellt sätt kan en treåring kommunicera och göra sig förstådd hos de närmsta vuxna 

som befinner sig i barnets närhet medan en fyraåring kan samtala utomstående utan att det 

uppstår större språkliga missförstånd (Bruce 2014, s. 70). 

Det fjärde steget i språktrappan är utveckling av metaspråk och mentalisering. Metaspråklig 

förmåga beskrivs som en nyfikenhet kring språket där barnet gärna leker med orden genom rim 

eller byter ut bokstäver i ordet så nya nonsensord skapas. Mentaliseringsförmågan handlar om 

att barnet breddar sin världsbild och börjar förstå att andra människor kan tycka och känna 

annorlunda än vad barnet själv gör (Bruce 2014, s. 70). Många barn leker olika lekar som inne-

fattar ett rollspel där barnen exempelvis leker att de spelar en specifik roll, som exempelvis en 

bebis/litet barn eller en förälder. Här gäller det då för barnet genom sin språkliga förmåga att 

agera utifrån ett annat perspektiv. Den språkliga förmågan och var i språkutvecklingen barnet 

befinner sig i spelar roll för hur väl leken kan fördjupas. Ett barn med en språkstörning kan ha 

svårt att delta i denna typ av lekar (Bruce 2014, s. 71). 

Skriftspråksutveckling, som är det femte steget i språktrappan, handlar om att barnet lär sig läsa 

och skriva. Detta blir således ett fortsatt sätt att kommunicera och blir därmed en naturlig del i 

den fortsatta språkutvecklingen. För att barnet ska kunna börja läsa och skriva behövs en för-

ståelse för språket som symbolsystem samt att barnet har ett intresse kring att lära och förstå 

symbolsystemet (Bruce 2014, s. 71). 

Sammanfattningsvis så sker barns språkutveckling genom interaktion och samspel med andra. 

I de tidiga åldrarna rör det sig om barnets närmaste som exempelvis föräldrar och syskon, när 

barnet blir lite äldre börjar det interagera med andra barn genom lek. Att uppmuntra och upp-

märksamma vad barnet visar intresse för är av stor vikt för barnets utveckling. När små barn 

försöker göra sig förstådda blir de hjälpta av vuxna som anpassar sitt sätt att prata utifrån barnets 

nivå (Bruce 2014, s. 80–81). Barns språkutveckling kan se olika ut och en del utvecklar sitt 
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språk snabbt och andra tar längre tid på sig. Om ett barn har en märkbar försenad språkutveckl-

ing kan det röra sig om att barnet har en språkstörning (Bruce 2014, s. 73). Detta var en be-

skrivning av barns, i tidiga åldrar, språkutveckling och vad som är representativt för de olika 

stegen i utvecklingen. Nedan kommer vi fokusera mer specifikt på hur läs- och skrivutveckl-

ingen ter sig.       

2.2 Läs- och skrivutveckling               

Människan har tilldelat naturliga förmågor som vi ständigt använder och är beroende av. Såsom 

att lyssna till någon som talar och att själv tala och att dessa förmågor är något som människan 

har fått utan att det krävs en större inlärning om hur de fungerar (Stadler 1998, s. 8). Vidare 

förklarar Stadler (1998, s. 8 & 13) att det krävs en viss ansträngning för att lära in och att det 

inte utvecklas spontant på samma sätt som det talade språket. 

 

Fonologisk medvetenhet är en viktig del av den språkliga medvetenheten, det vill säga insikten 

i språkets ljudsystem och för att kunna använda det alfabetiska skriftsystemet som är ljudbaserat 

krävs en viss kunskap och färdighet om hur bokstäverna ljudas. Under läsning handlar det om 

förmågan att kunna koppla rätt ljud till rätt bokstav för att få en bild av ordets innebörd (Stadler 

1998, s. 17). Bruce, Ivarsson, Svensson och Sventelius (2016, s. 71) instämmer och poängterar 

att en liten miss i fonemsystemet kan leda till en rad missuppfattningar eller missförstånd.  

Stadler (1998, s. 18) påtalar att elever som brister i sitt uttal löper större risk för svårigheter att 

utveckla sin fonologiska medvetenhet och även dennes läs- och skrivförmåga. Detta kan visa 

sig när eleven har svårigheter att uppfatta skillnader mellan olika ljud och att komma ihåg hur 

ord och bokstäver låter. Denna svårighet är typisk för elever med diagnosen dyslexi, då är det 

viktigt att eleverna i ett tidigt stadium under dess skolgång får särskilt stöd i att utveckla en 

fonologisk medvetenhet. Vidare menar Stadler (1998, s. 18) att om eleverna inte får den stött-

ning de behöver finns det risk för svårigheter i läsinlärningen och skriftspråksinlärningen, såle-

des blir den allmänna kunskapsutvecklingen påverkad. Det som beskrivits i detta stycke handlar 

om avvikelser i läs- och skrivutveckling och hur det kan påverka en elevs läs- och skrivförmåga, 

vidare i nästa stycke kommer vi att lyfta vikten av språklig medvetenhet för en individ. 

 

2.3 Språklig medvetenhet 

Det har alltid varit av stor betydelse för människan att kunna läsa och skriva. Liberg och Säljö 

(2010, s. 234) menar att i takt med den utveckling som sker i samhället och den information 

som förmedlas genom olika källor förutsätts det att individen har läs- och skrivfärdigheter.  

Information som sprids världen över genom olika medier är idag en del av människans vardag, 

arbete och övriga aktiviteter. Liberg och Säljö (2010, s. 234) förtydligar detta och hävdar att 

informationen individen använder i till exempel arbetet kan komma ifrån en talad eller skriftlig 

källa. Alla yrkesutövare sprider och delger information på olika sätt, som säljare måste indivi-

den vara påläst inom området för att kunna sälja en produkt. På liknande sätt använder läraren 

både muntliga och skriftliga instruktioner och ibland bilder för att förklara något för en elev. 

Stadler (1998, s. 7) påtalar även att kroppsspråk spelar en viktig roll i kommunikation med 

andra människor. Olika gester, pekande och mimik används för att förstärka orden och bud-

skapet blir således tydligare. Det är vanligt att en person nickar för att visa att den lyssnar vid 

samtal eller att personen skakar på huvudet när den inte håller med om vad som sägs.  



 

6 

 

Liberg och Säljö (2010, s. 234) beskriver att erfarenheter och information strömmas mellan 

text, tal och olika medier. Av anledning att kunna delge information, sprida ny kunskap och 

erfarenheter genom både muntliga och skriftliga uttalanden har grundläggande läs- och skriv-

färdigheter blivit en central del i samhället. Det ställer således krav på att individen i ett demo-

kratiskt och informationsrikt samhälle har förmågan att kunna orientera sig i olika texter eller 

andra källor och kan utnyttja den information som ges.  

Vad det innebär med grundläggande färdigheter går att diskutera och är något som varierat med 

tiden. I början av 1800-talet talades det om “the three r’s”, reading, riting’ och rithmetic’ som 

påstods vara grundläggande färdigheter inom engelsktalande länder. Detta hävdar Liberg och 

Säljö (2010, s. 238) ligger till grund för många skolsystem idag och menar därmed att läsande, 

skrivande och räkning (aritmetik) är centrala delar i skolans färdighetsträning. Dessa grundläg-

gande färdigheter är något som elever bör tillägna sig i skolan och anses således vara värdefull 

kunskap (Liberg & Säljö 2010, s. 238). I detta avsnitt har vi lyft vikten av att ha en god språklig 

medvetenhet för att kunna ta del av samhället och all den information vi blir matade med. I 

nästa avsnitt kommer vi att berätta om vad en språkstörning är och vilken del eller delar av 

språket som kan påverkas av språkstörningen. 

2.4 Vad är språkstörning? 
Ett sätt att dela upp språket är i tre olika delar; innehåll, användning och form. Att ha en språk-

störning innebär att du kan ha svårigheter med alla tre delar men även enbart en eller två delar 

(Eriksson, Habbe, Walther & Westlund 2015, s. 9). En språkstörning förändras under livets 

gång och kan variera från elev till elev (Carlberg Eriksson 2009, s. 17). Om en elev har svårig-

heter med innehåll kan det yttra sig i att eleven har svårigheter att ta till och förstå givna in-

struktioner, svårt att kunna para ihop ord som hör samman samt ett ordförråd som inte är ål-

dersadekvat. Delen form handlar om en elevs fonologiska medvetenhet och grammatiska kun-

skaper i att böja orden rätt och kunna skapa meningar i rätt ordföljd. Det är oftast här en elevs 

svårigheter yttrar sig först. Detta kan visa sig på så sätt att eleven hoppar över vissa språkljud 

vid läsning eller inte kan skapa fullständiga meningar med rätt ordföljd. En elev med svårigheter 

inom den här delen har svårt att läsa ett ord och dela upp ordet i rätt stavelser. Den sista delen, 

användning handlar om användandet av språket, dialogen med en annan människa och hur den 

icke verbala kommunikationen ser ut, såsom ögonkontakt och kroppsspråk. Har en elev svårt 

med den här delen kan det innebära att eleven har svårigheter med att tolka mimik och ögon-

kontakt hos andra samt ha svårt att förstå vad som står bortom raderna vid läsning (Eriksson et 

al. 2015, s. 9–10). Specialpedagogiska skolmyndigheten skriver att språkstörning kan vara ärft-

ligt och att det finns ett samband mellan ärftlighet och hur svår språkstörningen är (Specialpe-

dagogiska skolmyndigheten 2021). Nedan kommer några centrala begrepp med relevans för 

språkstörning förtydligas. 
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2.4.1 Fonologi 

Begreppet fonologi beskrivs som läran om de olika språkljuden. Fonologisk medveten är såle-

des individens språkliga medvetenhet och utgör hur individen kan förstå ljudstrukturen i vårt 

språk som exempelvis stavelser (Melby-Lervåg, Lyster, & Hulme 2012, s. 323). Om en elev 

har en grav fonologisk svårighet kan det vara svårt att frambringa olika kombinationer av språk-

ljud som exempelvis tj-ljud. Detta bidrar i sin tur till att det kan bli problematiskt att göra sig 

förstådd hos andra människor som eleven möter. Fortsättningsvis syns de fonologiska svårig-

heterna även i skrift och vid läsning kan en elev byta plats på språkljuden, exempelvis hur ordet 

“papperskorg” blir “pepparskog” (Carlberg Eriksson 2009, s. 20). För en elev som har brister i 

sin fonologiska medvetenhet så innebär det andra förutsättningar jämfört med en elev utan bris-

ter, då den fonologiska medvetenheten utgör basen för en elevs läs- och skrivinlärning. Vidare 

kan en elev som inte är fonologiskt medveten ha svårt att avgöra i vilken ordning ljudet kommer 

i ett ord. Att kunna identifiera i vilken ordning ljudet kommer är en väsentlig del vid läsning 

och skrivning (Carlberg Eriksson 2009, s. 23). 

2.4.2 Grammatik 

Vid språkstörning kan det vara svårt med grammatiken, eleven kan då ha svårt att böja verb på 

en åldersadekvat nivå och kan exempelvis i stället säga ord som “gavde“ eller “sovade”. En 

elev kan även ha svårigheter med att använda rätt prepositioner eller använda prepositioner 

överhuvudtaget i en mening, således blir det svårt för eleven att skapa meningar både i skrift 

och tal som blir begriplig för mottagaren (Carlberg Eriksson 2009, s. 24–25). Elever som är 

tvåspråkiga brukar ha liknande svårigheter som en elev med språkstörning då de ska bilda me-

ningar och kan ha en tendens att böja verb fel på det språk som inte är deras modersmål. Det 

kan även förekomma svårigheter med ordföljden då en elev ska skapa meningar som exempel-

vis “jag inte kunna”. Tvåspråkiga elever kan även uppvisa svårigheter med att skilja på en och 

ett samt har ett begränsat ordförråd. Om en elev har en språkstörning så märks elevens svårig-

heter även på elevens modersmål (Eriksson et al. 2015, s. 10). 

2.4.3 Semantik 

Begreppet semantik handlar om den språkliga betydelsen ett ord har och elever med språkstör-

ning kan ta längre tid på sig att utveckla sitt ordförråd och förståelse för ordens betydelse (Carl-

berg Eriksson 2009, s. 25). Exempelvis om en lärare pratar om en person som är död och väljer 

att säga “personen gick bort” kan en elev som inte har ett växlande ordförråd tro att personen 

läraren pratade om gick bort, alltså promenerade någonstans. Den typen av svårighet bidrar till 

att texter, filmer och genomgångar kan bli obegripliga för eleven (Carlberg Eriksson 2009, s. 

25–26). Carlberg Eriksson (2009, s. 28–29) påtalar att elever med språkstörning kan ha svårt 

att förstå roliga vitsar och historier som bygger på inferenser, med andra ord att läsa mellan 

eller bortom raderna. Många elever med språkstörning visar problematik med att hitta rätt ord 

vid rätt tillfälle och kan då ersättas av fraser såsom “asså vad hette det”, “ame liksom”, “asså 

sen så typ” och i samband med detta kan det uppstå långa pauser där eleven försöker hitta rätt 

ord (Carlberg Eriksson 2009, s. 29). 
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2.4.4 Pragmatik 

Pragmatik handlar om hur elever använder sitt språk i olika sociala sammanhang och proble-

matiken kring detta kan visa sig på olika sätt. Det kan visa sig i samtal där en elev med språk-

störning har svårt med turtagning i samtalet. Eleven kan upprepa det som precis sagts (ekolali) 

eller bli tyst när den förväntas svara eller ge svar som saknar relevans för samtalsämnet. En elev 

med språkstörning kan tolka uttryck bokstavligt, exempel om en lärare pratar om att när en 

människa äter mat tillför den bränsle till kroppen. Läraren syftar till att människan behöver mat 

för att få energi och då kan eleven tolka det som att läraren menar att vi ska dricka bensin, då 

eleven kopplar ordet bränsle med något fordon behöver för att kunna fungera. Vidare kan svå-

righeterna visa sig när en elev ska återberätta något som eleven läst eller tittat på. Det kan då 

vara svårt att hålla sig till ämnet och ha en röd tråd i samtalet samt att det kan vara svårt att 

förtydliga det eleven försöker berätta om (Carlberg Eriksson 2009, s. 30).  

2.4.5 Impressiv och expressiv språkstörning 

Om en elev har en impressiv språkstörning har den en nedsatt språkförståelse och kan exem-

pelvis ha svårigheter med att ta emot information. Vidare kan eleven ha svårt att sortera inform-

ationen samt att uppfatta språkljud och det kan vara problematiskt (NPF-forum 2021). Bruce et 

al. (2016, s. 64) hävdar att den impressiva språkförmågan, det vill säga språkförståelsen, är en 

central del i elevens språkutveckling. Det innebär att eleven kan tolka och förstå symboler som 

ord, satser och ljud för att bemästra framtida läsförståelsestrategier. En expressiv språkstörning 

handlar om att eleven har svårt att uttrycka sig, dels att bilda fullständiga meningar, dels att 

använda sig av rätt grammatik (NPF-forum 2021). Detta understryker även Bruce et al. (2016, 

s. 64) och menar att om en elev brister i den expressiva språkförmågan handlar det om svårig-

heter i uttalet och uttrycksförmågan. Den expressiva språkförmågan fyller sin funktion på så 

sätt att omgivningen kan förstå och uppfatta det eleven säger, vilket i sin tur bidrar till ett socialt 

samspel och gemenskap med andra individer. Det är viktigt att eleven får sin röst hörd när det 

kommer till konkurrens om talutrymme och uppmärksamhet. Om en elev har svårt med både 

det impressiva och expressiva kallas det för generell språkstörning (NPF-forum 2021). Att ha 

en språkstörning kan visa sig på olika sätt, vilket beskrivs ovan. Vidare kan det vara komplext 

att upptäcka språkstörning hos elever som talar mer än ett språk, mer om detta i nästa stycke. 

  

2.5 Flerspråkighet och språkstörning 

Enligt Hallin (2019, s. 23) är en vanlig myt att flerspråkiga elever kan orsaka sen språkutveckl-

ing eller en språkstörning. Däremot är det vanligt att flerspråkiga elever med en språkstörning 

får en utredning senare än enspråkiga elever. Detta på grund av brister i språket och bortförkla-

ringar såsom flerspråkighet. Flerspråkiga barn som antingen är födda i Sverige eller som har en 

svensk vårdnadshavare förväntas kunna språket lika bra som jämnåriga barn. Flerspråkiga barn 

som inte talar svenska i hemmet eller som börjar på förskola vid två års ålder förväntas kunna 

språket lika bra som andra kamrater vid fem års åldern, förutsatt att barnet pratat och fått till sig 

tillräckligt mycket av språket. Hallin (2019, s. 24) påstår att det tar två år för barn som kommer 

till en ny språkmiljö när de är fem år eller äldre att lära sig vardagsbegrepp. För att behärska 

språket i skolsammanhang, i till exempel skoluppgifter tar det cirka tre till åtta år. Är en fler-

språkig elev sen i språkutvecklingen eller om läraren på något sätt känner sig orolig, bör kontakt 
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tas med modersmålsläraren och vårdnadshavare för att fastställa hur eleven hanterar språkut-

vecklingen på sitt modersmål. Det är också viktigt att eleven själv får komma till tals och berätta 

sin upplevelse av situationen. Om det framkommer tydliga svårigheter från samtliga parter är 

det en god motivering att genomföra en logopedutredning. Hallin (2019, s. 17) hävdar att om 

en flerspråkig elev misstänks ha en språkstörning har den i så fall det på båda språken, det går 

inte att endast ha det på ett av språken. När en elev har en språkstörning behöver skolan anpassa 

elevens skolgång utifrån vad eleven behöver för stöttning. I stycket nedan kommer ni få läsa 

om extra anpassningar, särskilt stöd och åtgärdsprogram i skolan. 

 

2.6 Extra anpassningar, särskilt stöd och åtgärdsprogram 

Bruce et al. (2016, s. 140) anser att det är skolans ansvar att utbilda och erbjuda eleverna goda 

förutsättningar till kunskapsutveckling och lärande oavsett vilka förkunskaper de än har. I sko-

lan ska de elever som lätt når kunskapskraven och som behöver mer utmaning erbjudas det, 

samt ska läraren anpassa och förse alternativa arbetssätt och lösningar för de elever som riskerar 

att inte uppnå kunskapskraven i skolan. Skolverkets allmänna råd om arbete med extra anpass-

ningar, särskilt stöd och åtgärdsprogram (2014, s. 10) skriver om att skolan har ett kompensa-

toriskt uppdrag som innebär att hänsyn ska tas till alla elevers olika behov och att skolan ska 

uppväga skillnader utifrån dess förutsättningar. Detta innebär i sin tur att verksamheten ska 

organiseras på individ, grupp och skolnivå för att skapa goda förutsättningar till kunskapsut-

veckling utifrån individens egen förmåga. Skolverket (2014, s. 10) hävdar att om en elev som 

har en funktionsnedsättning, till exempel diagnosen språkstörning och som har svårigheter med 

att uppfylla de olika kunskapskraven, ska denne ges stöd som syftar åt att motverka funktions-

nedsättningens konsekvenser i den mån det är möjligt. Vidare förklarar Skolverket (2014, s. 10) 

att det innebär att stödet ska även ges om eleven siktar på ett högre kunskapskrav än det som 

minst ska uppnås. 

 

Begreppet extra anpassningar innefattar en mindre ingripande stödinsats som normalt en lärare 

kan utföra inom den ordinarie undervisningen på eget initiativ (Skolverket 2014, s. 11). Exem-

pel på extra anpassningar kan vara anpassat läromedel, extra tydliga instruktioner, ett planerat 

och strukturerat schema för dagen eller få stöd att sätta i gång ett arbete. Eriksson et al. (2015, 

s. 16) beskriver extra anpassningar som något läraren kan göra i klassrummet och som är bra 

och nyttigt för alla elever. Elevens lärare beslutar vilka extra anpassningar som ska göras och 

om dessa anpassningar inte räcker till ska behovet utredas av rektorn. Om behovet har utretts 

och rektorn bedömer att det krävs mer än enbart lärarens extra anpassningar övergår det således 

till begreppet särskilt stöd. Dessutom tar Skolverket (2014, s. 11) upp att detta innebär en mer 

krävande stödinsats som inte hör till vanligheten att en lärare kan genomföra i den ordinarie 

undervisningen.  

 

Det som skiljer särskilt stöd från extra anpassningar är varaktigheten och omfattningen av in-

satsen. Om en elev bedöms tillämpa särskilt stöd ska ett åtgärdsprogram utformas och beslutas 

av rektorn (Skolverket 2014, s. 11). Exempel på olika stödinsatser kan vara att få enskild under-

visning, regelbundna specialpedagogiska träffar med speciallärare under en längre tid eller bli 

placerad i särskild undervisningsgrupp. Om en elev anses behöva ett särskilt stöd ska ett åt-

gärdsprogram utformas (Eriksson et al. 2015, s. 16). Enligt Skolverket (2014, s. 11–12) gör 
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lärare och övrig personal en bedömning i hur eleven utvecklas i riktning mot kunskapsmålen 

eller mot de kunskapskrav som minst ska uppnås. Vidare menar Eriksson et al. (2015, s. 16) att 

det ska tydligt stå i åtgärdsprogrammet vilka stödinsatser som sätts in för att eleven ska ha 

möjlighet att utvecklas i sitt lärande. Tidsperioden för den aktuella stödinsatsen samt uppfölj-

ning och utvärdering ska även dokumenteras i åtgärdsprogrammet.  

2.6.1 Åtgärdsprogram utformas 

För de elever som behöver särskilt stöd ska ett åtgärdsprogram utformas. Persson (2004, s. 120) 

beskriver att ett åtgärdsprogram innefattar den dokumentation och planering som utformas för 

eleven som är i behov av särskilt stöd och som riskerar att inte nå målen. Första gången detta 

begrepp förekommer i skolsammanhang är under 1970-talet då det sker en utredning om sko-

lans inre arbete (SIA). Elever under denna tid som hade olika svårigheter i något skolarbete 

ansågs av skolorganisationen kunna “botas” genom färdighetsträning för att så småningom 

kunna delta i den ordinarie undervisningen. Enligt Persson (2004, s. 121) kritiserades detta syn-

sätt under utredningen och i stället ansågs det ligga på undervisningsmiljön att hitta alternativa 

lösningar.  

 

Utredarna granskade undervisningens arbetsformer, klassrumsmiljön, pedagogernas kompetens 

och värderingar utifrån ett helhetsperspektiv. De konstaterade då att det inte var elevens pro-

blematik som enbart skulle åtgärdas utan det var snarare den verksamhet eleven befann sig i 

som behövde åtgärdas och utvecklas för att åstadkomma en stimulerande lärandemiljö för ele-

ver. Inte förrän i juli 2000 kom kravet om att åtgärdsprogram ska utformas för de elever som är 

i behov av särskilt stöd och att det var av stor vikt att eleven själv och vårdnadshavare skulle 

vara aktiva i utarbetandet av åtgärdsprogrammet (Persson 2004, s. 121). Detta är något även 

Eriksson et al. (2015, s. 16) bekräftar och menar att det är viktigt med både elevens och vård-

nadshavarens delaktighet för att veta vilka förväntningar som finns på eleven och vad den ska 

arbeta mot för att ha möjlighet att uppnå kunskapskraven. Ovan har vi beskrivit vikten av att 

anpassa och utforma stöd och åtgärder för de elever som är i behov av det. Nedan kommer vi 

presentera läs- och skrivmålen i ämnet svenska för elever på mellanstadiet.  

 

2.7 Kunskapskrav i ämnet svenska 4–6 för läs- och skrivundervisningen 

I Lgr11 inleds kapitlet om svenska med följande syfte:  

 

“Undervisningen i ämnet svenska ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper i och om svenska språket. 

Genom undervisningen ska eleverna ges förutsättningar att utveckla sitt tal- och skriftspråk så att de får 

tilltro till sin språkförmåga och kan uttrycka sig i olika sammanhang och för skilda syften. Det innebär att 

eleverna genom undervisningen ska ges möjlighet att utveckla språket för att tänka, kommunicera och lära” 

(Skolverket 2019, s. 257).  

 

Vidare beskrivs de olika kunskapskraven för att nå betyget E i årskurs 6 att eleven ska kunna 

läsa olika typer av texter med flyt. Under läsningen ska eleven använda sig av lässtrategier och 

ska kunna återge textens centrala budskap samt kunna återge innehållet i texten i en kronologisk 

ordning (Skolverket 2019, s. 263). Kunskapskraven som rör skrivning berör att eleven ska 
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kunna använda stavningsregler och skiljetecken på en åldersadekvat nivå vid skrivandet av tex-

ter. Fortsättningsvis ska texterna präglas av en fungerande struktur för en given genre samt att 

innehållet ska vara förståeligt för läsaren. Eleven ska också kunna betona det budskap texten 

innehåller genom att använda sig av estetiska inslag i sina texter (Skolverket 2019, s. 264). I 

litteraturgenomgången har vi nu presenterat centrala begrepp för vår studie och kommer i nästa 

stycke redogöra för den tidigare forskning vi hittat som varit relevant till vår studies syfte och 

frågeställningar.  
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3 Tidigare forskning 

I detta avsnitt redovisas tidigare forskning som gjorts inom liknande område som denna studie. 

Nedan kommer sådan forskning som är relevant för vår studie presenteras och som vidare kan 

sättas i relation till både litteraturgenomgången och respondenternas svar under resultatdelen. 

Den tidigare forskning vi hittat har vi valt att dela upp i fyra olika rubriker: En- och flerspråkiga 

elever med språkstörning, vikten av att uppmärksamma och anpassa läs- och skrivutveckling i 

tid, utformning av åtgärdsprogram samt att få stöttning i skolan. 

 

3.1 En- och flerspråkiga elever med språkstörning 

Holmström (2015) har undersökt en- och flerspråkiga elever med språkstörning och dess be-

gränsningar i ordförrådet jämfört med elever med typisk språkutveckling i samma ålder. Olika 

tester, både kognitiva och mäta antal ord utfördes både på elevens första och andra språk. Under 

ett av testerna jämfördes ordförrådet hos femton flerspråkiga elever med språkstörning och 

femton flerspråkiga elever med typisk språkutveckling. Testet var utformat för att mäta antal 

ord både impressivt och expressivt (se avsnitt 2.4.5) på elevernas förstaspråk (arabiska) och 

elevernas andraspråk (svenska). Resultatet visade att eleverna med språkstörning presterade 

lägre på det kombinerade ordförrådsmåttet jämfört med de flerspråkiga eleverna med typisk 

språkutveckling (Holmström 2015, s. 40–41). Avhandlingens syfte menar Holmström (2015, s. 

47) var att undersöka och kartlägga lexikala förmågor hos en- och flerspråkiga elever med 

språkstörning. Testerna som utfördes begränsades något och genomfördes på arabiska och 

svenska. Utifrån resultatet konstaterades den bekräftelse som Holmström (2015, s. 47) nämner 

tidigare i sin avhandling från andra forskare att ordförrådet således är begränsat hos en- eller 

flerspråkiga elever med språkstörning. Däremot visade resultatet att flerspråkiga elever som har 

en språkstörning har samma möjligheter att utveckla lexikala förmågor som en enspråkig elev 

med språkstörning. Holmström (2015, s. 47) fastställer att flerspråkighet i sig inte leder till 

ökade begränsningar inom språkstörning. En elev med språkstörning behöver få ordet upprepat 

för sig ett flertal gånger för att kunna skapa en framställning av ordet (Holmström 2015, s. 49). 

Holmström (2015, s. 58) diskuterar olika bedömningsaspekter läraren måste ha i åtanke vid 

undervisning för elever med språkstörning. De elever som har en språkstörning behöver till 

exempel få stöd i att kategorisera ord och händelser, skapa analogier och associationer. Upp-

gifter som dessa kan med fördel användas i kombination med bildstöd. Fortsättningsvis menar 

Holmström (2015, s. 58) att använda både muntliga och skriftliga instruktioner tillsammans 

med ett bildstöd kan öka möjligheterna för en elev med språkstörning att aktivera mer avance-

rade semantiska associationer. 

 

När det kommer till språkstörning hos flerspråkiga elever har Abu-Rabia och Siegel (2002) 

gjort en undersökning i Kanada som handlar om läs- och skrivförmågan hos engelsk-arabiska 

barn med läs- och skrivsvårigheter. Det var 56 elever som deltog i undersökningen och eleverna 

var mellan 9 och 14 år. Undersökningen genomfördes i Toronto och eleverna som deltog var 

födda utanför Kanada men hade bott där i mer än två år. Majoriteten av deltagarna kommer från 

familjer med låg socioekonomisk status, där de flesta av vårdnadshavarna inte har någon ut-

bildning. Språket som talas i hemmet är arabiska medan det språk som talas i den kanadensiska 
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skolan är engelska, med undantag av 3 timmar i veckan då eleverna får undervisning på deras 

förstaspråk (Abu-Rabia & Siegel 2002, s. 664). Eleverna fick utföra olika typer av tester både 

på engelska och arabiska i syfte att kunna göra jämförelser och se skillnader. Det var tester som 

utfördes både muntligt och skriftligt samt testades läsförmågan på de båda språken. Enligt Abu-

Rabia och Siegel (2002, s. 665–667) utfördes testerna individuellt i elevernas hemmiljö. Det 

som testerna mätte var bland annat fonologi, arbetsminne, stavning, aritmetik och även visuella 

och ortografiska tester genomfördes (Abu-Rabia & Siegel 2002, s. 672). Resultatet stärkte den 

hypotes Abu-Rabia och Siegel (2002, s. 675) och andra forskare hävdar om att har en flersprå-

kig elev läs- och skrivsvårigheter i det ena språket så har de även det i det andra språket. Detta 

är något även Håkansson (2017, s. 25) understryker när det kommer till att diagnostisera elever 

med språkstörning. Hos flerspråkiga elever måste en kartläggning göras utifrån elevens mo-

dersmål och dennes andra språk.  

 

Håkansson (2017, s. 22) skriver i sin artikel att många elever har lätt att lära sig språkets struktur 

på sitt modersmål, men det finns också de elever som inte har det. Om en elev skiljer sig mar-

kant i språkutvecklingen jämfört med andra elever kan det handla om en språkstörning. Det är 

cirka 5–7 % av befolkningen som har någon form av språkstörning, vilket indikerar på att dia-

gnosen är ungefär lika vanlig som dyslexi (Håkansson 2017, s. 22). I artikeln har forskaren lagt 

fokus på grammatiken och den expressiva språkstörningen hos elever och gör jämförelser i 

olika länder som till exempel England, Spanien och Tyskland. Vidare diskuterar Håkansson 

(2017, s. 23) att elever med språkstörning ibland kan få problem med böjningen av olika tempus 

och att just svenska elever med språkstörning har ofta svårigheter med ordföljden. Det svenska 

språket är ett V2-språk, vilket innebär att verbet kommer på andra plats. Beroende på vad för 

ord som inleder meningen avgör om subjektet ska placeras före eller efter verbet. Till exempel, 

om subjektet är före verbet kan det se ut så här: Hunden skäller nu. Men om meningen inleds 

med något annat, till exempel: Nu skäller hunden. Så hamnar subjektet (hunden) efter verbet 

(skäller). Detta har ofta svenska elever med språkstörning svårigheter med, de använder ofta 

samma ordföljd utan att vara uppmärksam på hur meningen inleds. Exempel på detta kan vara: 

Sen hunden skäller, eller varför hunden skäller? I detta stycke har vi med hänvisning från tidi-

gare forskning berört och uppmärksammat svårigheterna att upptäcka en språkstörning hos fler-

språkiga elever.  

 

3.2 Vikten av att uppmärksamma och anpassa läs- och skrivutveckling i tid 

Fouganthine (2012) beskriver i sin avhandling om tre studier som genomförts där hon undersö-

ker läsutvecklingen hos grupper med individer som har dyslexi och jämför med individer som 

har en typisk läsutveckling. Fouganthine (2012, s. 30) har till sin hjälp tagit del av insamlat 

material från ett tidigare forskningsarbete. Syftet med studierna var att undersöka individer med 

läs- och skrivsvårigheter ur ett långtidsperspektiv med fokus på deras läsutveckling, och jäm-

föra med individer utan läs- och skrivsvårigheter som följdes under samma tid. Däremot hävdar 

Fouganthine (2012) att det övergripande syftet med avhandlingen var att undersöka hur indivi-

derna hanterade svårigheterna under och efter skoltid. Individerna fick utföra olika tester som 

behandlade den fonologiska förmågan, till exempel: lexikal åtkomst, snabb benämning, fono-

logisk representation och verbalt minne. Detta i syfte för att kartlägga deltagarnas nuvarande 
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läsning samt de underliggande kognitiva funktionerna vid läsning. Det genomfördes även in-

tervjuer och enkätundersökningar (Fouganthine 2012, s. 32). Utifrån resultatet av de tre under-

sökningarna kunde det konstateras att läsförmåga är en färskvara och att det var märkbara skill-

nader hos de individer som var aktiva läsare efter skoltid och fick den stöttningen hemifrån 

(Fouganthine 2012, s. 263). Resultatet av enkätundersökningarna visade att deltagarna med 

dyslexi undvek att söka till gymnasieprogram där det krävdes mycket läsning och att endast ett 

fåtal personer sökte vidare till någon högskoleutbildning. Det framkom att många av deltagarna 

i undersökningen hade gett upp läs- och skrivförmågan och hade nedvärderande åsikter om att 

kunna läsa, på grund av den problematik eller diagnos de hade. Enligt Fouganthine (2012, s. 

263) var det många av deltagarna som uppgav i intervjuer att de inte fått tillräckligt med stöd 

från skolan och att deras problematik inte uppmärksammades. Majoriteten av deltagarna sak-

nade en förklaring för deras svårigheter och fick därmed hantera sin problematik på egen hand. 

Elever med dyslexi behöver få information och kunskap om vad deras problematik innebär samt 

resurser och verktyg för att kunna utvecklas i sitt lärande. Detta förutsätter att läraren har till-

räckligt med kunskaper för att uppmärksamma elevers svårigheter. Resultatet visade på vikten 

av att tidigt fånga upp elever med läs- och skrivsvårigheter och att eleven får det stöd som krävs 

för att ha möjlighet att uppnå kunskapsmålen. Utifrån detta konstaterar Fouganthine (2012, s. 

264) lärarens kunskap om elevers olika behov som en viktig och avgörande faktor för deras 

framtid. Fouganthine (2012, s. 264) hävdar att många elever med dyslexi som inte får den hjälp 

de behöver eller inte får kunskap om deras problematik, riskerar att tappa motivationen för 

skolarbeten, vilket i sin tur kan leda till låg självkänsla. Det är viktigt att specialpedagoger, 

speciallärare samt lärare använder sin pedagogiska kompetens i och kring arbetet med elever 

som har läs- och skrivsvårigheter. Det vill säga att de går till grunden och utreder tidigt vilka 

insatser som krävs och vad som måste åtgärdas för att eleven ska lyckas under sin skolgång.  

 

Sun och Wallach (2014, s. 25) beskriver i sin artikel om den komplexitet elever med språkstör-

ning får möta genom sina skolår från förskolan upp till vuxenlivet. Artikeln inleds med ett fik-

tivt scenario där läsaren får möta en elev som tidigt i förskolan får en diagnos och sedan i 

grundskolan byts denna diagnos ut mot en annan. Detta skapar förvirring hos vårdnadshavare, 

eleven och läraren. Vidare i artikeln redogörs olika definitioner och tolkningar av diagnoser 

som ofta uppstår i samband med språkstörning och inlärningssvårigheter. Enligt Sun och Wal-

lach (2014, s. 34) är tidig språkstörning ärftligt och graden av svårigheter avgörs av elevens 

olika inlärningsförmågor och hemförhållande. Författarna hävdar att över 60% av elever som 

diagnostiserats tidigt med språkstörning har pågående inlärningssvårigheter genom hela vux-

enlivet. Sun och Wallach (2014, s. 33) diskuterar svårigheterna att kunna avgöra om en elev har 

en språkstörning eller endast inlärningssvårigheter. Utifrån olika undersökningar och tester kan 

en elev tidigt bli diagnostiserad för språkstörning redan i förskolan, men sedan när de kommer 

upp till grundskolan kan dessa etiketter på diagnoser bytas ut. Sun och Wallach (2014, s. 34) 

menar att elever med språkstörning i stället kan förklaras ha inlärningssvårigheter då detta blir 

synligt när de akademiska kraven ökar. Om elever däremot blir diagnostiserade för språkstör-

ning i senare ålder bör befintliga läs- och skrivsvårigheter dokumenteras. Det kan vara avgö-

rande information för skolan som kan skapa insatser som är relevanta och baserade på läropla-

nen, för att på bästa sätt stötta elever med språkstörning.  
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3.3 Utformning av åtgärdsprogram 

När det kommer till utformning av åtgärdsprogram förklarar Asp-Onsjö (2006) i sin avhandling 

att två delstudier har genomförts. Den ena delstudien beskrivs vara en enkätstudie med kvanti-

tativa inslag och den andra består av sex kvalitativa fallstudier. Enligt Asp-Onsjö (2006, s. 15) 

är det övergripande syftet med studien att undersöka och få fördjupade kunskaper om åtgärds-

programmets utformning utifrån olika intressen och lokala sammanhang. Enkätstudien syftar 

till att undersöka hur personal på skolor i en kommun arbetar med åtgärdsprogram. Resultatet 

från enkätstudien som undersöker likheter och skillnader mellan skolorna, ligger till grund för 

utformningen av fallstudierna. Asp-Onsjö (2006, s. 25) beskriver kortfattat åtgärdsprogrammets 

bakgrundshistorik och nämner bland annat den utredning (SIA) som genomfördes på skolor 

runt om i Sverige, där det konstaterades att det var verksamheten och undervisningen som be-

hövde åtgärdas. Tidigare uppfattning var att elever som var i behov av särskilt stöd skulle an-

passas till skolan. Behovet av specialpedagogik ansågs inte vara nödvändigt men om så behöv-

des samlades eleverna ihop och placerades i särskilda undervisningsgrupper med färre elever. 

Detta synsätt och system kritiserades och ifrågasattes under 1970-talet. Uppfattningen och per-

spektivet om att eleven skulle åtgärdas komma att förändras i och med SIA-utredningen där 

undervisningens innehåll och arbetsformer granskades. Därefter förändrades synsättet och upp-

fattningen landade i att det i stället är verksamheten som behöver åtgärdas. Däremot hävdar 

Asp-Onsjö (2006, s. 26) att det dröjde fram till 2000-talet innan det blev ett krav att utarbeta 

skriftliga åtgärdsprogram för elever i behov av särskilt stöd.  

 

I Asp-Onsjö (2006, s. 190) analys av resultatet från fallstudierna går det att kategorisera och 

belysa begreppet inkludering utifrån tre olika perspektiv: rumsligt, socialt och didaktiskt. Ett 

rumsligt perspektiv innebär att undersöka om eleven är inkluderad i klassrummet och hur 

mycket tid som spenderas där. Utifrån ett socialt perspektiv på inkludering analyseras elevens 

delaktighet i ett socialt sammanhang och interaktion med klasskamraterna och lärare. Ett di-

daktiskt perspektiv på inkludering avser att undersöka i vilken utsträckning eleven får didak-

tiska anpassningar för att utvecklas i sitt lärande. Det kan handla om kunskapsbrist hos lärare 

eller att det saknas adekvat skolmaterial. Utifrån dessa aspekter analyserar Asp-Onsjö (2006, s. 

203) eleverna i fallstudierna med syfte att undersöka hur och i vilken omfattning en elev anses 

vara inkluderad i praktiken. En analys av dessa aspekter kan också resultera i fokus på vilka 

pedagogiska åtgärder som möjliggör inkludering utifrån perspektiven.  

 

Asp-Onsjö (2006, s. 193) finner två centrala punkter utifrån resultatet av utformandet av åt-

gärdsprogram. En del var att utarbetande av åtgärdsprogrammen och samtalen i arbetslagen 

skiljer sig markant mellan skolorna. Den andra delen som uppmärksammades var de samtal 

som fördes under utformningen av åtgärdsprogrammen och att det gick att urskilja som två 

olika samtal. Asp-Onsjö (2006, s. 197) beskriver det första samtalet där ett möte sker mellan de 

lärare som är med och fastställer åtgärdsprogrammet. Under det mötet diskuterar personalen 

vad eleven har för problematik och hur den ska förstås, vilka åtgärder som ska vidtas och vem 

i personalen som är ansvarig för åtgärderna. Det är inte helt säkert att personalen är överens om 

det som diskuteras men inom en rimlig tidsram kommer samtliga lärare fram till en gemensam 

uppfattning som kan accepteras av alla. I denna förhandling finns en tydlig över och underord-

nad struktur där oerfaren personal ofta rättar sig efter mer erfaren personal. En sådan person 
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med mer erfarenhet var i många utav fallen specialpedagogen, som ansågs ha särskild kompe-

tens för elever i behov av särskilt stöd. När personalen kommit överens om en gemensam upp-

fattning går det vidare över till en diskussion om hur det ska presenteras för vårdnadshavare 

och elev. Personalen som är med och diskuterar den aktuella eleven börjar förbereda hur sam-

talet med vårdnadshavare och elev ska gå till, till exempel förbereds tydliga argument, men som 

under mötet oftast förskönas och i vissa fall döljs. I många fall diskuterades inte de “verkliga” 

skälen till att vissa ställningstagande resonerats fram. Asp-Onsjö (2006, s. 198) väljer att nämna 

en del av mötet med vårdnadshavare och elev som den ytliga dialogen där det många gånger 

inte framkommer att beslut redan har fattats och det blir i stället ett möte som handlar om att 

“få med” vårdnadshavare på de beslut som redan tagits. På detta sätt hävdar Asp-Onsjö (2006, 

s. 197) att det blir som två olika samtal, där det första samtalet sker mellan personalen och det 

andra sker med vårdnadshavare och elev, där dock beslut och förslag på åtgärder redan fattats.  

 

Asp-Onsjö (2006, s. 201) redogör i sin analys att både regering och riksdag anser att vårdnads-

havare och elevers inflytande bör vara mer omfattande, samtidigt som dagens lärare ständigt 

tilldelas fler uppdrag att hantera. De lärare som är involverade och mest insatta i elevens skol-

gång bör vara med och ta del av utformandet av åtgärdsprogrammet. Denna grupprocess med 

olika människor och åsikter, ska tillsammans enas om en uppfattning av elevens problematik 

och svårigheter. Detta ställer därmed krav på personalens samarbetsförmågor.  

 

3.4 Att få stöttning i skolan 

Syftet med den här studien var att undersöka hur en elev med språksvårigheter kan få stöttning 

i skolan av de lärare som arbetar på skolan men även av vårdnadshavare. Vidare vill studien 

visa vilka framgångsfaktorer det finns för elevernas kunskapsutveckling där de inte har tillgång 

till en talpedagog på skolan (McLeod & Daniel 2017, s. 84). De som deltog i studien var totalt 

34 personer varav sex elever (en flicka och fem pojkar), resten av deltagarna var lärare, vård-

nadshavare och familjevänner. Eleverna, tre lärare och vårdnadshavarna till eleverna intervju-

ades och fick svara på frågor kring hur de upplevde skolan och det sammanhang de befann sig 

i (McLeod & Daniel 2017, s. 85). Genom semistrukturerade intervjuer och enkäter som eleverna 

fick svara på samlades all data in för analys och bearbetning (McLeod & Daniel 2017, s. 86). 

  

Resultatet i studien visade att det fanns brister i skolan för att kunna stötta eleverna i deras 

svårigheter. Fortsättningsvis tog resultatet upp att detta påverkade elevernas självförtroende och 

även deras kunskapsutveckling (McLeod & Daniel 2017, s. 87). Utifrån elevernas och vård-

nadshavarnas perspektiv visade resultatet att elevernas hade ett lågt självförtroende och detta 

hade stor påverkan i skolan under olika klassrumsaktiviteter. Detta kunde även lärarna styrka i 

sina intervjuer då de kunde se hur eleverna i studien ofta drog sig undan från diskussioner eller 

annan interaktion med andra elever. Även eleverna berättade att de kände obehag i att prata 

med andra och att stå inför en klass och presentera ett arbete var väldigt stressfyllt (McLeod & 

Daniel 2017, s. 88). Vidare visade resultatet att lärarna står inför utmaningar i sin undervisning 

och att möta elevernas behov i förhållande till kunskapskraven i deras läs- och skrivutveckling. 

Lärarna uttryckte även att det var svårt att hitta rätt resurser till eleverna och stötta dem i deras 

svårigheter (McLeod & Daniel 2017, s. 92–93). Sammanfattningsvis så ges inte eleverna med 

språksvårigheter en rättvis skolgång då deras behov i klassrummet inte tillgodoses och således 
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får de inte en jämlik skolgång som elever utan språksvårigheter (McLeod & Daniel 2017, s. 

94).  

 

I en artikel tar författarna Whorrall och Cabell (2015, s. 335) upp olika strategier för att främja 

språkutvecklingen hos barn, vidare lyfter de vikten av att lärarna engagerar eleverna i olika 

aktiviteter för att således främja språket. Fortsättningsvis diskuteras det kring att det gäller att 

engagera barnen i tidiga åldrar för att kunna bidra till deras språkutveckling. Barn som redan i 

förskoleklassen får hjälp med att utveckla sin verbala förmåga genom att delta i olika samtal 

och andra språkliga aktiviteter utvecklar även ordförrådet, avkodning vid läsning och läsförstå-

else (Whorrall & Cabell 2015, s. 336). Genom att utveckla sin verbala förmåga behöver ele-

verna bli exponerade för ett mer sofistikerat språk än vad de har mellan varandra. Därmed är 

det av stor vikt att lärarna och annan personal på skolan stöttar eleverna i dessa språkliga akti-

viteter och kan vara den som bidrar med nya ord i samtalet (Whorrall & Cabell 2015, s. 338). I 

detta stycke har vi presenterat tidigare forskning som vi funnit relevant till vår studie, nedan 

kommer vi att redogöra vår teoretiska utgångspunkt som vi valt att utgå ifrån. 
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4 Teoretisk referensram 

Nedan kommer vi presentera vilket teoretiskt ramverk som har använts i denna studie samt 

tillhörande centrala begrepp som är relevanta för vår studie.  

 

4.1 Det sociokulturella perspektivet 

Det teoretiska ramverk vi har valt att utgå ifrån är det sociala kulturella perspektivet där Lev 

Vygotskij står som grundare. Däremot har vi valt att använda Roger Säljös beskrivning av teorin 

då Nilholm (2016, s. 53) hävdar att hans inflytande i undervisningen har genomsyrat många 

lärarutbildningar i Sverige. Enligt Säljö (2010, s. 184) utgår det sociokulturella perspektivet på 

lärande så som att det ständigt sker i utveckling och i samspel med andra människor. Kommu-

nikation och interaktion är två viktiga pusselbitar för lärande och utveckling. Bilden av detta 

synsätt på samspel mellan olika människor blir att kunskap inte är något som överförs männi-

skor sinsemellan, utan det är något människan är med och deltar i. Säljö (2010, s. 194–195) 

menar att utifrån ett sociokulturellt perspektiv på lärande kan det ses som en mänsklig gemen-

skap och där skolans uppgift blir att göra eleverna delaktiga i samhällets kollektiva kunskaper. 

 

4.2 Centrala begrepp 

Det sociokulturella perspektivet vilar på några grundläggande begrepp som vi kommer att re-

dogöra här nedan och som vi anser vara värdefulla i vår studie. Begreppen kommer sedan att 

användas i avsnittet om resultatdiskussion. 

 

4.3 Appropriering 

Säljö (2010, s. 185) beskriver att det finns några grundläggande begrepp utifrån denna tradition 

och som används när man analyserar lärande. Ett sådant begrepp som det sociokulturella per-

spektivet vilar på är appropriering, som innebär hur människor tar till och lär sig. Människan 

lär sig att använda kulturella redskap såsom att skriva, rita och räkna och förstå hur vi ska ut-

trycka oss (Säljö 2010, s. 190). Vidare förklarar Säljö (2010, s. 191) att eleven i skolan appro-

prierar kunskap från och tillsammans med andra människor, det är detta som gör det möjligt att 

förstå världen utifrån ens egna erfarenhet. Läraren och undervisningen är till exempel en viktig 

förutsättning för eleven när den ska förstå hur exempelvis substantiv, verb eller adjektiv an-

vänds och vad det är. Begreppet appropriering ingår i det Säljö (2010, s. 185) beskriver som 

medierande redskap.  

 

4.4 Mediering 

Ett annat viktigt begrepp är mediering som Säljö (2010, s. 190) beskriver är den kunskap som 

vi förmedlar från olika redskap för att dels förstå och tolka vår omvärld, dels för att agera i den. 

Denna sociala teori använder sig av två olika redskap som är av stor betydelse för att förstå 

teorins sammanhang: det språkliga och det materiella. Enligt Säljö (2010, s. 190) kan ett språk-

ligt redskap vara symboler eller tecken såsom bokstäver, siffror eller plus (+) och minus (-). 

Detta redskap använder vi för att kommunicera och tänka och det blir således ett kulturellt 

redskap där vi försöker förstå och analysera vår omvärld. Det språkliga redskapet ingår i en 

kulturell gemenskap på det viset att det formas efter nutidens traditioner och normer, vilket 

innebär att det kan förändras och utvecklas med tiden utifrån kulturella erfarenheter och från 
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generation till generation (Säljö 2010, s. 186).  

 

Säljö (2010, s. 186) förklarar att mediering även sker via fysiska redskap, det vill säga att vi lär 

oss att gräva med till exempel spadar, eller att vi använder tangentbord för att skriva digitalt. 

Inom olika yrken behövs olika materiella redskap som vi även måste ha kunskap om. Säljö 

(2010, s. 187) poängterar att det ena inte går att utesluta det andra och menar att kunskaper och 

färdigheter går hand i hand med teori och praktik.  

 

4.5 Zone of Proximal Development 

Detta begrepp översätts till den närmaste proximala utvecklingszonen där principen är sam-

manflätad med det synsätt Vygotskij ser på lärande och utveckling, som innebär att det ständigt 

är en pågående process. Säljö (2010, s. 191) förtydligar detta och förklarar att när eleven klarar 

av att behärska en färdighet eller ett begrepp är sannolikheten stor att den också lär sig något 

nytt. Ett exempel på detta kan vara när eleven har förstått principen hur den ska addera och 

beräkna summan av två ental. Nästa princip och kunskap att appropriera kan vara att addera 

summan av två tiotal. Utvecklingszonen är när någon mer kompetent kan vägleda någon in i 

utveckling av lärande genom användning av ett kulturellt redskap. Detta kan förklaras när en 

lärare undervisar om multiplikation och insikten hos eleven har landat i att till exempel 3x2 är 

lika mycket som 2x3. När denna insikt är befäst genom det kulturella redskapet är det möjligt 

att eleven kan se samband mellan multiplikation och division. Med stöd av läraren kan eleven 

göras uppmärksam på att den kan ta hjälp av multiplikation vid division, till exempel 3x2=6, 

6/2= 3. Enligt Säljö (2010, s. 192) handlar det om att lärande och utveckling sker i samspel 

mellan individer. 

 

4.6 Scaffolding 

Ett annat viktigt begrepp att förstå sig på utifrån denna teori och som vi kommer använda i vår 

analys av resultatet är det engelska ordet scaffolding. Säljö (2010, s. 192) förklarar begreppet 

på så sätt att det leder den lärande framåt i kunskapsutvecklingen. För att fortsätta på det exem-

pel som nämndes i tidigare stycke bygger den mer kunniga (läraren) en ställning åt eleven som 

möjliggör en vidareutveckling i sitt lärande. Till en början ger läraren mycket stöd för att så 

småningom när kunskapen och färdigheterna har befästs, kan stödet avlägsnas. Enligt Säljö 

(2010, s. 192) blir resultatet av en sådan lärprocess en viktig bit i förståelsen av ett sociokultu-

rellt perspektiv på lärande i samspel med andra människor. Det vill säga, det någon inte först 

kunde förstå själv men som sedan med hjälp av den mer kunnige och det kulturella redskapet, 

kan eleven nu förstå på egen hand. Säljö (2010, s. 192) förtydligar att genom scaffolding kan 

eleven appropriera kunskaper som läraren har. Vidare poängterar Säljö (2010, s. 192) vikten av 

att läraren inte övertar arbetet helt och att eleven behöver ha ett eget driv för att ta sig vidare. 

Risken finns att eleven blir en passiv åskådare om läraren löser hela problemet själv. Därför 

menar Säljö (2010, s. 192) att det är av stor vikt att läraren i sin professionalitet har kännedom 

om hur elevens utvecklingszon ser ut i förhållande till en viss färdighet för att kunna vägleda 

eleven vidare att ta ett större ansvar över sitt lärande. 
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5 Metod 

I detta avsnitt kommer vår kvalitativa ansats, metod för datainsamling och vårt urval förtydligas 

samt våra respondenter kommer att presenteras. Därefter redogörs studiens utformande av in-

tervjuguide, genomförande, analysmetod, etiska ställningstaganden, en diskussion om studiens 

validitet, reliabilitet och generaliserbarhet samt metodkritik. Avslutningsvis kommer stycket 

som handlar om metoddiskussion finnas under diskussionsdelen där vi lyfter vår studies styrkor 

och svagheter.  

 

5.1 Kvalitativ ansats 

I den här studien har vi valt att utföra en kvalitativ undersökning där nio verksamma lärare och 

tre specialpedagoger intervjuades i olika delar av landet. Vid en kvalitativ ansats kan data sam-

las in på olika sätt, de vanligaste metoderna är intervju och observation. Intervjuer ger respon-

denten möjlighet att beskriva sin egen upplevelse kring något, vilket kännetecknar en kvalitativ 

ansats (Ahrne & Svensson 2011, s. 12). Detta alternativ ansågs vara bäst lämpat till studiens 

syfte och frågeställningar då syftet med studien är att beskriva vilka anpassningar några lärare 

och specialpedagoger gör för elever med någon form av språkstörning och vilka utmaningar de 

möter i undervisningen. Detta poängterar även Ahrne och Svensson (2011, s. 14) då en studie 

använder sig av en kvalitativ metod ger den läsaren möjligheten att förstå och sätta sig in i en 

annan individs perspektiv och den miljö respondenten befinner sig i. Styrkan i att göra en in-

tervju är att respondenten ges möjligheten att redogöra kring hur saker och ting fungerar i prak-

tiken. Vidare belyser Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2011, s. 56) att det är svårt att veta om 

respondenten talar sanning under intervjun och då är det fördelaktigt att komplettera med ob-

servationer för att även få se hur väl respondentens svar stämmer överens med hur det fungerar 

i verkligheten. Detta var något vi såg som önskvärt i vår studie då vi gärna vill se hur lärare och 

specialpedagogers anpassningar fungerar i praktiken. Som tidigare nämnt i uppsatsens inled-

ning har vi saknat hur undervisningen bör anpassas för elever med språkstörning i vår utbild-

ning, på grund av den rådande pandemin fick vi hålla oss till enbart intervjuer.  

 

5.2 Metod för datainsamling 

Totalt höll vi i elva intervjuer med tolv respondenter, en utav intervjuerna var således en 

gruppintervju som Bryman (2011, s. 207) benämner där mer än en respondent är närvarande 

under intervjun. Inför intervjuerna utformades en semistrukturerad intervjuguide (Se bilaga 1) 

som användes under intervjuerna. Vid utformandet av intervjuguiden försökte vi strukturera 

upp frågorna i olika teman. Inledningsvis hade vi uppvärmningsfrågor om vilken utbildning, 

arbetserfarenhet och frågor om skolan de arbetar på idag. Därefter hade vi tre teman med våra 

frågor; erfarenhet kring språkstörning, anpassningar samt kunskapskraven. En semistrukturerad 

intervjuguide innebär att intervjuaren ställer redan förberedda frågor kopplat till syfte och pro-

blemformulering men det finns möjlighet att ställa följdfrågor om intervjuaren anser att något i 

svaret från respondenten bör uppmärksammas ytterligare (Bryman 2011, s. 654). Slutna frågor 

är det som är utmärkande för en strukturerad intervju, att ställa slutna frågor innebär att respon-

denten antingen får ja och nej frågor eller begränsade svarsalternativ. Utifrån en semistrukture-

rad intervju kan även frågor som inte ingår i intervjuguiden ställas, om det anknyts till något 
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respondenten har sagt. Intervjun blir således flexibel (Bryman 2011, s. 415). En flexibel intervju 

anses vara bäst lämpad för studiens syfte då alla organisationer ser olika ut, har olik problematik 

och olika förutsättningar. Därmed anser vi att en semistrukturerad intervjuguide lämnar förut-

sättningarna för de lärare och specialpedagoger som intervjuas att få tala utifrån sina egna erfa-

renheter. Innan vi genomförde intervjuerna med våra respondenter valde vi att genomföra en 

pilotintervju var, detta för att känna oss förberedda och bekväma med våra frågor. Det här är 

något Bryman (2011, s. 421) resonerar kring som fördelaktigt inför kvalitativa intervjuer då 

studenter inte har någon större erfarenhet av att hålla i intervjuer. Efter pilotintervjun ändrade 

vi inte frågorna i intervjuguiden men vi kom på följdfrågor som vi kunde ställa, detta anteck-

nade vi för oss själva så vi kunde ha förslag på följdfrågor nära till hands inför kommande 

intervjuer.  

 

5.3 Urval 

Urvalet av respondenter gjordes genom ett bekvämlighetsurval och snöbollsurval. Bekvämlig-

hetsurval innebär att vi valde individer som fanns i vår närhet såsom vänner, bekanta eller kol-

legor (Bryman 2011, s. 194). Ett snöbollsurval liknar bekvämlighetsurvalet då det var en individ 

i vår närhet som vi skulle intervjua som i sin tur kom i kontakt med en annan individ som 

passade vår studie och således blev det en kedjeeffekt som kännetecknar just snöbollsurvalet 

(Bryman 2011, s. 196). Exempel på snöbollsurval var den intervju som innehöll två responden-

ter, där vi kom i kontakt med en lärare som hade besök av en vän som också arbetar som mel-

lanstadielärare och hade erfarenhet av att undervisa elever med språkstörning i svenskämnet. 

Då föreslog respondenten att vännen kunde vara med under intervjun vilket vi ansåg som för-

delaktigt då vi sökte efter just den kompetensen. Den största utmaningen vi stod inför var att 

hitta respondenter som hade erfarenhet av att anpassa sin undervisning för elever med språk-

störning. Vi kom i kontakt med många behöriga lärare som undervisar i ämnet svenska på mel-

lanstadiet men som dessvärre sa att de inte hade erfarenhet av att undervisa eller anpassa sin 

undervisning för elever med språkstörning. Dessa kom vi i kontakt med via olika sociala medier 

då de är bekanta till oss. Vidare kom vi i kontakt med lärare på låg- och högstadiet som hade 

erfarenhet av att anpassa undervisningen för elever med språkstörning. Då vi hade svårt att hitta 

erfarna lärare på mellanstadiet fick vi vända oss till lärare på de andra stadierna för att hitta 

tillräckligt med respondenter till vår studie. När vårt fokus var att se vilka anpassningar några 

lärare och specialpedagoger gör i undervisningen för elever med språkstörning, bestämde vi oss 

att vikten inte låg vid vilket stadie de undervisar i utan vikten låg i deras erfarenhet och vilka 

anpassningar som görs i undervisningen. 
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5.4 Respondenter 

 
Tabell 1. Ovan presenteras respondenternas fiktiva namn, utbildning och arbetserfarenhet 

samt om de arbetar på en kommunal eller privat skola. 

Fiktiva 

namn 

Utbildning Arbets-

erfa-

renhet 

Kommunal 

eller privat 

skola 

Anna Lärarutbildning F-9 23 år Kommunal 

Lena Lärarutbildning F-5 & specialpedagog 14 år Kommunal 

Stina Lärarutbildning 4–9 samt 15 hp magister speciallärare 20 år Kommunal 

Kajsa Lärarutbildning 1–7 28 Kommunal 

Maja Lärarutbildning 1–7 11 år Kommunal 

Kicki Lärarutbildningen 4–6 6 år Kommunal 

Olivia Lärarutbildningen 4–6 5 år Kommunal 

Maria Lärarutbildning med interkulturell profil 1–6 7 år Privat 
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Greta Fritidspedagog, lågstadielärare samt behörig i SV, MA 

& SH på mellanstadiet. 30 hp specialpedagogik, 7.5 hp 

språkutvecklande arbetssätt samt det juridiska året på 

rektorsutbildningen. 

38 år Kommunal 

Eva Lärarutbildning 1–7 28 år Kommunal 

Lisa Förskollärarutbildning & specialpedagog 31 år Kommunal 

Karin Förskollärarutbildningen & specialpedagog 34 år Kommunal 

 

 

5.5 Genomförande 
På grund av den rådande pandemin valde vi att genomföra majoriteten av våra intervjuer via 

Zoom och via telefon. Det var fördelaktigt att intervjua digitalt då vi besparade oss resväg och 

sparade således tid samt att det gav oss möjligheten att intervjua lärare och specialpedagoger i 

olika delar av landet. Vidare kan en telefonintervju även vara fördelaktigt då du som intervjuare 

inte påverkar respondenten. Även om intervjuaren inte säger något som bör påverka respon-

denten så kan klädsel, kroppsspråk, ålder eller etnicitet påverka respondenten på så sätt att sva-

ren blir anpassade utifrån vad respondenten tror att intervjuaren vill höra (Bryman 2011, s. 209). 

Då flera av våra respondenter frågade om intervjufrågorna i förväg valde vi att skicka ut vår 

intervjuguide till alla deltagare i vår studie i samband med vårt missiv (se bilaga 2) där vi pre-

senterade oss och vår studie. Intervjuerna varierade i tid och varade mellan 12–31 minuter. Inför 

våra intervjuer valde vi att sitta i rum där vi inte skulle bli störda samt med bra internetupp-

koppling och täckning. Under intervjuerna turades vi om att vara den som höll i intervjun även 

om vi båda deltog under vissa intervjuer. Några intervjuer hölls av enbart en av oss då den andre 

inte kunde delta. Vi inledde våra intervjuer med att presentera oss själva och vår studie samt 

bad våra respondenter att välja ett fiktivt namn till studien. Respondenterna blev tillfrågade om 

de godkände att vi skulle spela in intervjun. Därefter informerade vi om att inspelningens syfte 

var för att kunna transkribera, vi informerade även att de enbart skulle benämnas vid sina fiktiva 

namn och således vara anonyma i studien. När respondenterna fått informationen frågade vi om 

de hade några frågor och därefter startade vi våra intervjuer.  
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Tre av intervjuerna hölls via telefon, sju via Zoom och ett hölls genom ett fysiskt möte. Detta 

för att en av oss intervjuade en specialpedagog som arbetar inom samma organisation och kunde 

därmed träffas under ett fysiskt möte, där vi givetvis höll avstånd enligt folkhälsomyndighetens 

rekommendationer. Under en telefonintervju kunde vi båda delta, en av oss höll i intervjun över 

telefon och den andra deltog via Zoom och gjorde anteckningar under samtalets gång. Respon-

denten blev informerad om att båda två hörde intervjun men att bara en av oss skulle hålla i 

intervjun. Fem av intervjuerna som hölls via Zoom kunde båda två vara med under intervjun. 

Då presenterade vi oss för respondenten och sedan stängde en av oss av kameran och mikrofo-

nen så endast respondenten och den av oss som höll i intervjun var i bild och kunde höras. 

Under intervjuns gång försökte vi vara lyhörda för vad respondenten sa för att kunna ställa 

följdfrågor, vilket i vissa fall var svårt då respondenten kom in på sidospår av själva frågan. Det 

här är något Bryman (2011, s. 421) även påpekar kan vara problematiskt vid semistrukturerade 

intervjuer, att hålla fokus på själva frågan och inte komma bort från temat med intervjun. Vidare 

poängterar Bryman (2011, s. 421) att vissa scenarion kan intervjuaren inte påverka, som exem-

pelvis störmoment i omgivningen hos respondenten. Detta var något vi upplevde i flera av in-

tervjuerna, att elever kom in i klassrummen där läraren blev intervjuad eller att familjemedlem-

mar kom med i bild och pratade med respondenten som befann sig i hemmet under intervjuerna 

som hölls via Zoom. En intervju avbröts på sista frågan då internetuppkopplingen bröts, inter-

vjun avslutades då via telefon. Alla intervjuer spelades in via inspelningsfunktionen på antingen 

en iPhone eller iPad, därefter transkriberades alla intervjuer av den som höll i intervjun för 

analys och bearbetning.  

  

5.6 Analys och bearbetning av empiri 

Att använda sig av en strukturerad intervjuguide innebär dels mindre arbete för intervjuaren 

som endast behöver kryssa i exempelvis ja eller nej och behöver således inte oroa sig för att ha 

misstolkat respondentens svar eller lagt in någon egen värdering i svaret. Bryman (2011, s. 205) 

belyser detta som problematiskt, att vid öppna frågor där respondenten får svara helt fritt finns 

det en risk att intervjuaren gör en feltolkning av det som egentligen sägs. Vidare är bearbet-

ningen av datainsamlingen enklare och framför allt mindre tidskrävande vid en strukturerad 

intervju då det ger en mer objektiv bild som inte kräver samma analysprocess som en intervju 

med öppna frågor. Vid en intervju med öppna frågor behöver intervjuaren analysera data och 

dela in respondentens svar i olika kategorier, därefter sammanställs svaren med de andra re-

spondenterna som deltagit i studien. Det här behandlingssättet benämner Bryman (2011, s. 205) 

som kodning. I vår analys och bearbetning av empirin började vi med att skriva ut alla våra 

transkriberingar och läste igenom dem flera gånger, därefter sökte vi efter nyckelord i transkri-

beringarna för att kunna kategorisera respondenternas svar. Enligt Bryman (2011, s. 243) kräver 

det här momentet en kodningsmall som används för att kunna organisera respondenternas svar. 

Respondenternas svar kategoriseras in i kodningsmallen som sedan utgör teman som presente-

ras i resultatdelen (Bryman 2011, s. 242). Vi valde att färgkoda våra transkriberingar och hade 

totalt sju olika kategorier som vi uppmärksammade när vi läste igenom alla intervjuer och sökte 

efter nyckelord. De nyckelord vi fann presenteras i kodningsmallen nedan. Utifrån dessa kate-

gorier valde vi tre teman att presentera i vår resultatdel. 

 



 

25 

 

        ANPASSNINGAR                              KOMPETENS                           UTMANING 

Resur-

ser 

El      Elevrelation           Anpassningar Utbi Utbildning Pers Personal Kun   Kunskapskrav Utm   Flerspråkighet 

Figur 2. Kodningsmall med teman. 

5.7 Etiska ställningstaganden 

Vetenskapsrådet (2017, s. 12) belyser vikten av att de individer som deltar i en studie ska skyd-

das i den mån det går, det är en betydelsefull aspekt inom forskningsetiken hur respondenterna 

skyddas mot eventuella kränkningar eller dylikt i en studie. Vidare tar Vetenskapsrådet (2002, 

s. 6) upp fyra huvudkrav som ska tas i beaktning vid genomförandet av en studie; informations-

kravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Informationskravet hand-

lar om att de som genomför studien ska informera de som deltar i studien och under vilka pre-

misser de deltar (Vetenskapsrådet 2002, s. 7). Detta gjorde vi genom att skicka ut vårt missiv 

till alla informanter där vi presenterade oss och vilket lärosäte vi tillhör samt vårt syfte med 

studien. Ytterligare informerade vi om att med deltagarnas samtycke skulle vi spela in intervjun 

för att sedan kunna transkribera den samt att de hade rätt att avbryta intervjun när som helst 

utan att behöva uppge anledning. I vårt missiv stod det även att de skulle få välja ett fiktivt 

namn och att personuppgifter skulle hållas anonymt i studien. Avslutningsvis informerade vi 

att intervjun uppskattningsvis skulle ta ca 20–30 minuter och lämnade våra kontaktuppgifter 

samt handledarens kontaktuppgifter för eventuella frågor. Bryman (2011, s. 131) resonerar 

kring att deltagarna i studien ska få information kring vad som ska behandlas i studien och detta 

fick våra deltagare då de även fick intervjufrågorna i samband med vårt missiv. 

Nästa huvudkrav, samtyckeskravet, innefattar att deltagarna behöver ge sitt samtycke till stu-

dien, för individer under 15 år behöver vårdnadshavaren ge sitt samtycke. Vidare får deltagarna 

avbryta sitt deltagande utan att behöva uppge anledning (Vetenskapsrådet 2002, s. 9–10). Våra 

deltagare gav sitt samtycke genom att ta del av vårt missiv samt när vi repeterade det som stod 

i vårt missiv innan vi startade intervjun så att alla var väl informerade. Detta för att våra delta-

gare skulle känna sig trygga med vilka förutsättningar deras deltagande innebar. Konfidentiali-

tetskravet är det tredje huvudkravet och syftar till att deltagarna skall hållas anonyma i den 

utsträckning det går och att allt insamlat material ska behandlas konfidentiellt och deltagarna 

ska inte kunna identifieras av utomstående (Vetenskapsrådet 2002, s. 12). Då alla våra respon-

denter valt själva eller låtit oss välja ett fiktivt namn och all information kring vilken kommun 

och skola de tillhör hålls deltagarna anonyma. Den information vi gett ut kring våra informanter 

är vilken utbildning de har, hur lång arbetserfarenhet de har samt om de arbetar på en kommunal 

eller privat skola, således hålls deltagarna anonyma i den här studien då vi valt att intervjua 

lärare över olika delar av landet. Det sista huvudkravet är nyttjandekravet och det innebär att 

all datainsamling som rör deltagarna endast får användas i studien och får således inte delas i 

exempelvis andra studier (Vetenskapsrådet 2002, s. 14). All data vi samlat in kommer raderas 

när uppsatsen är klar och detta är något vi informerade våra deltagare om.   
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5.8 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet 

Eriksson Barajas, Forsberg och Wengström (2013, s. 103) berättar om begreppet reliabilitet och 

hur det syftar till att en studie som genomförs ska kunna genomföras en andra gång och att 

resultatet ska vara oförändrat, med andra ord beskriver reliabiliteten hur tillförlitlig studien är. 

Bryman (2011, s. 160) resonerar även kring begreppet stabilitet och beskriver det på följande 

vis, att om samma respondenter intervjuas ytterligare en gång med samma intervjufrågor ska 

resultatet inte avvika i någon större omfattning. Dock poängterar Bryman (2011, s. 161) att om 

samma respondenter får svara på samma intervjufrågor efter en lång period kan svaren se an-

norlunda ut om respondentens förutsättningar och livssituation förändrats. I denna studies fall 

skulle det således kunna innebära om en av respondenterna bytt skola som har andra ekono-

miska förutsättningar när det kommer till resurser för elever med språkstörning. 

Validitet innebär att en studie utförts på ett korrekt sätt med rätt metod i förhållande till studiens 

syfte och för att kunna besvara studiens frågeställningar. En studies validitet grundar sig således 

i att det som varit i syfte att undersöka är det som undersöks (Bryman 2011, s. 162). Detta 

belyser även Eriksson Barajas, Forsberg och Wengström (2013, s. 105) som diskuterar betydel-

sen av intervjufrågornas relevans för studiens syfte och frågeställning och hur de utgör studiens 

validitet. Då vi ville veta vilka anpassningar några lärare och specialpedagoger gjorde och hur 

de stod i relation till elevernas måluppfyllelse ansåg vi att intervju var den bäst lämpade metod 

för att kunna besvara våra frågeställningar.   

Begreppet generaliserbarhet syftar till om en studie går att generalisera, att det går att dra all-

männa slutsatser från en studie gjord på en mindre grupp och att den gruppen ska representera 

en större grupp (Svensson & Ahrne 2011, s. 28). Detta är även något Svensson och Ahrne (2011, 

s. 28) belyser som något som ofta kritiseras gällande kvalitativa studier, ändock är det inte 

oväsentligt då en studie kan anses som generaliserbar om den är applicerbar på en ny grupp 

individer som överensstämmer med de respondenter som deltagit i studien. Som Andersson, 

Fröding och Lundgren (2018, s. 5) presenterade så uppger många lärare att kompetensen kring 

att anpassa undervisningen för elever med språkstörning är i stort behov av utveckling. Detta 

är något som presenteras i resultatdelen där majoriteten av våra respondenter lyfter detta som 

en stor utmaning i sin undervisning, således kan vi säga att vår studie till viss del är representativ 

för professionen. Emellertid går det inte att med säkerhet säga att det resultat vi fått fram repre-

senterar Sveriges lärarkår. 
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5.9 Metodkritik 

Då vi var två personer som turades om att hålla i intervjuerna måste vi ifrågasätta om resultatet 

hade sett annorlunda ut om bara en av oss hade hållit i alla intervjuer. Eriksson-Zetterquist och 

Ahrne (2011, s. 46) belyser hur den ene individen påverkar den andra och sålunda kan vi inte 

veta om vi hade fått olika svar beroende på vem som intervjuade respondenterna. Vidare po-

ängterar Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2011, s. 46–47) att hur påläst intervjuaren är inom 

området utgör vilka följdfrågor som kan tänkas ställas samt att den som intervjuar verkligen ser 

till att respondenten svarar på den ställda frågan. Bryman (2011, s. 209) problematiserar även 

hur intervjuaren kan påverka respondenterna på så sätt att de ger ett förväntat svar snarare än 

ett ärligt svar. Detta är något vi ställer oss kritiska till i vår studie då vi intervjuade individer 

som är bekanta till oss eller att vi blivit tipsade om just den informanten av någon vi känner. 

Därmed kan respondenterna ge svar som de tror att vi vill höra snarare än att de ger oss den 

faktiska sanningen.  

Ytterligare problematik kring intervjuer med respondenter vi är bekanta med var att det kunde 

ha en tendens att bli personligt och mer liknade ett samtal mellan två bekanta än en intervju för 

en studie. Dock kan vi se det utifrån ett annat perspektiv och respondenterna kanske kände sig 

trygga med oss som intervjuade då de kände att de kunde slappna av i situationen och inte kände 

en press med att “prestera” i sina svar. Fortsättningsvis hade vi en gruppintervju där vi hade två 

respondenter som fick frågorna ställda till sig och sedan svarade de var för sig på varje fråga. 

Här kan respondenterna påverka varandra i sina svar, dels kan de bli påverkade och vilja pre-

stera “bättre” i sina svar än föregående respondent, dels kan de bli påminda om olika faktorer 

som kan vara utmanande i undervisningen samt vilka anpassningar som görs genom att först 

lyssna in svaret. Som tidigare nämnt lyfter Bryman (2011, s. 209) att den som blir intervjuad 

kan bli påverkad av den som intervjuar och i detta fall, även den andra respondenten. Annan 

kritik som bör lyftas mot vår studie är att vi enbart genomförde intervjuer, något Eriksson-

Zetterquist och Ahrne (2011, s. 57) understryker som en svaghet vid kvalitativa studier och 

belyser att studien bör kompletteras med exempelvis observationer för att ge ett tillförlitligt 

resultat.   
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6 Resultat 
Då syftet med studien var att beskriva vilka anpassningar och utmaningar några lärare och spe-

cialpedagoger gör och står inför med elever med språkstörning för att de ska nå läs- och skriv-

målen i ämnet svenska formulerade vi två frågeställningar; Hur anpassar lärare och specialpe-

dagoger i studien sin undervisning för elever med språkstörning vid läs- och skrivundervis-

ningen och vilka utmaningar finns det i undervisningen med elever som har språkstörning. Un-

der vår analys och bearbetning av empirin så kategoriserade vi respondenternas svar enligt kod-

ningsmallen som beskrivs i metoddelen. Kategorierna delade vi sedan in i tre teman; anpass-

ningar, kompetens och utmaningar. Nedan kommer dessa tre teman presenteras och i vårt re-

sultat kommer våra respondenter nämnas vid sina fiktiva namn när vi citerar dem. Vi kommer 

att presentera en samlad översikt från respondenternas svar utifrån de intervjuer vi har genom-

fört och det som vi anser är relevant till vår studie. 

 

6.1 Anpassningar 

I vår kodningsprocess markerade vi alla anpassningar och resurser som nämndes i intervjuerna 

enligt kodningsmallen som beskrivs i metoddelen. Respondenterna berättade om olika anpass-

ningar som görs i undervisningen samt vilka resurser som finns att tillgå inom organisationen 

de arbetar i. Nedan ger vi en överblick över de anpassningar som var vanligt förekommande 

hos våra respondenter, därefter kommer vi förklara anpassningar något mer utförligt för att ge 

en djupare förståelse i vad våra respondenter menar med sina anpassningar.  

 

 
 

Figur 3. Stapeldiagram med mest vanligt förekommande anpassningar. 
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6.1.1 Bildstöd 

Under våra intervjuer var det nio respondenter som nämnde att de använder bildstöd i sin under-

visning som anpassning för elever med språkstörning. Många lyfte även att det är en anpassning 

de kan göra i helklass och att flera elever gynnas av bildstödet som exempelvis flerspråkiga 

elever. Våra respondenter använde bildstöd från olika program, de som nämndes var Widgit 

Online, Communication Print samt In Print. Respondenterna lyfte fördelarna med bildstöd att 

det kan vara till gagn för alla elever när det kommer till nya ord och begrepp inom ett nytt 

arbetsområde. Samtliga respondenter påtalade att denna anpassning är extra viktig för elever 

med språkstörning även om de ansåg att alla elever kunde ta hjälp av bildstödet. 

Men just att det stannar kvar och man kan titta på det, att man kan se det hela tiden, om det är så att man 

har, som man ofta har då med språkstörning att det är många ord som är svåra eller att man har ett torftigt 

ordförråd så kan bilderna hjälpa i stället för dom här orden. Och att man kanske lättare kanske lär sig orden 

om man har en bild av det. (Lena) 

6.1.2 Klassresurs 

Fem av våra respondenter nämnde att klasser som har elever med språkstörning har även en 

klassresurs som följer eleverna under hela dagen. Klassresursen är med klassen under hela skol-

dagen och kan därmed ge stöttning under flera lektioner.  

Ehh, ja vi har ju en fritidspedagog som är kopplad till varje klass på mellanstadiet då. Den personen är ju 

mycket, ger ju mycket av sin tid inne, dom är då med på alla lektioner. (Maria) 

Dock ställde sig två respondenter, under gruppintervjun, kritiska till att se klassresurser som en 

anpassning till elever som har språkstörning eller andra svårigheter i skolan. Under intervjun 

diskuterades det kring att lämna över ansvaret på resursen då det kan brista i kunskap om vilka 

anpassningar som egentligen bör göras. 

Så att dom har ju haft resurser som har funnits till... Till dom som har blivit, specialister på att kunna hjälpa 

dom... Och då har man nästan lämnat över det på resursen, ja men att vi ska läsa kristendom, lös det, så att 

det passar er. (Kicki) 

Sammanfattningsvis finns det delade meningar i vår studie om klassresursens roll gällande ele-

ver som behöver anpassningar under sin skolgång och hur mycket ansvar som bör läggas på 

resursen. Maria lyfter i sin intervju att elever på hennes skola blir väldigt hjälpta av klassresur-

sen som är med och stöttar under dagen medan Olivia och Kicki problematiserar det ansvar som 

läggs på resursen att anpassa undervisningen för elever med språkstörning, trots att det är lära-

ren som bär ansvaret för undervisningen.  

6.1.3 Logopedstöd och fonologisk träning 

Tre av våra respondenter berättade om att de har en logoped på skolan och i intervjun med 

Kajsa så nämner hon att det är fördelaktigt att ha den kompetensen på skolan när hon själv 

känner att hon behöver bolla sina tankar och funderingar med någon annan. 

Eh och då vänder jag mig till en logoped och frågar kan du kan du göra en koll på det här är det ljuden som 

är svårt eller vad är det som är svårt för det här barnet. (Kajsa) 
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Kajsa och Eva nämner även i sina intervjuer att de har elever som får logopedstöd varje vecka 

på skolan. I intervjun med Stina redogör hon för hur arbetet med fonologisk träning sker med 

sina elever som ingår i en liten undervisningsgrupp, Stina lyfter att de diskuterar ofta texter 

tillsammans för att utveckla elevernas ord- och begreppskunskap och i denna diskussion får hon 

in den fonologiska träningen. 

Sen har jag haft elever som har svårt att uttala, så det är både... Man vet inte hur bokstäverna låter och man 

kan därför inte sätta ihop dom till något ord och därför så pratar dom... Dom säger det dom tycker att dom 

hör och det kan ju bli hur galet som helst. Det försöker vi jobba med och det tycker dom inte om för att det 

är jobbigt... Men det gör vi i alla fall. (Stina) 

Karin som arbetar som specialpedagog har även en påbyggnadsutbildning i tal och språk. När 

vi ställde frågan om vilka resurser hennes skola har för elever med språkstörning berättade hon 

om att hon brukar stötta upp elever med språkstörning genom att träna talet och arbeta med att 

befästa ord och begrepp. 

6.1.4 Inläsningstjänst/talsyntes 

10 av våra respondenter lyfter att de använder sig av inläsningstjänst eller talsyntes där eleverna 

kan få böcker uppläst för sig. Många av respondenterna beskriver detta som en stor avlastning 

för en elev med språkstörning då mycket av energin kan gå åt av att klara av själva läsningen 

och det tar därmed bort fokuset från innehållet i texten. 

Då var verkligen inläsningstjänst till gagn för den eleven och ja... Så den funkade ju jättebra för dom ele-

verna också som är lite... Dom är ju lite tröttare helt enkelt som har en språkstörning för de anstränger ju 

sig så mycket i olika delar i svenskan eller i olika ämnen. (Maria) 

Detta nämns även som en anpassning som fler elever i klassen kan dra nytta av, några av re-

spondenterna menar på att detta är en typisk anpassning som kan göras i helklass utan att peka 

ut en enskild elev. 

6.1.5 Egen dator/iPad 

Totalt nämnde nio av våra respondenter att elever med språkstörning har en egen iPad eller 

dator. Av dessa nio är det flera av respondenterna som berättade att de arbetar på en skola där 

alla elever har en egen dator eller iPad. Fortsättningsvis berättade respondenterna att det kan 

ses som en anpassning för elever med språkstörning då de via dator eller iPad kan använda sig 

av olika appar som hjälper dem i undervisningen. Vidare lyfts det positiva med att kunna fota 

tavlan med sin iPad och kunna komma åt detta hemifrån. 

Så tar ni kort på det. Så dom har alla mina lektioner, dom ligger i iPaden, man kan gå tillbaka, du kan spela 

in om det behövs. Det är ju en anpassning. (Anna) 

6.1.6 Specialpedagog/speciallärare 

Alla tolv respondenter nämnde att de antingen själva är, eller hade specialpedagoger eller spe-

ciallärare på skolan som hade undervisning i liten grupp med elever med språkstörning. Många 

av eleverna med språkstörning får således sitta ensam eller med några få elever och tillsammans 

arbeta med och få hjälp av specialpedagogisk kompetens. Dock nämnde flera av respondenterna 
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att det inte var tillräckligt, även om de upplevde att det var till stort gagn för eleverna att få 

denna typ av anpassning. 

Jag träffar ju några elever men långt ifrån alla som behöver, dom skulle ju behöva mycket mer stöd än vad 

dom kan få. (Lena) 

6.1.7 Tydlighet 

Nio respondenter poängterar att tydlighet i undervisningen och under skoldagen är av stor vikt 

för elever med språkstörning. De nämner hur de på olika sätt kan vara tydliga, Kajsa berättar i 

sin intervju hur bildstödet kan vara en anpassning för att skapa tydlighet för eleverna. 

På den här skolan då så har man bestämt, bestämt sig för att vi ska ha... Samma bildstöd, så som elev så ska 

du då känna igen bilderna, som används till exempel för att planera en dag. (Kajsa) 

Kicki och Olivia nämner i sin gruppintervju att de försöker anpassa så det gynnar hela gruppen 

och inte bara en enskild individ. De lyfter hur de skriver dagens schema på tavlan och går ige-

nom lektionens innehåll och försöker tydliggöra detta på bästa sätt för hela gruppen. 

6.1.8 Stödmallar/stödstrukturer 

Att ge ut stödmallar eller exempeltexter är något fyra av våra respondenter framhäver som en 

bra anpassning till elever med språkstörning vid skrivandet av olika textgenrer. I intervjun med 

Eva så berättar hon fördelarna med att dela ut stödmallar till eleverna. 

Man kanske ger dom stödmallar, alltså att nu ska vi skriva en instruktion. Vi ska lära oss att skriva en 

instruktion också ger man liksom en mall, för hur… Hur ska det här se ut. (Eva) 

Vidare beskriver Eva att hon anser att en stödmall just vid skrivandet av olika textgenrer är av 

stor vikt i elevens kunskapsutveckling. Fortsättningsvis lyfter respondenterna att andra typer av 

stödstrukturer är till stor hjälp för alla elever i undervisning, men i synnerhet elever med språk-

störning. Dessa stödstrukturer beskrevs som instruktioner med bildstöd och begreppskartor. 

6.1.9 Visuellt stöd/film 

I intervjun med Stina nämner hon att hon visar film för eleverna när hon bland annat märker att 

de börjar bli trötta. Hon menar på att de får en chans till återhämtning och kan vila lite i att få 

sitta och se på film men samtidigt få kunskap. Totalt sju respondenter lyfter att film och visuellt 

stöd är en fördel för elever med språkstörning. Samtidigt lyfter respondenterna att det är en 

anpassning som gynnar hela klassen och kan således vara bra för elever som inte har fått dia-

gnosen språkstörning, även om de alla var överens om att just elever med språkstörning är i 

stort behov av visuellt stöd. 

6.1.10 Repetition 

Under våra intervjuer så var det fem respondenter som betonade vikten av repetition i under-

visningen. Respondenterna påpekade att repetition främjar alla elevers lärande men i synnerhet 

de elever som har en språkstörning. De poängterade att elever med en språkstörning är i stort 

behov av att få höra samma sak flera gånger då vissa elever, som exempelvis har en impressiv 
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språkstörning, kan ha svårigheter med att förstå och ta till sig innehåll från texter eller filmer. 

Repetitionen hjälper således eleverna att befästa det som sägs på lektionerna. 

Och just det här med repetition. Det märker jag själv att det hjälper dom barnen jättemycket. Och jag tror 

att vi är lite... Slarviga med det i svensk skola. Det är lite träigt att repetera mycket man vill gärna gå vidare 

till någonting nytt [...] Kanske på ett lite annat sätt, kanske på någon lek eller något spel eller så, men att 

man får den tiden med den här repetitionen tror jag faktiskt är jätteviktigt för alla. Men särskilt för barn 

med språkstörning. (Eva) 

6.1.11 Förförståelse 

Fem av respondenterna poängterar betydelsen av att eleven får en förförståelse för ett arbets-

område och lyfter detta som en viktig anpassning för eleverna. Respondenterna diskuterar kring 

att detta kan vara att eleverna får undervisning i mindre grupp där de då går igenom ord och 

begrepp till kommande arbetsområden. Vidare diskuteras det kring att en anpassning kan vara 

att eleverna får filmer/länkar som de ska se hemma inför ett nytt arbetsområde. Oavsett hur 

eleverna får sin förförståelse så lyfter respondenterna detta som en viktig anpassning för en elev 

med språkstörning och att det ger eleven en förutsättning att lättare befästa genomgångar och 

texter vid ett nytt arbetsområde. 

6.1.12 Socialt stöd 

När vi intervjuade våra respondenter så var det tre av dem som nämnde att de ser socialt stöd 

som en anpassning. Deras upplevelse var att elever som har svårigheter med språket kan även 

få svårt med det sociala samspelet, detta framkom framför allt i intervjuerna med de respon-

denter som är i kontakt med något äldre elever. De berättade om att de kan se elever ha svårt i 

turtagning i en dialog eller att eleverna drar sig undan i sammanhang där det krävs någon form 

av muntligt framförande.  

Har man en språkstörning så kan det också innebära att man kanske inte vågar ta kontakt med folk eller att 

man faktiskt inte svarar när folk pratar med en, så där måste man jobba mycket och... Se till att det själv-

förtroendet som kanske inte finns måste komma fram på något vis. (Stina) 

Karin berättade om att elever med språkstörning kan behöva mycket socialt stöd och att de kan 

må väldigt dåligt på grund av sina språkliga svårigheter. Hon lyfter att när elever blir medvetna 

om sina svårigheter kan det bidra till att de mår sämre och då är det viktigt att en kurator eller 

annan trygg vuxen på skolan som kan finnas där som stöd till eleven. 

6.1.13 Inskanning och skrivprogram 

Att kunna använda sig av olika skrivprogram och möjligheten att skanna in texter är något fem 

av våra respondenter nämner som anpassningar de har i sin undervisning. Några använder sig 

av programmet Clear and read där eleven kan antingen skanna in sina egna skriva texter eller 

andra texter från exempelvis läromedel. Eleven kan sedan få texten uppläst för sig och kan på 

så vis höra hur eleven stavat orden, således hör eleven om ordet är felstavat. Vidare nämner 

respondenterna att olika skrivprogram är till gagn för elevernas skrivprocess och utveckling. 

Detta kan vara olika stavningsprogram där eleverna kan få hjälp med stavning eller program 

där eleverna börjar med att tala in det de vill ha som text. 
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En elev med en språkstörning som började och skriva på app-write med att tala in, man kan trycka på 

inspelningsknapp så talar han in en berättelse och så överför till text och sen så har, det har utvecklats så 

mycket och han har varit sugen på att komma igång och börja skriva och då har han börjat skriva i stället 

och det är liksom kontinuerligt. (Maria) 

6.1.14 Placering i klassrummet 

En fördel för elever med språkstörning kan vara var i klassrummet de är placerade. Fyra av våra 

respondenter nämner att det är en anpassning de gör för sina elever för att de ska gynna dem i 

sin undervisning. 

Placering i klassrummet kan man också tänka att man har dom liksom... Så att man i närheten så att man 

kan liksom hjälpa och stötta kontinuerligt. (Eva) 

Respondenterna lyfter att det är en avvägning vad just den eleven behöver, någon elev kan må 

bra av att sitta själv längst bak medan andra elever kan behöva sitta långt fram nära tavlan och 

läraren. Vidare diskuterar Karin i sin intervju att vissa elever kan behöva sitta avskärmat i klass-

rummet för att få lugn och ro och minska på sinnesintrycken. 

6.1.15 Längre tid vid prov/uppgifter 

Fem av våra respondenter nämner att en anpassning kan vara att låta eleven få längre tid vid 

prov samt vid olika inlämningsuppgifter. De nämner att en elev med språkstörning behöver 

längre tid att bearbeta texter samt kan behöva stöttning i sitt skrivande och då kan mer tid vara 

till stor hjälp för eleven. 

6.2 Sammanfattning 

Sammanfattningsvis fick vi under våra intervjuer ta del av vilka anpassningar våra respondenter 

gör i sin undervisning för elever med språkstörning. Respondenterna lyfte vikten av att prata 

med eleven, vårdnadshavare och testa sig fram i undervisningen för att komma fram till olika 

anpassningar. Många nämnde den pågående dialog de har med eleven utan att benämna det som 

en anpassning. Att hela tiden stämma av med eleven och påminna om läxor, ord, begrepp, prov 

och så vidare nämnde många av våra respondenter som något de “bara gör” under dagen. Ett 

flertal respondenter nämner även att elever med språkstörning, i den mån det går, arbetar i 

mindre grupp eller tillsammans med en klasskamrat. Detta nämns inte som en anpassning som 

görs i undervisningen av alla utan då benämns anpassningen snarare som att få arbeta i liten 

grupp tillsammans med en speciallärare eller specialpedagog.     
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6.3 Kompetens 

I detta stycke kommer vi presentera den kompetens våra respondenter besitter när det kommer 

till begreppet språkstörning. Efter vår kodning valde vi att i resultatdelen dela upp resultatet i 

tre olika rubriker; utbildning och kunskap om språkstörning, fortbildning och personal. 

6.3.1 Utbildning och kunskap om språkstörning 

Många av respondenterna vi har intervjuat har olika utbildningar och utbildningarnas åldersin-

riktning varierar beroende på vilket år respondenten genomförde utbildningen. Några av re-

spondenterna gick sin utbildning tidigt 80-tal och har många års erfarenhet jämförelsevis med 

några respondenter som tog examen för några år sen och har således färre års arbetserfarenhet. 

Under intervjuerna ställde vi frågor om respondenternas utbildning erbjöd någon kunskap kring 

språkstörning. Det framkom att majoriteten av respondenterna inte mindes eller att det i så fall 

var väldigt lite utbildning kring specifikt språkstörning. Två av respondenterna berättade att de 

inte fått någon kunskap om språkstörning från sin utbildning, medan två andra respondenter 

nämner att deras utbildning erbjöd dem en kurs på 7,5 hp som innehöll specialpedagogik, doku-

mentation och bedömning. De respondenter som svarat att de fått lite kunskap om språkstörning 

i sin utbildning påtalar samtidigt att de hade behövt mer. En respondent angav att det erbjöds 7 

poäng under hennes utbildning men att det inte var tillräckligt. Detta framgår i intervjun med 

Stina när vi frågade om vilken kunskap utbildningen erbjöd: 

Sju poäng. Vilket inte räcker någonstans men det var i alla fall sju poäng. (Stina) 

Vidare lyfter Stina erfarenheten av att ha arbetat länge och att det har lärt henne mycket, framför 

allt vid olika anpassningar i undervisningen. Hon menar att en lärare kan göra mycket fel i 

början, men att det är av just de felen läraren lär sig.  

De respondenter som har en specialpedagogutbildning anser att språkstörning togs upp vid 

några tillfällen men i samband med diskussioner om andra neuropsykiatriska funktionsnedsätt-

ningar. Många av respondenterna nämnde att språkstörning kunde diskuteras i kombination 

med andra diagnoser, till exempel ADHD, dyslexi eller autism. Dock hävdade de respondenter 

som har en specialpedagogutbildning att de inte har gått någon särskild kurs som behandlar just 

språkstörning och att diskussioner överlag förts för lite om just den diagnosen. De respondenter 

som berättar att de inte minns kommenterade således att en anledning kan vara att begreppet 

har bytt namn under tiden. En respondent påstår att språkstörning är ett relativt nytt begrepp 

och att olika benämningar för barns svårigheter utvecklas och förändras med den aktuella forsk-

ning som görs inom området.  

Det har växlat under årens lopp om vad man har, hur man benämner barns svårigheter också forskning, och 

forskar man vidare också kommer man fram till att eh de är ju såhär det är också byter det lite namn och 

lite innehåll och sådär, men ingen som helst utbildning på den... Ingen utbildning. (Kajsa) 
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6.3.2 Fortbildning 

När respondenterna fick frågan om de har gått någon fortbildning kring språkstörning är det 

många av respondenterna som nämner Specialpedagogiska skolmyndighetens (SPSM) nätba-

serade kurser som de tagit del av samt andra föreläsningar som varit relevanta för språkstörning. 

En respondent nämner att de kurser hon har gått på SPSM har gett henne mer kunskap om vad 

en språkstörning är samt om olika hjälpmedel. En annan respondent har gått en utbildning från 

SPSM som gav kunskap om hur språkstörning kan upptäckas och vilka anpassningar som kan 

göras för elever med språkstörning. Lena uppger att den kurs hon gick hos SPSM gav lite kun-

skap, men att samarbetet med logopeder har gett mer. Lena har fått vara med på utredningar 

som gjorts av logopeder där hon har fått mycket tips och specifika förklaringar hur en viss elev 

fungerar och vad elevens svårigheter är. Detta ansågs vara värdefull och användbar kunskap av 

Lena. 

Några av respondenterna nämner att de inte gått någon fortbildning men av eget intresse sökt 

litteratur som handlar om språkstörning för att få mer kunskap om ämnet. Av de som har sökt 

och läst litteratur på eget bevåg anser att det är viktigt att hålla sig uppdaterad. En av respon-

denterna som anser att hon inte har fått någon kunskap om språkstörning i utbildningen och 

som läser litteratur av eget intresse uttrycker sig på följande sätt:  

Egentligen faktiskt ingenting utan jag har läst på egen hand. Jag läser faktiskt mycket litteratur på egen 

hand, jag tycker om att läsa... Kring olika funktionsvariationer och forskning, försöker hänga med på det. 

(Lisa) 

En av respondenterna hävdar att SPSM har jättemycket som kan anses som fortbildning, men 

att bloggar har givit henne mycket kunskap:  

Alltså det är ju fortbildning kan man ju säga, alltså SPSM har jättemycket och sen så följer jag ju logoped 

Julia och många sånna här bloggar. För forskningsbloggen som Anna-Eva Hallin har är ju jättebra. (Greta) 

Därefter beskriver respondenten att forskarna i bloggarna har gett bra tips på material som en 

lärare kan använda, till exempel checklistor. Dessa har respondenten i sin tur delat med sig i 

kollegiet. Under nästa rubrik kommer det presenteras vad respondenterna tagit upp om kolle-

gors deltagande och betydelse.  

6.3.3 Personal 

Många av respondenterna nämner vikten av kollegialt lärande som en metod för fortbildning 

och att sprida kunskap om ämnet. Det framkom i en av intervjuerna med en specialpedagog att 

alla elevhälsoteam i kommunen ses varje onsdag för att utbyta erfarenheter, tankar och går ige-

nom deras kvalitetsverktyg. Vidare förtydligar respondenten att det är uppdelat titlarna för sig, 

det vill säga specialpedagoger sitter gemensamt och kuratorerna och skolsköterskorna sitter 

tillsammans. På detta sätt delges kunskap och erfarenheter mellan specialpedagogerna som i sin 

tur tar detta vidare till sin egen skola. På liknande sätt förklarar en annan respondent som är 

specialpedagog att de har så kallade “mini-EHT” möten tillsammans med läraren, där de dis-

kuterar olika anpassningar som kan göras för elever med språkstörning. Detta möte sker när 

läraren bokar en tid för mini-EHT om läraren känner oro eller har problem med någon elev och 

behöver stöttning i hur och vilka anpassningar som är möjliga. En annan respondent som är 
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specialpedagog berättar att de som fått möjligheten att gå en fortbildning via SPSM försöker att 

fortbilda de kollegor som inte fått den möjligheten. I respondentens fall var det specialpedago-

gen och skollogopedens ansvar att göra det. Samma person nämner även att modersmålsläraren 

har varit en tillgång vid utformandet av språkförståelsetest för elever med annat modersmål än 

svenska.  

En del av respondenterna nämner vikten av samarbetet med speciallärarna. Just på Majas skola 

har detta samarbete fungerat bra och speciallärarna har varit tillgängliga att kunna bidra med 

snabb hjälp. Maja lyfter även samarbetet med elevhälsoteamet och är mer än nöjd när vi frågar 

hur anpassningar för elever med språkstörning följs upp. Respondenten beskriver att lärarna 

och elevhälsoteamet har varannan vecka ett möte där syftet är att ventilera med varandra. Maja 

förklarar dessa möten som betydelsefulla då hon menar att det blir ett tillfälle att få råd och 

stöttning, särskilt när hon har provat allt:   

Och då är det någon kollega som har ett till sätt att prova på. (Maja) 

Detta framkommer även i intervjun med Eva där hon lyfter det kollegiala lärandet och betydel-

sen av att få utbyta kunskaper med varandra:  

Jaa alltså vi jobbar ju ofta tillsammans och diskuterar med kollegor, och hade det bara varit jag hade jag 

känt mig lite... Lost. (Eva) 

I intervjun med Eva nämns utbytet av kunskaper mellan kollegor som en viktig faktor för att 

kunna hjälpa eleverna att anpassa på bästa sätt. En speciallärare på Evas skola finns tillgänglig 

och handleder personalen på skolan samt kan hjälpa till med material.  

Andra respondenter lyfter klasskonferenser som viktiga tillfällen att utbyta kunskap. Kicki och 

Olivia diskuterar externt stöd och lyfter betydelsen och samarbetet med skollogoped och spe-

cialpedagog. Detta är något som även Lena nämner i sin intervju. Sammanfattningsvis är samt-

liga respondenter överens om att det är värdefullt med ett gott samarbete med kollegor och att 

det samarbetet kan ge mer kunskap om elever med språkstörning än en fortbildning.  
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6.4 Utmaningar 

I detta stycke kommer vi att presentera de utmaningar våra respondenter upplever i sin under-

visning. Nedan kommer tre kategorier redogöras utifrån analysen av empirin; kunskapskrav, 

flerspråkighet och utmaningar i undervisningen. 

6.4.1 Kunskapskrav 

Samtliga respondenter fick svara på frågan om de upplever att elever med språkstörning har 

svårare att nå kunskapskraven i ämnet svenska. På svaret på den frågan så uppger alla respon-

denter att de upplever att elever med språkstörning har svårare att nå kunskapskraven. Dock är 

det delade meningar kring varför elever med språkstörning har svårare att nå kunskapskraven. 

Några respondenter menar på att språkstörningen i sig gör det svårt att ta in och sortera innehåll 

från texter samt att kunna skriva texter med rätt meningsuppbyggnad och att problematiken 

således ligger på språkstörningen.  

Det är svårt med meningsbyggnad, svårt att uppnå kunskapskraven i att kunna skriva en, ja men till exempel 

en berättande text med en tydlig inledning, handling, avslut där dom ska beskriva miljö och karaktärer och 

så vidare. (Maria) 

Att skriva berättande texter är något flera av våra respondenter lyfter som svårt för elever med 

språkstörning, trots att de använder sig av stödmallar i undervisningen. Vidare så nämner Lisa 

i sin intervju att en del av svårigheterna att nå målen beror på att skolan inte anpassat undervis-

ningen tillräckligt. 

Dom har svårare att nå kunskapskraven. Och dels för att vi... Jag tänker att det beror på att vi inte har 

tillräckligt med bra anpassningar. (Lisa) 

I intervjuerna med Stina och Karin så menar de på att det handlar om att skolan måste sätta in 

rätt anpassningar i rätt tid, görs detta så bör eleven ha förutsättningar för att nå kunskapskraven. 

Ansvaret och problematiken ligger således inte på elevens språkstörning utan i att det inte gjorts 

rätt anpassningar i tid från skolans håll. 

Får man hjälp sent då kan det vara svårt för då hinner eleven inte lära sig vilka strategier den ska använda 

och så och det har ju inte med eleven och göra utan det har ju att göra med att stödet har satts in för sent. 

Eller det kan ha satts in men det har inte varit rätt sorts stöd. (Stina) 

Ja får man inte rätt hjälp så har man ju det. (Karin) 

Som Stina säger i citatet ovan så poängterar hon att elever hittar strategier för att överkomma 

sin språkstörning och dessa strategier kommer genom de anpassningar lärare gör i sin under-

visning. Om lärare sätter in anpassningar som inte fungerar, eller inte anpassningar alls så får 

eleverna med språkstörning inte förutsättningarna för att hitta ett sätt att klara av skolan. 
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6.4.2 Flerspråkighet 

Fyra av våra respondenter betonar utmaningen i att avgöra om en elev kan ha en språkstörning 

eller om eleven har svårt med språket på grund av att den pratar ett annat språk hemma. Re-

spondenterna lyfter problematiken med att elever med språkstörning kommer till Sverige utan 

någon dokumentation kring vilka insatser som gjorts i hemlandet och således är det svårt att 

avgöra om eleven kämpar med att lära sig ett nytt språk eller om den har en språkstörning. 

Jag har elever som också kommer till Sverige sent. Och har dom en språkstörning så har ju dom den även 

på, alltså språkstörningen finns ju oavsett vilket språk dom har. Det är också någonting som försvårar det 

hela. Då ska man först lära sig svenska och så har man en språkstörning och då är det ju väldigt svårt att 

veta vad är det som är språkförbristning att det är svenska språket och vad är det som är språkstörningen. 

(Stina) 

Detta är något även Eva lyfter i slutet av intervjun då frågan ställs om det är något särskilt 

respondenten vill ta upp. Vidare förklarar Eva att om en utredning ska göras för en elev som 

misstänks ha språkstörning och som har annat modersmål än svenska, ska även modersmålslä-

raren göra en utredning för elevens första språk. 

Är det här... Bara svårt att lära sig ett nytt språk eller är det en språkstörning som också visar sig. För är det 

en språkstörning ska det ju, visar det sig ju också i modersmålet. (Eva) 

Eva nämner en elev som nyligen blivit utredd av logoped för språkstörning och där det visade 

sig att eleven hade svagheter inom alla olika områden för språkstörning. Grammatiken, fonologi 

och att kunna tolka och förstå ord och begrepp är några exempel Eva tar upp som eleven hade 

bristande förmågor i. Eva upplever att det tog tid innan utredningen genomfördes men hävdar 

samtidigt att eleven har utländsk bakgrund och av den anledningen var det svårt att uppfatta 

vad elevens svårigheter grundade sig i. I intervjun med Karin nämner även hon utmaningen att 

upptäcka en språkstörning hos flerspråkiga elever.   

För då ser man att det är så lätt bara för att vi tror att… Det har att göra med att man inte kan svenska. 

(Karin) 

Respondenterna är eniga i att det är komplext att veta vad som är vad när flerspråkiga elever 

har svårt med språket. De diskuterar kring att när en elev som pratar ett annat språk hemma har 

svårt med svenskan i skolan så vill lärarna gärna ge eleven tid och således försöka utröna vad 

det är som är svårt med språket. Detta i sin tur kan medföra att elever som är flerspråkiga får 

sin språkstörning utredd senare och därmed får de inte rätt anpassningar i rätt tid vilket i sin tur 

leder till att eleven inte får rätt förutsättningar för att nå kunskapskraven.  

6.4.3 Utmaningar i undervisningen 

Majoriteten av våra respondenter upplever att tiden är en av de största utmaningarna i under-

visningen. Känslan av att inte räcka till beskrivs av flera respondenter, de uppger att de önskar 

kunna få mer tid med eleven och kunna ge individuellt stöd. Eva uppger i sin intervju att många 

elever med språkstörning behöver kontinuerlig stöttning i undervisningen och att hon önskar 
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kunna finnas där genom hela processen. Fortsättningsvis berättar Eva att hon ofta gör en av-

vägning om eleverna med språkstörning ska få anpassat material eller om hon ska lägga sin tid 

hos de eleverna samtidigt som de arbetar med samma uppgift som resten av klassen. 

Vidare berättar flera av våra respondenter utmaningen i att hitta anpassningar för de elever som 

inte vill ha anpassningar och visar motstånd när de får stöd i undervisningen. 

Det är också en utmaning att göra den ordinarie undervisningen så tillgänglig för de här eleverna så de 

känner sig som en del av gemenskapen, att man inte blir exkluderad.  (Kajsa) 

Detta understryker även Maja i sin intervju då hon påtalar vikten av att det helst inte ska märkas 

att hon anpassat undervisningen. Maja menar att det kan vara väldigt känsligt för elever att 

använda sig av exempelvis annat läromedel då det kan göra att eleven avviker från det “nor-

mala” i klassrummet.  

Både Lisa och Lena, som arbetar som specialpedagoger, uppger i sina intervjuer att de ser en 

stor utmaning i att få till ett bra samarbete med lärarna och upplever ett visst motstånd från 

lärarna. 

Jag hamnar ju i den där fiffiga rollen där jag ska tala om för någon annan hur den ska göra... Det är ju inte 

alltid, så lätt. (Lisa) 

Lisa beskriver samtidigt en förståelse för lärarna och förklarar att känslan ibland kan bli oöver-

stiglig när de får alla tips och anpassningar till sig. Lisas upplevelse är att det blir en stor om-

ställning för många lärare att behöva göra anpassningar till vissa elever, men menar samtidigt 

att arbetet kommer underlätta med tiden om lärarna accepterar den hjälp som erbjuds. Därefter 

lyfts vikten av att försöka erbjuda ett mindre sammanhang för att skapa goda förutsättningar för 

de elever som har koncentrationssvårigheter.  

På liknande sätt beskriver Lena att hon upplever att lärarna inte anstränger sig för att hitta rätt 

anpassningar till de elever som har svårigheter med språket men som ändå arbetar på. Lenas 

upplevelse är att de elever som får mest uppmärksamhet av lärarna är de elever som är utåtage-

rande, fokuset på att hitta rätt anpassningar läggs därmed på de elever som hörs och syns mest. 

Dom kommer lite i skymundan av dom andra eleverna som tar mycket uppmärksamhet. Det är en utmaning 

tycker jag, att verkligen ge dom den tid de behöver, den uppmärksamheten dom behöver för det får dom 

inte alltid.  (Lena) 

Några av våra respondenter poängterar att det är viktigt att lägga undervisningen på rätt nivå, 

blir det för svårt så kan det finnas en risk med att eleven ger upp. Dock får undervisningen och 

anpassningarna inte göra det för enkelt för eleven heller utan det måste vara en balans i att 

eleven klarar av uppgiften men samtidigt utmanas och utvecklas. 

I intervjun med Greta lyfter hon många utmaningar hon stöter på dagligen. Greta lyfter proble-

matiken med olika arbetssätt som ledningen ålägger personalen att arbeta med, ett arbetssätt 

Greta menar på inte lämpar sig till språkstörda elever. Vidare kritiserar Greta att skolan inte har 

tillräckligt med resurser och att hon har genom sin tid inom skolvärlden vågat sätta krav, något 
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Greta säger att nyexaminerade kanske inte vågar göra. Avslutningsvis belyser Greta problema-

tiken i allt administrativt arbete som läggs på en lärare som sällan följs upp, dyrbar planeringstid 

går i stället åt att analysera enkäter och skriva rapporter när Greta menar på att lärarens tid ska 

läggas så att det är till gagn för eleverna. 

Utan det här handlar om måluppfyllelse till eleverna. Tiden ska läggas på barnen. (Greta) 
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7 Diskussion 

I detta stycke presenteras vår metoddiskussion, därefter kommer vi att väva samman vårt resul-

tat med tidigare forskning och teoretiska referensram samt centrala begrepp från litteraturge-

nomgången. I diskussionsdelen kommer vi att besvara våra frågeställningar; Hur anpassar lä-

rare sin undervisning för elever med språkstörning vid läs- och skrivundervisningen och vilka 

utmaningar finns det i undervisningen med elever som har språkstörning? 

 

7.1 Metoddiskussion 

Då vi valde att utföra en kvalitativ undersökning ansåg vi att intervju var den givna metoden 

för att samla in vår empiri, något Ahrne och Svensson (2011, s. 12) uppger som den vanligaste 

metoden tillsammans med observation vid en kvalitativ undersökning. Något vi ställer oss kri-

tiska till är att vi inte lyckades, på grund av den rådande pandemi, genomföra någon observat-

ion. Eftersom vi anser att få observera hur anpassningarna fungerar i praktiken hade medfört ett 

mervärde i vår studie. Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2011, s. 56) berättar om att under inter-

vjuer kan respondenten inte vara helt ärlig i sina svar och således är en observation ett bra 

komplement i en studie för att se hur något fungerar rent praktiskt. Bryman (2011, s. 420) lyfter 

vikten av att vara förberedd och alternativt genomföra pilotstudier innan den riktiga studien. 

Detta var något vi gjorde men har i vår bearbetning av empirin insett att hålla och genomföra 

intervjuer kräver mer än den övning vi fått. I de sista intervjuerna vi höll kunde vi se att våra 

följdfrågor fokuserade mer på vårt syfte och våra frågeställningar. Många av våra respondenter 

har sagt att de kan anpassa exempelvis genomgångar, lektioner och prov utan att berätta hur de 

anpassar, de säger mer generellt att det är något som går att anpassa. Under intervjuns gång 

tyckte vi att respondenterna gav förslag på väldigt många anpassningar, det var först vid bear-

betning och analys av empirin vi såg att några respondenter hade pratat om sådant som inte var 

relevant för vår studie. Detta riktar vi som kritik mot oss själva då vi nu i efterhand kan se att 

den empirin vi samlat in med stor sannolikhet hade sett annorlunda ut om vi var erfarna av att 

intervjua andra. 

 

7.2 Resultatdiskussion 

Under denna rubrik kommer vi diskutera vårt resultat sammanvävt med litteraturgenomgången 

utifrån de kategorier vi har med i resultatdelen; Anpassningar, kompetens och utmaning.  

  

7.2.1 Anpassningar 

Respondenterna nämner några konkreta exempel på material som elever med språkstörning har 

som anpassning, till exempel: egen dator/ iPad, visuellt stöd/film och bildstöd. Inom den soci-

okulturella teorin kan dessa anpassningar ses som medierande redskap. Utifrån Säljös (2010, s. 

190) beskrivning av ett medierande redskap kan dessa anpassningar tolkas vara ett språkligt 

sådant. Eleverna kan med hjälp av redskapen, på olika sätt, tolka och förstå den kunskap som 

delges av läraren. Den kunskap som förmedlas från dessa redskap kan relateras till begreppet 

mediering, som innebär att mottagaren av kunskapen (i detta fall eleven) kan få en förståelse av 

omvärlden och därmed agera i den (Säljö 2010, s. 190). Med hjälp av till exempel bildstödet 

blir det möjligt för eleverna att mediera den kunskap, aktivitet, instruktion eller begrepp som 
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bilden visar. Dator och iPad var också något många respondenter nämnde som ett verktyg i 

elevernas undervisning. De påtalade fördelarna med olika applikationer och stavningsprogram 

som kan stötta eleverna i sitt lärande, därmed kan eleverna appropriera den kunskap de fått via 

de digitala verktygen (Säljö 2010, s. 190). 

En annan viktig anpassning som framkom i analysen av resultatet var den när läraren ger elever 

med språkstörning en förförståelse inför ett nytt arbetsområde. Detta förutsätter att läraren har 

god kännedom om vilken kunskapsnivå eleven i fråga befinner sig på. Denna typ av anpassning 

kan innebära undervisning i mindre grupp där svåra ord och begrepp förklaras inför kommande 

arbetsområde. En annan metod som respondenterna nämner för att delge eleverna förförståelse 

är att de förbereds med att se en film som handlar om det aktuella arbetsområdet. Utifrån Säljös 

(2010, s. 191) beskrivning av Vygotskijs syn på utveckling och lärande, kan just denna typ av 

anpassning relateras till den proximala utvecklingszonen som ingår i den sociokulturella teorin. 

Säljö (2010, s. 191) hävdar att när en elev behärskar en färdighet är sannolikheten stor att det 

bidrar till ny kunskap. Den proximala utvecklingszonen handlar om att någon mer kompetent 

(läraren) bidrar med sin kunskap till eleven och att den kunskapen genererar i att föra elevens 

lärande framåt. Förhoppningsvis bidrar lärarens kunskap till en förståelse att kunna se ett sam-

band inför det kommande arbetsområdet. När läraren skapar en förförståelse tillsammans med 

eleverna sker ett samspel mellan individer där Säljös (2010, s. 192) teori om utveckling och 

lärande även kan kopplas till begreppet scaffolding. Denna lärprocess tillsammans med andra 

individer är en betydelsefull aspekt för att förstå lärande ur ett sociokulturellt perspektiv. Flera 

respondenter lyfte att elever med språkstörning får tid med logoped, speciallärare, specialpeda-

gog eller en klassresurs som stöttar eleven i sitt lärande och eleven kan då, i samspel med den 

mer kunnige, ta in ny och utveckla sin kunskap i den proximala utvecklingszonen (Säljö 2010, 

s. 191).  

I litteraturgenomgången förtydligades vad en språkstörning är och vilka tre delar en elev med 

språkstörning kan ha svårigheter med. Många av våra respondenter nämner tydlighet som en 

anpassning de gör för elever med språkstörning, men som också gynnar resten av gruppen. 

Utifrån beskrivningen vad en språkstörning är kan elever med språkstörning som behöver extra 

tydlighet ha svårigheter i den delen av språket som behandlar innehåll. Enligt Eriksson et al. 

(2015, s. 10) kan den delen av språkstörning innebära att en elev har svårt att tolka och förstå 

givna instruktioner samt svårigheter med att koppla ihop ord och begrepp. För en elev med 

svårigheter inom den delen är det extra viktigt som lärare att vara tydlig och beskriva utförligt 

vad eleven förväntas göra. Att ge muntliga och skriftliga instruktioner i kombination med bild-

stöd är något våra respondenter lyfter som en anpassning och som många elever gynnas av. 

Detta arbetssätt och anpassning är något som särskilt gynnar elever med språkstörning, vilket 

även Holmström (2015, s. 58) poängterar har stor betydelse för de eleverna med språkstörning 

att aktivera mer semantiska associationer. 

 

 

 



 

43 

 

7.2.2 Kompetens 

Det som går att fastställa utifrån analysen av resultatet är den värdefulla faktorn av kollegialt 

lärande. Majoriteten av våra respondenter lyfter hur viktigt det är med ett bra samarbete och att 

den kunskap de fått om språkstörning har varit från kollegor. Utifrån den sociokulturella teorin 

benämns denna förmedling av kunskap som scaffolding, vilket innebär att någon mer kompe-

tent uttrycker sin kunskap till en annan människa i syfte att föra lärandet framåt. För att exemp-

lifiera det uttryck Säljö (2010, s. 192) beskriver som en byggställning, är det den kunskap några 

respondenter hävdar att de fått från mer kompetenta kollegor. Elevhälsoteamet, speciallärarna, 

specialpedagogerna, logopederna på skolan, talpedagogerna och modersmålslärare är några 

kollegor respondenterna lyfter som har haft stor betydelse för deras kunskapsutveckling för hur 

de ska anpassa undervisningen för elever med språkstörning. Detta är något respondenterna står 

eniga med och belyser vikten av kollegialt lärande för att sprida kunskap om olika arbetssätt 

med olika elever. Respondenterna förstärker det Fouganthine (2012, s. 264) konstaterar i sin 

studie, det vill säga att det är av stor vikt att läraren har kunskaper om elevers olika behov för 

att på bästa sätt ge den stöttning eleven behöver. Detta lyfter även Sun och Wallach (2014, s. 

33) som en svårighet att kunna avgöra om det handlar om inlärningssvårigheter eller om det rör 

sig om en språkstörning. Utifrån den litteratur, forskning och respondenternas svar är det ound-

vikligt att komma ifrån den kunskapsbrist samtliga hävdar att de saknar om elever med språk-

störning. Detta är något McLeod och Daniel (2017, s. 92–93) lyfter i sin studie som problema-

tiskt, att lärare inte har tillräckligt eller rätt kompetens för att anpassa elevernas skolgång så de 

får rätt förutsättningar att klara av skolan och möta kunskapskraven. 

Några av respondenterna kan tolkas använda ett medierande redskap i form av litteratur. Re-

spondenterna angav att de av ren nyfikenhet och intresse sökt litteratur på egen hand om språk-

störning, då de inte fått möjlighet till utbildning eller fortbildning inom området. Enligt Säljö 

(2010, s. 190) kan litteraturen anses vara ett språkligt redskap på så sätt att det innehåller tecken, 

såsom bokstäver som gör det möjligt för respondenterna att ta till sig ny kunskap.  

Begreppet scaffolding kan också i denna studie sättas i relation till den kunskap läraren delger 

eleverna. Det en respondent lyfter om fonologisk träning och hur hon diskuterar olika texter för 

att eleverna ska få träna ord och begreppsförståelse är ett typiskt exempel på scaffolding. Precis 

som Säljö (2010, s. 192) beskriver delar respondenten med sig av sin kunskap inom området 

och ju fler gånger dessa ord och begrepp diskuteras, så småningom kan eleven använda sig av 

och förstå den kunskap som den fått till sig. Säljö (2010, s. 192) menar därmed att genom 

scaffolding kan eleven appropriera den kunskap som delges.  
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7.2.3 Utmaning 

Under intervjuerna var det många av respondenterna som bekräftar den komplexitet i att upp-

täcka en språkstörning hos flerspråkiga elever. Precis som Eriksson et al. (2015, s. 10) belyser 

så kan samma språkliga svårigheter yttra sig hos en elev som har en språkstörning som hos en 

elev som nyligen kommit till Sverige. Det resonemang en av respondenterna lyfter i resultatde-

len om logopedutredningen som fördröjdes, kan sättas i relation till det Hallin (2019, s. 23) 

beskriver i litteraturgenomgången om att det är vanligt förekommande att elever med annat 

modersmål än svenska uppfattas ha försenad språkutveckling. Detta förtydligar en annan re-

spondent som ifrågasätter ovissheten om det är så att eleven har en språkstörning eller om det 

handlar om att den inte kan det svenska språket. Denna problematik diskuteras även i Eriksson 

et al. (2015, s. 10) studie när de berättar om hur elever med språkstörning och flerspråkiga 

elever uppvisar liknande brister då det kommer till att böja verb och använda rätt prepositioner. 

Således blir det svårt att avgöra om flerspråkiga elever håller på att lära sig ett nytt språk eller 

om de har en språkstörning. 

Flerspråkiga elever som kommer till Sverige sent och utan dokumentation är helt klart en ut-

maning för en lärare. För att jämföra med det Bruce et al. (2016, s. 140) påtalar är det skolans 

ansvar att erbjuda alla elever kunskapsutveckling oavsett vilka förkunskaper de än har, det ställs 

därmed stora krav att läraren har kunskaper om olika språkliga förutsättningar och vilka an-

passningar som bör göras. I många av intervjuerna framkommer det att respondenterna inte har 

blivit erbjuden någon som helst kunskap om språkstörning från sina lärarutbildningar. Detta 

kan bli problematiskt om elever med språkstörning upptäcks sent och inga anpassningar görs, 

då får inte alla elever en jämlik skolgång som Skolverket (2019, s. 5) poängterar är skolans 

ansvar. Vidare kan detta kopplas till McLeod och Daniel (2017, s. 94) som togs upp i tidigare 

forskning där resultatet från deras studie visade att elever med språksvårigheter inte får en jäm-

lik skolgång som elever utan språksvårigheter. Detta på grund av att lärarna inte hade tillräckligt 

med kunskap om språksvårigheter och vet därmed inte hur de skulle anpassa elevernas under-

visning på bästa sätt. Om vi ser till kunskapskraven i svenska för elever på mellanstadiet så ska 

de kunna läsa texter med flyt och kunna skriva olika typer av texter och då använda sig av olika 

stavningsregler och skiljetecken (Skolverket 2019, s. 263–264). Om flerspråkiga elever har en 

språkstörning som inte upptäcks så kan det innebära svårigheter för eleverna att uppnå kun-

skapskraven om de inte får rätt anpassningar.  

Fyra av våra respondenter hävdar att om en flerspråkig elev misstänks ha en språkstörning, så 

har eleven det även på dess modersmål. Detta står i enighet med det vi nämnt i tidigare forskning 

och litteraturgenomgången från Abu-Rabia och Siegel (2002, s. 675); Hallin (2019, s. 17), och 

Håkansson (2017, s. 25) som konstaterar att flerspråkiga elever med språkstörning har diagno-

sen på båda språken. Bruce (2014, s. 73) beskriver hur språkets utveckling ser ut hos ett barn, 

vidare diskuteras det om att barn har olika lång tid vid varje utvecklingsfas och att det kan bero 

på olika faktorer som exempelvis om ett barn är blyg och inte vågar ta kontakt och interagera 

med andra, då kan det barnet vara något senare i sin utveckling än ett barn som är väldigt social. 

Skulle ett barn komma från ett annat land till Sverige och börja i en svensk skola utan att förstå 

språket, kan det vara väldigt svårt att ta kontakt och interagera med andra. Något Bruce (2014, 
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s. 80–81) tar upp som en väsentlig del hos barns språkutveckling, det är genom att interagera 

med andra som vi utvecklar vårt språk.  

Om en elev har diagnostiserats med språkstörning behöver läraren börja med att göra extra 

anpassningar och detta beskrivs som problematiskt av några respondenter i denna studie. Det 

vill säga att lägga anpassningarna på rätt nivå för att det inte skulle bli exkluderande och utpe-

kande. Som Eriksson et al. (2015, s. 16) tidigare beskrivit kan utformningen av extra anpass-

ningar göras på så sätt att det stöttar alla elever i klassen, till exempel genom bildstöd. Att 

bildstöd är en viktig anpassning och som är bra och stöttande för många andra elever framkom 

i resultatdelen av våra respondenter. De menade på att ge instruktioner med bildstöd eller att 

nya ord och begrepp kom med bildstöd var inte enbart till gagn för elever med språkstörning 

utan är något alla elever drar nytta av. Detta stämmer väl överens med Holmströms (2015, s. 

58) uppfattning om bildstödets betydelse. Om läraren däremot bedömer att de extra anpass-

ningar som görs inte fungerar för elever med språkstörning behövs ytterligare insatser sättas in 

och då bedöms det som särskilt stöd. Där hävdar Eriksson et al. (2015, s. 16) att om fallet 

bedöms som särskilt stöd ska ett åtgärdsprogram utformas där alla stödinsatser, uppföljningar 

och utvärderingar ska dokumenteras i åtgärdsprogrammet. Vidare beskriver Skolverket (2014, 

s. 11) att det är rektorns ansvar att ta beslut om ett åtgärdsprogram ska utformas.  

En annan utmaning som flera av våra respondenter tog upp är att tiden inte räcker till. Respon-

denterna beskriver att de inte räcker till och känner inte att de kan ge eleverna allt de behöver i 

sin undervisning. Säljö (2010, s. 184) beskriver det sociokulturella perspektivet och att lärande 

sker i interaktion med andra, mer kunniga individer. Om våra respondenter upplever att de inte 

kan ge den tid till sina elever med språkstörning så får inte eleverna de förutsättningar de behö-

ver för att lyckas i skolan. Vidare diskuterar våra respondenter att elever som har en språkstör-

ning kan ha svårare att nå kunskapskraven i svenskämnet. Två av respondenterna lyfter att an-

svaret ligger på skolan att hitta rätt anpassningar i rätt tid så eleven kan hitta strategier för att 

klara av skolan. Mediering är ett begrepp Säljö (2010, s. 186) lyfter som en viktig faktor vid 

lärande. Detta kan vara olika anpassningar som läraren gör för eleven som exempelvis låta ele-

ven skriva texter på en iPad och arbeta med olika stavningsprogram, detta är då ett redskap som 

hjälper eleven i sin kunskapsutveckling. Att hitta tid till att stötta elever, vare sig det är att sitta 

fysiskt bredvid eleven och stötta eller hitta rätt anpassningar för eleven så var just tiden den 

största utmaningen våra respondenter upplevde i sin undervisning med elever med språkstör-

ning.   
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8 Sammanfattande slutsats 

I denna studie har vi fått reda på vad några lärare och specialpedagoger gör för anpassningar i 

sin undervisning för elever med språkstörning för att de ska nå läs- och skrivmålen i ämnet 

svenska. Många respondenter använder sig av liknande anpassningar i undervisningen och hur 

mycket erfarenhet de har av elever med språkstörning varierar beroende på arbetserfarenhet och 

ett eget driv att söka kunskap inom ämnet. Några anpassningar som respondenterna nämnde var 

att elever med språkstörning har tillgång till egen iPad/dator, talsyntes, inläsningstjänst, klass-

resurs, bildstöd, stödmallar, speciallärare/specialpedagog och att få möjlighet att arbeta i ett 

mindre sammanhang. Med hjälp av anpassningar och med rätt förutsättningar har elever med 

språkstörning möjlighet att nå läs- och skrivmålen i svenska. Dessa är några exempel på an-

passningar som respondenterna har delgett och som väl besvarar vår första undersökningsfråga 

som syftar till att beskriva vilka anpassningar några lärare och specialpedagoger gör för elever 

med språkstörning. Däremot ställer vi oss kritiska till att elever med språkstörning sällan lyfts 

som en vanlig diagnos. Som vi nämnde i inledningen har vi sällan hört talas om denna diagnos 

och efter att ha undersökt detta närmare då bland annat Andersson, Fröding och Lundgren 

(2018, s. 5) och våra respondenter hävdar att kunskap om olika anpassningar för elever med 

språkstörning är i stort behov av utveckling, ställer vi oss frågande varför detta inte får mer 

plats i lärarutbildningarna i Sverige. Vi anser att detta är värdefull kunskap för oss då vi inom 

kommande framtid är färdigutbildade lärare och troligen kommer stöta på elever som har dia-

gnosen språkstörning. Precis som Holmström (2015, s. 58) beskriver i sin avhandling bör lära-

ren ta hänsyn till olika bedömningsaspekter när det handlar om elever med språkstörning. Det 

är av stor vikt att läraren känner sina elever väl och att personen i fråga har kunskap om vad det 

innebär att ha en språkstörning och vilka anpassningar som kan göras. Detta bekräftas av re-

spondenterna som en viktig faktor för att kunna stötta elever med språkstörning på rätt sätt. För 

oss har det varit viktigt att få veta vilka anpassningar som kan göras för elever med språkstör-

ning i syfte att skapa möjligheter för att de ska kunna nå kunskapskraven i läs- och skrivmålen 

i svenska. Vår förhoppning är att vi ska kunna nyttja och tillämpa den kunskap våra responden-

ter har gett oss i framtiden när vi är färdigutbildade lärare.  

Vidare har vi fått svar på vår andra undersökningsfråga som syftar till att undersöka vilka ut-

maningar det finns för elever med språkstörning. Samtliga respondenter uppger att de stöter på 

många och olika utmaningar i undervisningen, däremot uppgav alla respondenter att det är tids-

bristen som är den största utmaningen. Ytterligare utmaningar som lyftes var svårigheter att 

upptäcka språkstörning hos elever som är flerspråkiga. Detta är något vi hade önskat fått mer 

plats i vår egen utbildning då vi upplever att kunskap om olika diagnoser och elevtyper är en 

viktig del i skolans kompensatoriska uppdrag. Dock anser vi att det har varit väldigt värdefullt 

och lärorikt att få göra denna studie och det har gett oss bättre förutsättningar att tillmötesgå 

framtida utmaningar i undervisningen hos elever med en språkstörning. 
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9 Förslag på vidare forskning 

Att hitta tidigare forskning på anpassningar för elever med språkstörningar var något som vi 

upplevde som väldigt svårt. Trots sökningar i många olika databaser och läsning av många 

avhandlingar, artiklar och tidigare uppsatser var det svårt att hitta litteratur om specifika an-

passningar för elever med språkstörning. För att göra en mer omfattande studie anser vi att fler 

respondenter behövs än det antal vi haft i vår studie, detta för att öka generaliserbarheten i 

studien. Vidare hade det, som vi nämnt i metoddiskussionen och metodkritiken, varit fördelakt-

igt att få observera respondenternas undervisning för att se hur deras anpassningar och utma-

ningar ser ut i praktiken.   

Fokus i denna studie var några lärares och specialpedagogers beskrivningar om vilka anpass-

ningar som bör göras för elever med språkstörning. För vidare forskning hade det varit intres-

sant att undersöka elever med språkstörning, utifrån deras perspektiv och deras uppfattning om 

hur anpassningarna fungerar i praktiken samt hur de ser på sina svårigheter med språkstörning. 

Den typen av studie skulle således innebära en mer djupgående analys där både lärare och elever 

intervjuas och att observationer görs under lektionstillfällen. Fortsättningsvis hade det varit in-

tressant att jämföra skillnader och likheter i uppfattningen om vilka anpassningar elever med 

språkstörning behöver, både utifrån lärares och elevers perspektiv. Ytterligare förslag på vidare 

forskning hade varit att undersöka elever med språkstörning och deras syn samt upplevelser av 

ett inkluderande perspektiv, det vill säga i vilken utsträckning och mån de upplever att de får 

vara med och påverka sin skolgång. Detta är ett intressant område som vi anser behöver mer 

forskning för att utbilda nyblivna lärare för att de på bästa sätt ska kunna erbjuda alla elever rätt 

förutsättningar till en likvärdig skolgång.  
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11 Bilaga 1 

Intervjuguide 

 
Uppvärmningsfrågor: 
-Vilken utbildning har du? 

-Hur många år har du undervisat/arbetat? 

-Hur stor är skolan du arbetar på? 

-Är det en kommunal eller privat skola? 

 

Erfarenhet kring språkstörning 

-Vilken kunskap erbjöd din utbildning dig kring språkstörning? 

-Har du gått någon fortbildning kring språkstörning? 

-I vilken utsträckning har du stött på elever med språkstörning under din tid som lärare? 

-Anser du att du har tillräcklig kompetens för att anpassa undervisningen?  

Om ja - beskriv hur  

Om nej - vad behöver du? 

 

 

Anpassningar 

-Hur ser anpassningar ut för de elever som har en språkstörning? 

-Hur kommer du fram till vilka anpassningar eleven ska? 

-Hur följs anpassningarna upp? 

-Berätta om vilka resurser ni har på skolan för elever med en språkstörning 

 

Kunskapskraven 

-Upplever du att elever med språkstörning har svårare att nå målen i svenska? 

Om ja - berätta varför 

Om nej - vad tror du det beror på? 

-Vad upplever du är den största utmaningen i din undervisning med elever som har en språk-

störning? 
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12 Bilaga 2 

 

Information om vår studie 
 

Under vårterminen 2021 gör vi, Camilla och Petra, vårt examensarbete då det snart är dags för 

oss att avsluta vår grundlärarutbildning inriktning 4–6 vid Högskolan i Gävle. Syftet med vår 

studie är att beskriva hur anpassningar kan göras för elever som har en språkstörning. Därmed 

behöver vi komma i kontakt med några specialpedagoger och några lärare som undervisar i 

svenska som kan bidra med kunskap om detta och du kanske är en av dem. Enligt Specialpe-

dagogiska myndigheten finns det i snitt två elever med språkstörning i varje klass och sanno-

likheten är stor att vi kommer stöta på detta i vår framtida roll som lärare. Således känner vi 

ett behov av att öka vår egen kunskap kring detta område för att som blivande lärare kunna 

skapa goda förutsättningar och anpassa undervisningen efter elevers varierande behov. 

 

 

Metoden vi valt för vår studie är intervjuer och du som deltagare har rätt att avbryta när som 

helst utan anledning. Med ditt samtycke kommer intervjun spelas in och transkriberas i syfte 

för att få med så mycket material från intervjun som möjligt. Resultatet från undersökningen 

kommer behandlas anonymt och vi kan säkerställa att inga personuppgifter kommer att regi-

streras. Vi kommer att använda fingerade namn i resultatet där du som deltagare får välja ett 

eget namn. Allt insamlat material kommer endast att användas i denna studie och sedan rade-

ras.  

 

Vi vet att lärare har tidsbrist i sitt arbete och har därmed begränsat intervjutiden till 20–30 mi-

nuter. Hoppas detta känns bra för dig!  

 

Vi ser fram emot att få göra en intervju med dig och vi är evigt tacksamma för att du ställer upp 

i vår undersökning.  

 

Kontakta gärna oss för eventuella frågor: 

 

Camilla Andersson: 07X-XXXXXXX 

Petra Jonsson: 07X-XXXXXXX 

Handledare: Ann-Katrin Svärd 

 

Med vänliga hälsningar Camilla & Petra 

 


