
E
X
A
M
E
N
S
A
RBETE

Grundlärarprogrammet F-3 240hp

Ett stöd att tala om:

En kvalitativ studie om stödjande insatser vid
elevers muntliga deltagande i svenskundervisningen

Caroline Fredriksson och Sara Grimberg Olsson

Examensarbete 15hp

Halmstad 2016-06-23



	

Titel  Ett stöd att tala om: En kvalitativ studie om stödjande insatser vid 

elevers muntliga deltagande i svenskundervisningen 

Författare  Caroline Fredriksson och Sara Grimberg Olsson 

Akademi  Akademin för lärande, humaniora och samhälle 

Handledare  Jeanette Sjöberg och Monica Frick 

Examinator  Claes Malmberg 

Nyckelord  Interaktion, muntligt deltagande, scaffolding, stöd, ZPD 
 
Abstrakt Syftet med vårt examensarbete är att utifrån ett sociokulturellt 

perspektiv undersöka vilken inverkan stödjande insatser kan ha på 
elevers muntliga deltagande i svenskundervisningen. Vi har 
genomfört en kvalitativ undersökning med observation som metod 
för att samla in empiriskt material. Detta empiriska material har 
utgjort resultatet i vårt examensarbete. Resultatet har visat att 
eleverna erbjöds ett användbart stöd från lärare, klasskamrater 
samt fysiska och intellektuella redskap när de förväntades delta 
muntligt i svenskundervisningen. Vi har sett att eleverna i 
resultatet tog emot det stöd som de erbjöds och att de använde 
stödet när de genomförde den uppgift som de ställts inför som 
krävde muntligt deltagande. Fortsatt forskning skulle kunna 
undersöka vilka resonemang lärare grundar sina handlingar på när 
de erbjuder elever stöd i undervisning som kräver muntligt 
deltagande.  
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Förord 
Vårt intresse för det område som detta examensarbete behandlar grundar sig i egna 
erfarenheter av elever som förväntas delta muntligt i undervisning. Utifrån detta intresse har 
vi tidigare skrivit en kunskapsöversikt vars syfte var att belysa den problematik som kan 
uppstå när kommunikationsängsliga elever förväntas delta muntligt i svenskundervisningen. I 
kunskapsöversikten besvarades frågeställningar som innefattade kommunikationsängsliga 
elevers upplevelser i undervisningen och lärares förhållningssätt till dessa 
kommunikationsängsliga elever. I resultatet av kunskapsöversikten identifierades att 
problematik uppstår när kommunikationsängsliga elever förväntas delta muntligt och när 
lärare inte ger eleverna den stöttning som de är i behov av. Vårt intresse för området 
fördjupades och vi kände oss motiverade att forska vidare inom området. Det kändes naturligt 
att i ett nästa steg inkludera alla elever i undersökningen eftersom vår uppfattning är att det 
inte enbart är kommunikationsängsliga elever som kan uppleva obehag vid muntligt 
deltagande.  
 
Arbetsfördelningen har varit jämnt fördelad mellan oss och endast insamlingen av vårt 
empiriska material har genomförts enskilt på varsitt håll. Utöver insamlingen av empirin har 
vi tillsammans arbetat fram och haft inblick i arbetets alla delar när vi utformat detta 
examensarbete.  
 
Vi vill framföra ett stort tack till alla elever och lärare som deltog i vår undersökning och 
gjorde det möjligt för oss att skriva detta examensarbete. Vi vill också tacka våra handledare 
för goda råd och uppmuntran samt våra kurskamrater för respons och stöd på vägen.  
 
 
 
 
Caroline Fredriksson   
    
Sara Grimberg Olsson 
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1. Inledning  
Alla medborgare i samhället behöver ha en kommunikativ förmåga och kunna delta i språklig 
interaktion i olika former och sammanhang, detta skrivs fram i Europaparlamentet och 
Europeiska rådets (2006/962/EG, 2006) nyckelkompetenser. Även Hagtvet och Pálsdóttir 
(1993) menar att språklig kommunikation är viktig för att människan ska kunna ingå i sociala 
sammanhang. Språket är en del av människans identitet och ger människan möjlighet att 
utveckla sin självkänsla och enligt Lindö (2002) ger språket även möjlighet att utveckla 
aspekter såsom gemenskap, kunskap och inflytande. Förmågan att tala är betydelsefull utifrån 
ett samhällsperspektiv och Cederberg (1997a) menar att skolan ska bidra till att elevers 
kommunikativa förmåga utvecklas och att det är genom språket som människan kan påverka 
och vara en del av ett demokratiskt och jämställt samhälle. Elevers språkutveckling är, enligt 
Bjar och Liberg (2010), en central del för att samhället ska utvecklas och det är skolans 
uppdrag att stötta alla elever i sin utveckling på väg mot aktiva samhällsmedborgare. 
Förmågan att tala beskrivs även av Tornberg (2015) som menar att talet är en grundläggande 
kompetens i livet. 
 
Det framgår av Lgr 11 (Skolverket, 2011) att syftet med undervisningen i ämnet svenska är att 
skapa förutsättning för att elever ska kunna utveckla sin kommunikativa förmåga. Elever ska 
enligt det centrala innehållet i ämnet svenska utveckla kunskap att muntligt återberätta, 
presentera och tala om vardagsnära ämnen. Lgr 11 beskriver i övergripande mål och riktlinjer 
att lärare ska bidra med stöd och utforma undervisning som främjar elevers språk- och 
kommunikationsutveckling. Målet är att alla elever i slutet av årskurs tre ska ha utvecklat en 
förmåga att kommunicera och delta muntligt i undervisningen i samtliga ämnen. 
Lärarhandledningen ”Våga tala – Vilja lyssna” skriven av Beronius och Ekenvall (2011) 
beskriver dock att elever sällan får möjlighet att träna på att tala i klassrummet vilket kan få 
konsekvensen att elever känner sig osäkra när de förväntas delta muntligt i undervisningen. 
Att elever får möjlighet att träna på att tala inför andra i undervisningen är viktigt och 
framhålls av Gren Landell (2014). 
 
Den oro och ängslan som människor kan uppleva när de förväntas tala med eller inför andra 
människor benämner Olsson Jers (2012) som kommunikationsängslan, ett begrepp som 
innefattar såväl talängslan som blyghet. En kunskapsöversikt genomförd av Fredriksson och 
Grimberg Olsson (2015) har undersökt kommunikationsängsliga elevers upplevelser av 
muntligt deltagande. Kunskapsöversikten visar att dessa elever känner obehag när de 
förväntas delta muntligt i undervisningen och att lärare inte ger de kommunikationsängsliga 
eleverna det stöd som de är i behov av. Socialstyrelsens (2010) kunskapssammanfattning 
beskriver att elever generellt behöver stöd när de ska delta muntligt och särskilt viktigt är 
stödet för de kommunikationsängsliga elever som upplever muntligt deltagande som 
obehagligt. En elev som utvecklar sin språkliga kompetens kan enligt Dysthe (1996) behöva 
stöd från lärare eller kamrater för att så småningom klara sig på egen hand.  
 
Läraren kan enligt Socialstyrelsen (2010) anpassa kraven på muntligt deltagande under en 
begränsad tid för att förhindra att elevers oro och ängslan eskalerar. Socialstyrelsen beskriver 
vidare att en sådan anpassning kan göra att eleverna så småningom kan delta i undervisning 
som kräver muntligt deltagande utan att känna obehag. Lund (2008) poängterar att känslan av 
obehag inför att delta muntligt kan infinna sig hos de flesta elever vid något tillfälle beroende 
på hur situationen och sammanhanget som kräver muntligt deltagande ser ut. Vid tillfällen när 
elever känner obehag framhåller Pusztai (2012) läraren som den viktigaste personen i arbetet 
med att stötta eleven i det muntliga deltagandet. Lärare bör enligt Hagtvet och Pálsdóttir 
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(1993) bistå med olika slags stöd i olika sammanhang för att elevers förmåga att 
kommunicera ska utvecklas successivt.  
 
1.1 Problemformulering 
I skolan förväntas elever vara aktiva och utmaningen för lärare blir därför enligt Murberg 
(2010) att skapa en undervisning som både möter elevers behov och utvecklar deras förmåga 
att delta muntligt. Om elever inte får det stöd som de är i behov av kan konsekvensen enligt 
Paulsen, Bru och Murberg (2006) bli att elever känner osäkerhet inför att delta fullt ut. I 
undervisning som kräver muntligt deltagande behöver läraren därför finnas tillgänglig och 
stötta eleverna, detta framhåller Garbe (1990) som betydelsefullt i arbetet för att öka elevers 
deltagande. Även Ellis (2000) beskriver att lärares stöd är viktigt i undervisning som kräver 
muntligt deltagande och att det kan ha en positiv inverkan på elevers lärande. På liknande sätt 
beskriver Williams (2006) att elevers stöd av varandra genom interaktion och samspel kan 
främja deras lärande och utveckling. Vår förhoppning med detta examensarbete är att öka 
lärares medvetenhet och förståelse för de stödjande insatser som skulle kunna utveckla elevers 
muntliga deltagande i svenskundervisningen. 
 
  

2. Syfte  
Syftet med vårt examensarbete är att utifrån ett sociokulturellt perspektiv undersöka vilken 
inverkan stödjande insatser kan ha på elevers muntliga deltagande i svenskundervisningen.  
 
Frågeställningar 

• Vilket stöd erbjuds elever i svenskundervisning som kräver muntligt deltagande?  
• Hur använder eleverna det stöd som de erbjuds i svenskundervisning som kräver 

muntligt deltagande?  
 

 

3. Bakgrund 
Detta kapitel presenterar tidigare forskning inom närliggande områden som detta 
examensarbete behandlar. Kapitlet innefattar också en presentation av det 
vetenskapsteoretiska perspektiv som arbetet tar sin utgångspunkt i samt en beskrivning av de 
centrala begrepp som genomsyrar arbetet.  
 
3.1 Tidigare forskning 
Tidigare forskning beskriver elevers upplevelser, lärares förhållningssätt, lärare- och 
elevrelation samt elevers arbete i grupp, som samtliga har koppling till elevers muntliga 
deltagande i undervisning. Dessa områden har anknytning till varandra och presenteras 
närmre i detta avsnitt. Tidigare forskning inom området har visat sig vara begränsad, vi har 
därför valt att studera såväl ny som äldre forskning vars fokus ligger på elevers muntliga 
deltagande i undervisning generellt utan att ta hänsyn till årskurs och ursprungsland.  
 
3.1.1 Elevers upplevelser av muntligt deltagande 
Tidigare forskning visar att elever kan uppleva muntligt deltagande som något obehagligt. 
Resultat av Olsson Jers (2010) studie visar att det kan ta sig uttryck genom såväl fysiska som 
psykiska besvär. I studien, vars syfte var att undersöka hur elever utvecklar sin 
kommunikativa förmåga i undervisningen, deltog 29 elever som intervjuades och 
observerades. Studien visar att det särskilt är inför muntliga redovisningar som eleverna 
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känner obehag som kan yttra sig på olika sätt. När eleverna i hennes studie deltog muntligt i 
redovisningar synliggjordes besvär i form av illamående, rodnad och ökad svettning. Andra 
besvär som kan uppstå är ångest, hjärtklappning och svårigheter att andas, vilket 
uppmärksammades i Cederbergs (1997b) studie. I Cederbergs studie intervjuades 27 
lärarstudenter med syfte att undersöka talängsliga elevers upplevelser samt lärares och 
klasskamraters bemötande i skolan. Jones och Gerig (1994) presenterar en studie som syftar 
till att undersöka tysta elevers karaktärsdrag samt hur dessa elever interagerar med lärare i 
undervisningen. Fyra lärare och 101 elever observerades varav 30 elever intervjuades. I 
studien framgår det av en elev att nervositet infinner sig när läraren talar till henne i 
undervisningen och klasskamraternas uppmärksamhet som följd riktas mot henne. Elever 
tampades med rädslan att bli utskrattade, förlöjligade och generade när de skulle delta 
muntligt i undervisning vilket ofta grundade sig i obehagliga erfarenheter. I en studie 
genomförd av Lao, Bosacki, Akseer och Coplan (2013) intervjuades 14 lärare via telefon och 
syftet med studien var att belysa hur lärare ser på blyga elever samt hur lärare förhåller sig till 
eleverna och deras olika personligheter i klassrummet. I deras studie beskrivs att rädslan för 
att svara fel, bli negativt bedömd och se fånig ut inför klasskamrater är något som elever 
upplever som ett hinder vid muntligt deltagande. Det framkommer i Cederbergs (1997b) 
studie att de mest kritiska blickarna kom från klasskamraterna vilket skapade en känsla av 
utsatthet när elever förväntades delta muntligt i undervisningen. Vid genomförandet av en 
redovisning ståendes framför klasskamrater kunde elever uppleva situationen som särskilt 
utsatt vilket i sin tur skapade obehag.  
 
3.1.2 Lärares förhållningssätt 
Jones och Gerigs (1994) studie visar att somliga lärare behandlade alla elever likadant i 
undervisning som krävde muntligt deltagande trots att eleverna hade olika behov. Å andra 
sidan visar Laos et al. (2013) resultat att lärarna i deras studie var medvetna om elevers 
olikheter och att de hade en förmåga att möta deras behov i undervisningen. Studien visar att 
lärarna hade mer tålamod med de elever som inte deltog muntligt och gav dessa mer 
uppmärksamhet och uppmuntran jämfört med övriga elever. Bosacki, Coplan, Rose-Krasnor 
och Hughes (2011) studie syftar till att undersöka lärares uppfattningar och förståelse för 
blyga elevers känslor i klassrummet. I studien deltog sju lärare som intervjuades via telefon. 
Till skillnad mot lärarna i Laos et al. (2013) studie framkommer det i Bosackis et al. (2011) 
resultat att lärarna inte alltid hade förmåga att möta elevernas behov. Liknande resultat 
framkommer även i Cederbergs (1997b) studie där lärarstudenterna uttrycker att en del av de 
lärare som de hade mött ignorerade de elever som inte deltog muntligt. I en studie genomförd 
av Lund (2008) intervjuades tio blyga elever för att undersöka hur deras känslor och 
beteenden tar sig uttryck i skolan. Lund framhåller att de elever som inte syntes och hördes i 
undervisningen ofta hamnade i bakgrunden och förblev osedda av läraren och kamraterna. 
Lärarstudenterna framhåller att lärarna sällan såg sitt ansvar i att stötta dessa elever vid 
muntligt deltagande, eleverna lämnades därhän och förväntades att själva be läraren om hjälp 
när de stötte på svårigheter i undervisningen.  
 
Syftet med Paulsen et al. (2006) studie var att undersöka om det finns något samband mellan 
passivitet i skolan och blyghet, elevers kompetens samt socialt stöd. I studien deltog 501 
elever som besvarade ett anonymt frågeformulär.  Paulsen et al. beskriver att de elever som 
inte deltog muntligt varken besvärade sina kamrater eller den pågående undervisningen. De 
framhåller att lärare trots det uppmärksammade dessa elever och ansträngde sig för att ta reda 
på bakomliggande orsaker till varför elever inte var aktiva. Dock menar Lund (2008) att 
lärarna i hennes studie ibland hade svårt att uppfatta elevernas önskan om att öka sitt muntliga 
deltagande och tolkade deras tystnad som att de helst vill bli lämnade i fred. Vidare beskrivs i 
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Cederbergs (1997b) studie att eleverna i hennes studie ibland blev tillsagda att tala i 
klassrummet men att lärarna inte var tydliga med hur de skulle gå tillväga för att det muntliga 
deltagandet inte skulle kännas besvärligt. Det framgår av lärarstudenterna i studien att 
lärarnas stöd i form av vägledning som eleverna var i behov av vid muntligt deltagande 
saknades vilket även framkom i resultatet av Olsson Jers (2010) studie. Att eleverna inte fick 
det stöd som de behövde för att de skulle kunna leva upp till de förväntningar som ställdes på 
dem vad gällde muntligt deltagande beskrivs även av Paulsen et al. (2006). De menar att 
lärare och skolan som helhet förväntar sig att alla elever ska delta muntligt och vara aktiva i 
undervisningen vilket i sin tur kräver att eleverna erbjuds det stöd som de är i behov av.  
 
3.1.3 Lärare- och elevrelation  
Pianta, Steinberg och Rollins (1995) undersöker i sin studie vilken inverkan relationen mellan 
lärare och elev har på elevers förmåga att anpassa sig till skolan. Mätningar genomfördes på 
436 elever vid flertalet tillfällen under en treårsperiod för att få syn på deras utveckling inom 
olika områden och hur väl de anpassade sig till skolan vid övergången från förskola till skola. 
Utöver dessa mätningar genomfördes intervjuer med elevernas vårdnadshavare. Pianta et al. 
beskriver utifrån vad deras resultat visar att lärarna och eleverna spenderade mycket tid 
tillsammans i skolan vilket gjorde läraren till en central person i elevernas liv. Lärare bör 
skapa varma och tillförlitliga relationer med sina elever vilket Paulsen et al. (2006) menar 
leder till att eleverna känner sig trygga och vågar be om hjälp när de stöter på svårigheter i 
undervisningen. Collins (1994, refererad i Collins, 1997) har genomfört en studie vars syfte 
var att undersöka på vilket sätt tysta elever som på grund av oförmåga eller ovilja att tala 
missgynnas i undervisningen. Studien pågick under tre år och deltagarna bestod av tolv 
elever, deras vårdnadshavare och lärare. Samtliga deltagare intervjuades, interaktionen i 
klassrummet observerades och lärares dagboksanteckningar analyserades. Utifrån denna 
studie beskriver Collins (1997) vidare att den goda relationen mellan läraren och eleverna kan 
minska elevernas obehag som tidigare hindrade dem från att delta muntligt. I en studie 
genomförd av Birch och Ladd (1997) undersöktes relationen mellan lärare och elev. I 
undersökningen deltog 206 elever genom att besvara ett frågeformulär angående vad de gör 
och hur de känner när de är i skolan. Även elevernas lärare deltog genom att ta ställning till 
ett flertal påståenden rörande deras relation till eleverna. Studien visar att eleverna som hade 
en nära relation till sin lärare fick en positiv upplevelse av skolan och uppfattade miljön som 
stöttande. Relationen möjliggjorde för eleverna att uttrycka sina känslor och därmed hade 
läraren möjlighet att bidra med det stöd som eleverna var i behov av. I Laos et al. (2013) 
studie framkommer det att lärarna såg att en god relation kunde öka elevernas självförtroende 
och bidra till ökat muntligt deltagande. Även resultatet av Piantas et al. (1995) studie visar att 
relationen är värdefull för såväl elevernas nuvarande och framtida prestationer i skolan. 
Relationen kan enligt Birch och Ladd (1997) fungera som en säker och stabil utgångspunkt 
som eleverna kan förlita sig på och finna stöd i. En risk är dock att eleverna förlitar sig för 
mycket på läraren och tar ett steg tillbaka vilket gör att de kan gå miste om tillfällen att 
interagera med sina klasskamrater, vilket i sin tur kan leda till att de isolerar sig själva från de 
övriga eleverna.  
 
3.1.4 Elevers arbete i grupp  
Resultatet av Jones och Gerigs (1994) studie visar att eleverna efterfrågar trygghet i 
undervisningen och att de själva ville ha kontroll över sitt muntliga deltagande. Murberg 
(2010) undersökte i sin studie vilken inverkan personliga egenskaper och socialt stöd har på 
elevers passiva beteende i klassrummet. I studien deltog 259 elever som anonymt besvarade 
ett frågeformulär. Utifrån resultatet av studien konstaterar Murberg att lärare måste skapa en 
lärmiljö som minskar elevers känsla av obehag och bjuder in till ett aktivt muntligt 
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deltagande. En studie genomförd av Coplan, Hughes, Bosacki och Rose-Krasnor (2011) 
undersökte lärares strategier, attityder och uppfattningar om tysta respektive pratsamma 
elever. I studien deltog 275 lärare som besvarade en enkät online. I resultatet av Coplans et al. 
studie framkommer det att en del av lärarna valde att anpassa undervisningen och skapa 
grupper som varierade i storlek med syfte att underlätta vid elevernas muntliga deltagande. 
Collins (1997) poängterar utifrån sin studie att elever som upplever muntligt deltagande som 
obehagligt känner sig särskilt utsatta i helklass och att dessa elever känner sig mer bekväma i 
mindre grupper. Mindre grupper kan som Murberg (2010) beskriver skapa en känsla av 
trygghet som bidrar till positiva erfarenheter av muntligt deltagande vilket i framtiden skulle 
kunna leda till att elevernas deltagande ökar. Damon och Phelps (1989) presenterar data från 
en tidigare studie som de själva har genomfört vars syfte var att undersöka vilken effekt 
elevers samverkan har på deras lärande. Med utgångspunkt i denna studie konstaterar Damon 
och Phelps att elevernas arbete i grupp gjorde det möjligt för dem att interagera med varandra 
vilket var betydelsefullt och avgörande för hur elevernas kommunikativa förmåga 
utvecklades. Murberg (2010) beskriver också att tryggheten som eleverna kunde få i gruppen 
ökade deras muntliga deltagande och bidrog till arbetet. Han menar att gruppen hade en 
positiv inverkan på alla elevers deltagande men att den var särskilt gynnsam för de elever som 
kände obehag inför att delta muntligt. 
 
3.1.5 Sammanfattning 
Forskning visar att lärare förhåller sig på olika sätt till de elever som inte deltar muntligt i 
undervisningen och att elever inte alltid får det stöd som de är i behov av. Det framgår även 
att elever kan må dåligt när de förväntas delta muntligt och att de ibland efterfrågar stöd för 
att kunna delta muntligt i större utsträckning. Vilken förmåga lärare har att bemöta dessa 
elever varierar vilket i sin tur kan ha en inverkan på elevers muntliga deltagande i 
undervisningen. Den tidigare forskning som vi presenterar visar att elevers arbete i grupp 
samt relationen mellan lärare och elev kan fungera som ett stöd och skapa trygghet hos elever 
i deras muntliga deltagande. Utifrån denna tidigare forskning kan vi utläsa att det stöd som 
elever erbjuds i undervisningen skulle kunna ha en inverkan på deras muntliga deltagande. 
Med utgångspunkt i tidigare forskning undersöker vi vilket stöd elever erbjuds i 
undervisningen samt hur de använder stödet. 
 
3.2 Sociokulturellt perspektiv  
Det teoretiska perspektiv som vårt examensarbete tar sin utgångspunkt i är det sociokulturella 
perspektivet och de centrala begrepp som genomsyrar arbetet är språk, kommunikation, 
deltagande, zone of proximal development (ZPD), scaffolding och interaktion. Säljö (2005) 
beskriver utifrån det sociokulturella perspektivet att språk och kommunikation är centralt för 
lärande och betydelsefullt för att människor ska kunna utveckla kunskaper. Nelson (1996) 
beskriver att språk används både verbalt och icke-verbalt i kommunikation mellan människor. 
Hon menar att barn har särskilt stor nytta av det icke-verbala språket som till exempel 
nickningar, blickar och gester vilket kan fungera som ett komplement och en ingång till det 
verbala språket. I samspel är språket avgörande och som Säljö (2014) beskriver är det när 
människor interagerar och kommunicerar med varandra som möjlighet skapas för utbyte av 
erfarenheter, kunskaper och färdigheter. Han menar att en förutsättning för att människor ska 
kunna utbyta erfarenhet och därmed utveckla kompetens är att de deltar och interagerar i 
sociala praktiker. Att delta innebär enligt Wenger (1998) en aktiv process i vilken människor 
handlar, talar, tänker, känner och tillhör.  
 
Begreppet ZPD beskrivs av Vygotskij (1978) som avståndet mellan den utvecklingsnivå som 
en elev befinner sig i och den potentiella utvecklingsnivå som eleven kan nå med stöd från 
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lärare eller mer kompetenta kamrater. Att elever får möjlighet att interagera med varandra, det 
vill säga samspela och samarbeta, framhåller Vygotskij som en förutsättning för att en 
utvecklingsprocess ska kunna ske och för att eleverna ska kunna nå sin potentiella 
utvecklingsnivå. Begreppet scaffolding som har en nära anknytning till ZPD beskriver Wood, 
Bruner och Ross (1976) som en byggnadsställning som monteras upp när en byggnad är under 
konstruktion för att tillfälligt ge stöd och därefter monteras ned efterhand i takt med att 
byggnaden blir färdig. I en skolkontext innebär denna process att en elev med stöd från lärare 
får möjlighet att genomföra en uppgift som eleven inte hade kunnat genomföra på egen hand. 
Gibbons (2015) framhåller att scaffolding inte är ett annat ord för hjälp, utan ett stöd som kan 
bidra till att elever utvecklar nya förmågor och djupare förståelse. Stödet är temporärt då 
läraren bistår med stöd så att eleven kan utveckla sitt lärande och vid ett senare tillfälle 
genomföra en liknande uppgift på egen hand. Utifrån detta beskriver Gibbons att stöd i form 
av scaffolding är framtidsorienterat och syftar till att öka elevers självständighet i lärandet.  
 
Lärare ska enligt Wood et al. uppmärksamma när elevers förmåga att genomföra en uppgift 
inte räcker till och vid behov ska läraren bidra med det stöd som behövs för att eleven ska 
kunna slutföra uppgiften. Vidare beskrivs av Greenfield (1984) att lärares stöttande insatser 
fungerar som ett verktyg för att elever ska kunna nå framgång och utveckla sin kompetens. 
Lärare kan strukturera undervisning och uppgifter utifrån vilken kunskapsnivå eleverna 
befinner sig på och på så sätt möta deras behov. Scaffolding handlar enligt Greenfield om att 
ge elever precis den mängd stöd som de behöver för att lyckas i undervisningen och utvecklas 
mot den potentiella utvecklingsnivån. Scaffolding kan även som Greenfield beskriver 
innefatta det stöd som elever ger varandra i undervisningen genom interaktion. Hon menar att 
interaktionen elever emellan är en förutsättning för samarbete och möjliggör för eleverna att 
ta tillvara på varandras kompetenser. En elev som befinner sig på en högre utvecklingsnivå än 
sin kamrat kan genom interaktion bistå med kompetens och stöd samt ta större ansvar för 
genomförandet av en uppgift.  
 
Artefakter beskrivs av Säljö (2005) som både fysiska och intellektuella redskap, vilka är 
skapade av människan med syfte att fungera som stöd för människor i olika praktiker. 
Artefakter är externa resurser som människor använder sig av för att tänka och kommunicera i 
samspel med varandra samt utveckla kunskaper och färdigheter. Text och bild kan fungera 
som resurser för människan i vardagliga samtal och lärande då vi använder text och bild för 
att kommunicera. Säljö (2014) beskriver att om människan har förmåga att hantera artefakter 
kan de vara användbara och fungera som stöd i utveckling och lärande. Artefakten och 
människan kompletterar varandra och samspel mellan dem är nödvändigt för att människan 
med stöd av artefakten ska kunna utvecklas och nå längre än vad hon hade gjort utan den.  
 
 

4. Metod  
Vi valde att genomföra en kvalitativ undersökning för att besvara vårt syfte och våra 
frågeställningar. I detta kapitel presenteras metodval, urval, tillvägagångssätt, databearbetning 
och analysmetod, etiska ställningstaganden och tillförlitlighet. 
 
4.1 Metodval 
Inledningsvis läste vi in oss på det teoretiska område som detta examensarbete rör sig inom 
och utifrån forskning identifierades ett problemområde vilket mynnade ut i vårt syfte och våra 
frågeställningar. Som helhet arbetade vi deduktivt, vilket Bryman (2011) beskriver innebär att 
forskaren utgår från teori, genomför en undersökning och presenterar ett resultat som 
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diskuteras med stöd i tidigare forskning inom området. Dock vill vi poängtera att analysen var 
induktiv då de kategorier vi arbetade med skapades med utgångpunkts i det empiriska 
materialet. För att besvara vårt syfte och våra frågeställningar valde vi att genomföra en 
kvalitativ undersökning som Ahrne och Svensson (2011) menar är användbart när forskaren 
vill undersöka hur människor interagerar med varandra. Eftersom syftet med vårt 
examensarbete är att utifrån ett sociokulturellt perspektiv undersöka vilken inverkan stödjande 
insatser kan ha elevers muntliga deltagande i svenskundervisningen ansåg vi att observation 
som metod var särskilt lämplig. Fokus för observationen var att registrera hur deltagarna 
interagerade och kommunicerade genom tal och kroppsspråk i svenskundervisning som 
krävde muntligt deltagande för att få syn på om eleverna erbjöds något stöd och hur stödet i så 
fall användes. Observation som metod framhålls även av Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och 
Wängnerud (2012) som användbar när barn är involverade i forskning eftersom de kan ha 
svårt att beskriva med ord vad som sker i den kontext som de själva befinner sig i.  
 
För att ha möjlighet att ta in alla intryck och inte gå miste om något vid observationstillfället 
som var av relevans i förhållande till vårt syfte och våra frågeställningar valde vi att använda 
videoinspelning med hjälp av iPads för att samla in vårt empiriska material. Bjørndal (2005) 
beskriver att människans förmåga att ta emot ett större informationsflöde är begränsad och att 
delar av den information som vi möter filtreras bort och går förlorat. En fördel med att 
använda videoinspelning framhålls av Esaiasson et al. (2012) som menar att det i stunden kan 
vara svårt att uppmärksamma allt som sker i den situation som undersöks. Det var av relevans 
för oss att se och höra vad som skedde i den undervisning som vi undersökte. Videoinspelning 
var därför ett passande verktyg eftersom filmen bevarade en händelse och möjliggjorde för 
oss att återvända och uppleva den på nytt vilket beskrivs av Svensson och Ahrne (2011).  
 
4.2 Urval  
Vi genomförde undersökningen på två medelstora skolor belägna i sydvästra Sverige vilka 
innefattade elever från förskoleklass till årskurs fem. Vårt empiriska material samlades in i en 
årskurs två med 28 elever och tre lärare samt i en årskurs tre med 32 elever och tre lärare. I 
och med att vårt empiriska material samlades in under vår pågående verksamhetsförlagda 
utbildning gjordes ett bekvämlighetsurval vilket enligt Bryman (2011) innebär att urvalet 
består av empiriska objekt som vid undersökningstillfället finns tillgängliga. Dessa empiriska 
objekt innefattade i vårt fall skolan som miljö samt de elever och lärare som deltog i 
undersökningen. Deltagandet var frivilligt och elevernas vårdnadshavare informerades och 
tog ställning till om eleverna fick delta i undersökningen. Både eleverna och lärarna 
informerades om undersökningen och fick möjlighet att själva välja om de ville delta. De sex 
lärarna deltog och av de 60 elever vars vårdnadshavare tillfrågades lämnade 50 stycken sitt 
godkännande varpå samtliga 50 elever valde att delta i undersökningen. Vi fick därmed ett 
bortfall på tio elever vars medverkan inte dokumenterades trots att de deltog i 
svenskundervisningen som bedrevs vid undersökningstillfället. De tio elever som inte fick 
dokumenteras placerades vid bord som varken den stillastående kameran eller den rörliga 
kameran riktades mot.  
 
4.3 Tillvägagångssätt 
Inledningsvis delgavs lärare, vårdnadshavare och elever information gällande den 
undersökning som var planerad att genomföras i svenskundervisningen. En förutsättning för 
att kunna samla in empiriskt material var att elevernas vårdnadshavare gav sitt samtycke 
vilket möjliggjorde för oss att dokumentera elevernas deltagande i undersökningen. 
Observationerna genomfördes i två olika klasser, på två olika skolor. Dessa klasser var i sin 
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tur uppdelade i halvklasser med cirka 15 elever i varje halvklass. Respektive halvklass 
observerades vid tre olika tillfällen under pågående svenskundervisning. I det klassrum som 
eleverna i årskurs två befann sig i var borden placerade som ett u och vid de tillfällen som 
eleverna genomförde uppgifter parvis satt de bredvid varandra vid borden för att sedan 
redovisa uppgiften framme vid tavlan. Vid grupparbeten rörde sig eleverna fritt runt omkring i 
klassrummet och i det närliggande grupprummet. Vid observationerna i årskurs tre 
genomförde och redovisade eleverna uppgifterna sittandes i en ring på en stor rund matta i 
klassrummet. En fördel med att genomföra observationen, som dokumenterades genom 
videoinspelning, i mindre elevgrupper är enligt Bjørndal (2005) att möjligheten för oss att 
registrera allt som syns och hörs ökar. För att dokumentera undervisningen användes iPads 
som ställdes upp på stativ för att fånga in en helhetsbild av vad som skedde under 
observationen men även iPads som var rörliga och förflyttades runt i klassrummet för att 
fånga in detaljer. Fördelar som Bjørndal beskriver med en stillastående kamera är att den 
sköter sig själv och smälter in i bakgrunden. De begränsningar som den stillastående kameran 
har är enligt Heikkilä och Sahlström (2003) att den inte fångar in detaljer och håller en 
oföränderlig distans till eleverna. Vi ansåg därför att en rörlig kamera krävdes som ett 
komplement till den stillastående för att kunna följa eleverna i klassrummet när de 
interagerade med varandra och få en bättre kvalité på ljudupptagningen. En rörlig kamera är 
enligt Bjørndal (2005) flexibel och möjliggjorde för oss att fokusera och rikta kameran mot de 
händelser som var särskilt relevanta i förhållande till vårt syfte och våra frågeställningar.  
 
4.4 Databearbetning och analysmetod 
Bearbetningen och analysen av vårt empiriska material genomfördes i nära samarbete och 
under arbetets gång utbytte vi tankar och förde diskussioner kring materialet. För att inleda 
bearbetningen och få en helhetsbild började vi med att titta igenom det empiriska materialet 
som bestod av ett flertal filmklipp vilket motsvarade 120 minuter och 56 sekunders speltid. 
Materialet gicks sedan igenom ytterligare en gång för att som Rennstam och Wästerfors 
(2011) beskriver få en djupare inblick i materialet. Filmklippen som materialet bestod av 
kodades och sorterades in i två olika mappar, i den ena mappen ”relevanta för vår 
undersökning” samlade vi alla de klipp som var relevanta i relation till syfte och 
frågeställningar och i den andra mappen ”övriga klipp” samlade vi resterande material. Detta 
sätt att välja och välja bort ur ett empiriskt material är vad Rennstam och Wästerfors (2011) 
beskriver som en reducering. Vi tittade igenom de klipp som var samlade i mappen ”relevanta 
för vår undersökning” vilket motsvarade 29 minuters speltid. För att skapa ordning kodades 
klippen genom att varje klipp namngavs utifrån vad som skedde i situationen. Vi gick vidare i 
analysarbetet genom att transkribera dessa klipp vilket Bjørndal (2005) menar är en fördel då 
transkriberingen synliggör fler detaljer i materialet. Utifrån de namn som klippen fick och de 
transkriberingar som gjordes kunde vi utläsa återkommande mönster i form av likheter mellan 
klippen och vilket stöd som eleverna erbjöds. Utifrån detta skapades tre kategorier som 
svarade mot syfte och frågeställningar: ”Stöd från fysiska och intellektuella redskap”, ”Stöd 
från lärare” och ”Stöd från kamrat”. Arbetet med att leta efter mönster i det empiriska 
materialet och utifrån dessa mönster skapa kategorier beskriver Bryman (2011) som 
genomförandet av en kvalitativ innehållsanalys. I ett sista steg reducerades vårt material när vi 
valde ut delar av filmklippen för att få tag på kärnan, det vill säga de mest väsentliga delarna 
av det empiriska materialet. Denna kärna presenterades sedan i resultatet för att, som 
Rennstam och Wästerfors (2011) beskriver, skildra materialet som svarade mot vårt syfte och 
våra frågeställningar.  
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4.5 Etiska ställningstaganden  
I detta examensarbete tog vi hänsyn till och handlade strikt utifrån Vetenskapsrådets (2002) 
forskningsetiska principer. Principerna fungerade som en riktlinje för förhållandet mellan oss 
och de elever som var delaktiga i det empiriska material som utgjorde vårt examensarbetes 
resultat. Individskyddskravet beskrivs av Vetenskapsrådet och innebär att de elever som deltar 
inte får utsättas för skada, kränkning eller annan förödmjukelse. Detta krav är i sin tur 
uppdelat i fyra huvudkrav; informationskravet, konfidentialitetskravet, nyttjandekravet och 
samtyckeskravet. Informationskravet uppfylldes genom att examensarbetets syfte och hur 
undersökningen skulle dokumenteras beskrevs i ett informationsbrev som skickades ut till 
elevernas vårdnadshavare. Vi förhöll oss till konfidentialitetskravet, vilket innebar att 
eleverna som deltog behandlades konfidentiellt genom att vi gav dem fingerade namn och att 
uppgifter kring dem inte går att identifiera av utomstående. Vi förhöll oss också till 
nyttjandekravet som innebar att de personuppgifter som vi samlade in för forskningsändamål 
endast användes av oss i vetenskapligt syfte. Det empiriska material vi samlade in genom 
videoinspelning fick ingen utomstående ta del av. Deltagandet var frivilligt och för att 
uppfylla samtyckeskravet avslutades informationsbrevet med en talong på vilken 
vårdnadshavare gav sitt skriftliga medgivande om huruvida eleven fick lov att delta eller inte. 
 
4.6 Tillförlitlighet 
Valet av metod övervägdes noga för att skapa goda möjligheter för oss att besvara våra 
frågeställningar och undersöka det som vi avsåg att undersöka. Klapp (2013) menar att om 
hänsyn tas till såväl trovärdighet som pålitlighet kan undersökningens kvalité hålla en hög 
nivå. För att kunna få syn på vilket stöd eleverna erbjuds i svenskundervisningen och hur 
eleverna använder stödet valdes metoden observation i form av videoinspelning. För att ha 
möjlighet att besvara våra frågeställningar observerade vi de undervisningstillfällen i vilka 
eleverna förväntades delta muntligt vilket i sin tur ökar resultatets trovärdighet. 
Trovärdigheten är enligt Klapp nära sammankopplat med hur väl metoden för undersökningen 
mäter vad den avser att mäta utifrån de frågeställningar som formulerats. För att 
undersökningens kvalité, som Klapp beskriver det, även ska hålla en hög nivå gällande 
pålitlighet använde vi videoinspelning som metod för att samla in empiri och därmed kunna 
besvara våra frågeställningar. Den rörliga och stillastående videoinspelningen filmade den 
pågående undervisningen och möjliggjorde för oss att få ett empiriskt material, som så långt 
det är möjligt, återgav vad som skedde i stunden som observerades. Bjørndal (2005) beskriver 
att en videoinspelning inte kan kopiera verkligheten utan endast representera ett begränsat 
urval av den pedagogiska situation som observerats. Inspelningarna som gjordes höll en hög 
kvalité, den rörliga iPaden fångade in detaljer i bild och ljud medan den stillastående iPaden 
fångade en helhet. Dessa iPads kompletterade varandra och bidrog till att vårt resultats 
pålitlighet ökade.  
 
Vår kvalitativa undersökning genomfördes med ett mindre antal deltagare och vi skapade djup 
i resultatet då vi som Geertz (1973a, refererad i Bryman, 2011) beskriver, med fylliga och täta 
beskrivningar presenterade vårt resultat. Enligt Guba och Lincoln (1985, refererad i Bryman, 
2011) är det resultatets djup som gör det möjligt för andra personer att bedöma huruvida 
resultatet är överförbart och kan tillämpas i en annan kontext. 
 
 

5. Resultat och analys  
I detta kapitel presenterar vi resultatet av den undersökning som genomförts i 
svenskundervisning som kräver muntligt deltagande. Med utgångspunkt i det sociokulturella 
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perspektivet har vi analyserat det empiriska materialet och skapat tre kategorier som svarar 
mot syfte och frågeställningar: ”Stöd från fysiska och intellektuella redskap”, ”Stöd från 
lärare” och ”Stöd från kamrat”. I kategorin ”Stöd från fysiska och intellektuella redskap” 
presenteras det stöd som eleverna erbjuds i form av redskap kopplat till uppgiftens 
genomförande, ”Stöd från lärare” presenteras det stöd som läraren erbjuder eleverna och i 
kategorin ”Stöd från kamrat” presenteras det stöd som eleverna erbjuder varandra. I de 
sekvenser som beskrivs nedan används fingerade namn på de deltagare som medverkade vid 
insamlingen av vårt empiriska material.   
 
5.1 Stöd från fysiska och intellektuella redskap 
Syftet med den pågående svenskundervisningen är att eleverna i årskurs 2 (Observationsgrupp 
åk 2, 2 mars 2016) ska delta muntligt och träna sin kommunikativa förmåga genom att 
presentera en för eleverna välkänd karaktär som förekommer i antingen film, böcker, sport 
eller spel. Eleverna är indelade i par och har blivit tilldelade varsitt karaktärskort och varsitt 
intervjukort. De har fått i uppgift att utifrån intervjufrågorna som de ställer till varandra 
presentera sina karaktärer för övriga kamrater som ska gissa vilken karaktär som beskrivs. 
Eleverna har tidigare övat på sina presentationer och ska vid observationstillfället genomföra 
presentationerna ståendes framför sina klasskamrater. I sekvensen nedan har Stina i uppgift 
att intervju Per kring hans karaktär.   
 

Stina: (Tittar på intervjukortet) Hur ser du ut?  
Per: (Tittar på karaktärkortet) Jag är lång… (tittar på kortet igen) Jag har en tofs. 
Per tittar upp på Stina, fnissar och stryker handen genom håret. 
Stina: (Tittar på intervjukortet) Hur är du som person?  
Per: (Tittar på kortet och rycker på axlarna) Gammal. (fnissar) 
Stina: (Tittar på intervjukortet) Vad gör du på fritiden?  
Per: (Tittar på kortet och funderar) Kickar bollen. 
Läraren: Hmm… är det nån som har en gissning? Och så får Per dela ut ordet till nån. 
Per: (Fnissar och drar i sitt hår) Okej… Mattias. 
Mattias: Zlatan. 
Läraren: Är det rätt? 
Per: Ja. (fnissar) 

 
Stina och Per tittar med jämna mellanrum ner på sina kort och använder dem som stöd vid 
genomförandet av presentationen. När Stina ställer frågan om hur Pers karaktär ser ut tittar 
han på sitt karaktärskort och kan utifrån bilden beskriva att karaktären är lång och har en tofs. 
När Per har svarat på frågan tittar han på Stina och fnissar vilket kan tolkas som tecken på 
nervositet. När Stina ställer nästa fråga återvänder hon till kortet och läser intervjufrågan 
innantill. Kanske fungerar kortet som ett stöd när hon ska ställa frågorna till Per, de finns nära 
tillhands och ger henne en trygghet i genomförandet. När Per ska beskriva hur karaktären är 
som person tittar han återigen på karaktärskortet för att, som vi tolkar, i bilden försöka utläsa 
någonting som beskriver karaktärens person. Per rycker på axlarna och svarar att karaktären 
är gammal. Det skulle kunna vara så att Per tar utgångspunkt i bilden av karaktären och att 
kortet ger honom stöd när han ska besvara Stinas fråga. Stina tittar på sitt intervjukort och 
läser den sista intervjufrågan kring vad karaktären gör på fritiden varpå Per tittar på sitt 
karaktärskort, funderar en stund och svarar att karaktären kickar bollen. När han avslutar sin 
presentation tittar han frågande på Stina som vänder sig mot övriga elever som lyssnat till 
presentationen. Läraren tar vid och frågar eleverna om det är någon som kan gissa vilken 
karaktär som presenterats. Eleverna räcker upp händerna och Per delar ut ordet till Mattias 
som gör en korrekt gissning. Per bekräftar Mattias svar, fnissar och ser nöjd ut. Det stöd som 
Per och Stina får i sina kort kan eventuellt bidra till att de utvecklar sitt muntliga deltagande 
och når sin potentiella utvecklingsnivå. 
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Syftet med den pågående svenskundervisningen är att eleverna i årskurs 2 (Observationsgrupp 
åk 2, 10 mars 2016) ska träna sin kommunikativa förmåga genom att i mindre grupper skapa 
ett drama utifrån en stödmall. Stödmallen innehåller rubrikerna ”Titel”, ”Var”, ”Händelse”, 
”Karaktärer” och ”Repliker”. När manuset är färdigställt ska grupperna öva på dramat som 
sedan ska filmas och visas upp för resterande klasskamrater. Gruppen som observeras består 
av Fia, Alexander och Robin som sitter i ett grupprum intill klassrummet och arbetar med 
uppgiften.   
 

Fia: Jag tycker havet. 
Alexander: Jag tycker också havet. (tittar på Robin) 
Robin: Nej, det tycker inte jag. (skakar på huvudet och tittar ner) 
Fia: Okej, ehm… 
Alexander: Robin, vad tycker du? 
Fia: Rymden! 
Alexander och Robin: Ja!! (Alla tre ler och utbyter blickar) 
Fia: Men vad ska den heta då? 
Robin: Rymdresan! 
Alexander: Den oändliga rymdresan! 
Fia: Rymdresan! 
Alexander: Ja! 
Robin: Den kom jag på (fnissar). 
Fia antecknar dramats titel. 

 
Gruppen använder sig av stödmallen när de ska skriva sitt manus och de börjar med att föra 
en diskussion kring vad deras drama ska handla om. Alla i gruppen visar sitt engagemang för 
uppgiften när de lägger fram olika förslag om dramats handling och slutligen kommer överens 
om att dramat ska handla om rymden. Överst på stödmallen finns utrymme för en titel vilken 
gruppen diskuterar fram och skriver ned på pappret.  
 

Alexander: Mm, alltså, ”Var?”… I rymden då. 
Fia antecknar medan Alexander och Robin tittar på och lutar sig över bordet för att se vad hon skriver. 
Fia: ”Händelse”… Vi kraschar! 
Robin: Vi fastnar i rymden. 
Fia: Ja, vi fastnar i rymden. 
Robin: Vi råkar trycka på en knapp så hela stängs av. Då måste vi hoppa ut i rymden och överleva. 
Fia: Typ simma, simma ner till jorden (gör simrörelser). 
Alexander: Men det är lite svårt att göra det i en teater… 
Fia: Men vi säger typ att vi kraschar… kraschar på Mars. 
Alexander: Vi kraschar… 
Robin: Vi kraschar på mars. 
Fia: Ja (viftar med händerna)! Nu måste vi överleva! 
Fia: Kan vi inte krascha typ på månen? 
Alexander: Jo. 
Robin: Nej…  
Fia: På Mars då. 
Robin: Mars… för där finns inget vatten och då kommer vi inte överleva så länge. 
Alexander: Men på månen finns ju inte heller något vatten. 
Fia: Okej, men jag har en idé. Om vi typ kraschar på månen och så har vi typ bara en liten motor som 
typ brummar (studsar på stolen) sen kan vi sätta oss på den och åka hela vägen (för pennan genom 
luften) ner till en annan planet. 
Fia: Vi kraschar… vi kraschar, vänta, jag skriver. 
Robin: På månen. 
Fia antecknar. 
Robin: Helst på Mars, men aja... 
Eleverna fortsätter diskutera handlingen angående kraschen på månen eller Mars. 

 
Gruppen fortsätter följa stödmallen när de beskriver var dramat utspelar sig och vilka 
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händelser som ska äga rum. Alla i gruppen deltar i samtalet och bidrar med olika förslag på 
händelser som de förmedlar till varandra genom tal och kroppsspråk. I interaktionen uttrycker 
de sina åsikter och lyssnar på varandra vilket gör att deras samarbete i gruppen uppfattas som 
välfungerande. I samtalet avslutar eleverna varandras meningar, spinner vidare på varandras 
idéer och alla i gruppen verkar angelägna om att få komma till tals. Anledningen till detta 
skulle kunna vara att eleverna tycker att uppgiften är rolig och att de är engagerade i arbetet. 
Det sätt som eleverna uttrycker sina tankar och utbyter idéer på kan tyda på att de känner sig 
trygga i gruppen. 
 

Alexander: Jag är karaktär ett och styrman. Och jag säger att vi håller på att krascha, typ. 
Robin: Nej, jag e karaktär ett. 
Fia: Men vilken karaktär ska jag va? 
Fia: ”Rymdman (pekar på Robin), rymdman (pekar på sig Alexander), rymdkvinna (pekar på sig 
själv).” 
Fia antecknar karaktärer och repliker. 
Alexander: ”Men… jag menar… jag säger liksom till er två att vi håller på att krascha (pekar på Fia och 
Robin).” 
Robin: ”Ja, och så säger jag i radion…” 
Fia: ”Då är jag tre, eller hur? Karaktär tre.” 
Alexander: ”Nej, men eh... Robin, du kan väl inte prata i radion om du inte har nån sändning på mars? 
Robin: ”Nej, men… nej, men asså… Det var ju innan, innan när vi har precis våra motorer har gått 
sönder.” 
Alexander: ”Aa. (nickar)” 
Fia: ”Då säger vi då va, vi kommer krascha på mars! (gestikulerar med händerna)” 

 
Vidare i arbetet ska eleverna enligt stödmallen skapa karaktärer och repliker som ska 
framföras i dramat. De tänker igenom vilka karaktärer och repliker som är realistiska för 
dramat och de verkar ta ett gemensamt ansvar för genomförandet av uppgiften. Vi kan tolka 
det som att alla tre elever befinner sig på samma utvecklingsnivå och att de genom interaktion 
stöttar varandra på väg mot sin potentiella utvecklingsnivå. Eleverna uttrycker en vilja att vara 
en karaktär i dramat och att de vill framföra repliker. Vidare kan de nedskrivna replikerna 
fungera som stöd för eleverna när de ska delta muntligt vid inspelningen av dramat.  
 
5.2 Stöd från lärare 
Syftet med den pågående undervisningen i ämnet svenska är att eleverna ska delta muntligt 
och träna sin kommunikativa förmåga genom att presentera en för eleverna välkänd karaktär 
som förekommer i antingen film, böcker, sport eller spel. Eleverna i årskurs tre 
(Observationsgrupp åk 3, 1 mars 2016) sitter i en ring på en rund matta och läraren delar 
slumpmässigt ut ett karaktärskort och ett intervjukort till ett elevpar när det är dags för dem att 
genomföra uppgiften sittandes i ringen. Läraren delar ut ett karaktärskort till Bea medan 
Tindra som sitter bredvid henne i ringen får ett intervjukort med uppgift att ställa frågor kring 
Beas karaktär. Övriga elever som sitter i ringen ska lyssna till presentationen och därefter 
gissa vilken karaktär det är som beskrivs.  

 
Tindra: Hur ser du ut? 
Bea: Dom e typ gula… och eh… har några slags glasögon och blå dräkt och svarta skor och svarta 
handskar (tittar på sitt karaktärskort). 

 
Tindra börjar med att fråga Bea hur hennes karaktär ser ut varpå Bea tittar ner på sitt kort och 
beskriver att karaktären är gul, har glasögon, blå dräkt, svarta skor och svarta handskar.  
 

Tindra: Hur är du som person? 
Bea: Eh, knäppa (tittar på läraren) och eh… (tittar runt i rummet) … måste man säg hur dom är? (tittar 
på läraren) Kan man säg att dom är söta? (frågande blick, inväntar svar) 
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Läraren nickar. 
Bea: Okej, dom är söta. (tittar på Tindra) 

 
Tindra fortsätter intervjun med att fråga Bea hur hennes karaktär är som person och Bea 
svarar henne med viss tveksamhet samtidigt som hon tittar på läraren upprepade gånger. Bea 
gör avbrott i intervjun och ställer frågor till läraren för att få svar på om hon är på rätt väg i 
sin beskrivning av karaktären. Läraren nickar bekräftande som svar på Beas frågor som 
återgår till intervjun och svarar på Tindras fråga.  
 

Tindra: Vad gör du på fritiden? 
Bea: Hjälper till… (tittar på läraren, höjer ögonbrynen) 
Läraren nickar. 
Bea: … och typ jobbar i fabrik eller nåt. (tittar på läraren igen) 
Läraren nickar igen. 

 
När Bea får intervjuns sista fråga av Tindra gällande vad karaktären gör på fritiden svarar Bea 
återigen något tveksamt på frågan, hon tittar på läraren och ser frågande ut. Läraren ger Bea 
ytterligare en nickning som svar vilket gör att hon fortsätter sin påbörjade mening. När hon 
avslutat sin beskrivning tittar hon på läraren igen som nickar bekräftande.  
 
Utifrån denna observation kan vi antyda en viss osäkerhet hos Bea och att hon har ett behov 
av att få bekräftelse från läraren. Osäkerheten tar sig uttryck i Beas kroppsspråk när hon 
upprepade gånger blickar åt lärarens håll och söker bekräftelse. Bea kan uppfattas vacklande i 
sin beskrivning av karaktären och det är först när läraren ger henne stöd i form av bekräftelse 
som hon med större säkerhet än tidigare fortsätter sin beskrivning. Den första frågan som Bea 
får från Tindra kan hon besvara med hjälp av karaktärskortet som visar en bild på karaktären. 
De frågor som följer därefter kräver en viss kunskap om karaktärens personlighet och 
fritidsintressen vilket är svårare att förklara då det inte beskrivs på karaktärskortet. Beas 
osäkerhet kan grunda sig i en rädsla för att svara fel på de frågor som Tindra ställer och det 
skulle kunna vara orsaken till att Bea därför söker trygghet hos läraren. Det är möjligt att 
lärarens trygghet och bekräftelse mildrar Beas känsla av osäkerhet vilket gör att hon vid 
flertalet tillfällen återvänder till läraren för att få stöd. Läraren är observant på de signaler som 
Bea sänder ut och möter hennes blickar genom att nicka och svara på hennes frågor vilket kan 
tolkas som att hon bekräftar Beas presentation. Det går att se ett återkommande mönster i hur 
Bea väljer att söka kontakt med läraren under den pågående intervjun. Det är möjligt att 
lärarens bekräftelse underlättar för Bea och att den gör så att hon inte behöver känna sig 
ensam och utlämnad i genomförandet av uppgiften. Utifrån sekvensen tolkar vi det som att 
Bea med stöd från läraren i form av bekräftelse är på väg mot sin potentiella utvecklingsnivå. 
Läraren fungerar som en byggnadsställning för Bea i hennes presentation som hon vid behov 
kan luta sig mot.  
 
Följande sekvens skildrar en annan elevgrupp som i svenskundervisningen ska presentera en 
karaktär och som vi tidigare har beskrivit är syftet med uppgiften att eleverna ska delta 
muntligt och träna sin kommunikativa förmåga. Även vid detta observationstillfälle genomför 
eleverna i årskurs tre (Observationsgrupp åk 3, 2 mars 2016) uppgiften sittandes i en ring på 
en rund matta. Läraren delar ut ett karaktärskort till Maja och ett intervjukort till Simon som 
har fått i uppgift att ställa intervjufrågorna kring Majas karaktär. I ringen sitter också de 
övriga eleverna som har i uppgift att lyssna till presentationen och därefter försöka gissa 
vilken karaktär det är som beskrivs.  
 

Simon: Hur ser du ut? 
Maja: Eh, jag är röd, jag är rund. 
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Simon börjar med att fråga Maja hur karaktären ser ut. Inledningsvis deltar Maja i övningen 
genom att svara på Simons fråga och hon beskriver karaktärens färg och form. Under tiden 
som Maja pratar tittar hon ner i golvet, pillar på sina byxor och stryker händerna mot benen. 
Filip som sitter bredvid Maja vänder blicken åt en kamrat som sitter på andra sidan ringen, 
småskrattar och drar upp axlarna mot öronen. Maja tystnar, småler och sneglar på Filip.  
 

Simon: Hur är du som person? 
 
Simon väntar en stund och ställer sedan nästa fråga kring hur Majas karaktär är som person. 
Efter att Simon ställt frågan slänger Maja ett snabbt öga på läraren och slår sedan blicken i 
golvet igen. Maja fortsätter sitta tyst och svarar inte på Simons fråga.  
 

Läraren: Maja, tänk på namnet! (paus) Kommer du på vad han heter? (paus) Hur är han som person? 
(längre paus) Den är lite arg, va? (paus) 
 

Läraren känner till vilken karaktär Maja har på sitt kort och uppmanar henne att tänka på 
karaktärens namn, frågar om hon kommer ihåg vad han heter och upprepar frågan som Simon 
ställt. Läraren söker ögonkontakt med Maja och efter både uppmaning och de frågor som 
ställs inväntar läraren en respons från henne. Läraren ger Maja tid att tänka efter men hon 
kniper ihop munnen och sitter tyst och stilla. 
 

Läraren: Vill du säga nån som ska gissa? 
Maja: (ser sig om i ringen) Eh, Lisen! 
Lisen: Gru. 

 
Läraren frågar Maja om hon vill dela ut ordet till en kamrat som ska gissa vilken karaktär som 
har presenterats. Majas tystnad bryts när hon ger ordet till Lisen som sitter nära henne i 
ringen. Lisens gissning stämde inte överens med karaktären varpå Maja sjunker ner med 
kroppen, gör en liten skakning på huvudet och tittar runt i ringen på de kamrater som räcker 
upp händerna.  
 
Redan i början av sekvensen ser Maja obekväm ut, hennes kroppsspråk antyder på nervositet 
och att hon känner sig osäker i situationen. Att Maja tystnar när Filip småskrattar kan bero på 
att hon låser sig av rädsla för att göra bort sig och bli utskrattad. När läraren övervakar 
situationen och uppmärksammar Majas behov av stöd i genomförandet kan vi tolka det som 
att läraren försöker fånga upp henne och hjälpa henne vidare. Lärarens sätt att vägleda Maja 
utan att ta ordet ifrån henne genom att uppmana och ställa frågor kring karaktären kan ses 
som ett försök att underlätta vid genomförandet av presentationen. Vi tolkar det som att 
uppgiften som Maja ska genomföra är utmanande för henne vilket läraren uppmärksammar 
och det är möjligt att uppgiften ligger på en utvecklingsnivå utom räckhåll för Maja vilket gör 
att hennes förmåga inte räcker till. Läraren studerar Majas deltagande och ger henne möjlighet 
att ta vid och fortsätta presentationen med frågorna som stöd. Vi kan uppfatta läraren som en 
byggnadsställning som erbjuder Maja stöd i hennes genomförande. Det skulle kunna vara så 
att läraren så småningom kan plocka ner delar av byggnadsställningen, det vill säga stödet, 
och att Maja vid ett liknande tillfälle kan delta i större utsträckning mer självständigt. När 
Maja får en fråga av Simon förväntas hon besvara den och under tiden som läraren 
uppmuntrar henne sitter övriga kamrater i ringen och väntar. Eventuellt känner sig Maja 
pressad i situationen när kamraterna väntar och det förväntas av henne att delta i större 
utsträckning än vad hon gör. När läraren frågar Maja om hon vill dela ut ordet till en kamrat 
väljer Maja att göra det. Att Maja väljer att bryta sin tystnad och dela ut ordet skulle kunna 
bero på att hon ser ett avslut med uppgiften och ett sätt att göra sig fri från obehaget. När 
Lisen gör en felaktig gissning kan Majas kroppsspråk tyda på en besvikelse över att hon 
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kanske inte har lyckats presentera sin karaktär på ett sätt som gör det möjligt för kamraterna 
att gissa rätt. Det skulle också kunna tyda på att hon känner en besvikelse över att vara kvar i 
genomförandet av uppgiften och därmed behöva fortsätta sin muntliga presentation.  
 
5.3 Stöd från kamrat 
Syftet med den svenskundervisning som pågår är att eleverna i årskurs två 
(Observationsgrupp åk 2, 8 mars 2016) ska delta muntligt och träna sin kommunikativa 
förmåga genom att i grupp arbeta fram ett manus till ett kort drama som vid ett senare tillfälle 
ska spelas upp. Läraren har skapat grupper och delar ut en lapp med en nedskriven manusidé 
till varje grupp. Vid observationstillfället rör sig eleverna fritt i klassrummet och de är i full 
gång med arbetet. Olivia arbetar i en grupp tillsammans med Wilhelm och Karl och de tre 
övar på repliker som de har skrivit. I stunden övar Olivia och Wilhelm på en replik som de 
ska säga tillsammans.  
 

Olivia: Okej, du får säg… När jag gör såhär (gör tummen upp) då får du börja på de, (pekar på 
manuspappret) du kan ju inte börja där jag e. 
Olivia: Okej… ”Åh nej, motståndarlaget… ” (gör tummen upp och tittar på Wilhelm) 
Olivia och Wilhelm: ”… har släppt ut luften ur bollarna.” 
 

Olivia beskriver för Wilhelm att han ska börja säga den repliken som hon pekar på när hon 
gör tummen upp mot honom. Wilhelm står stilla med händerna i varandra vilandes på en 
stolsrygg och lyssnar koncentrerat på Olivias instruktioner. Tanken är att Olivia ska säga 
första delen av repliken själv och att Wilhelm ska hänga på i mitten av repliken när Olivia gör 
tummen upp. När Olivia inleder repliken tittar hon på Wilhelm som i sin tur sneglar tillbaka 
på henne för att se när hon gör tummen upp och det är dags för honom att hänga på. När 
Olivia signalerar till Wilhelm säger han med låg röst repliken som de avslutar tillsammans. 
När repliken är avslutad tittar Olivia på Karl som tar ett kliv framåt, drar till sig pappret och 
pekar på repliken.  
 

Karl: Men asså kan vi inte bara köra en…? (pekar på Olivia) 
Olivia: Okej. 
Karl: Men… Wilhelm måste kunna säga nåt. 

 
Karl är kritisk mot hur repliken framförs och ger som förslag att bara en person ska säga 
repliken. Karl pekar på Olivia när han lagt fram sitt förslag varpå Olivia bekräftar honom och 
godtar förslaget. Men Karl invänder strax därpå och påpekar med bestämd röst att Wilhelm 
också måste säga någon replik. Under tiden som Karl och Olivia diskuterar står Wilhelm tyst 
och visar inga tecken på att han har några invändningar till det som sägs. 
 

Olivia: Aa, okej, jag säger de (pekar) så säger du de. (pekar och följer repliken på manuspappret med 
fingret) 
Wilhelm: Aa. 
Olivia: Åh nej, motståndarlaget har släppt ut… 
Wilhelm: … luften ur bollarna. 
 

Efter diskussionen kommer Olivia med ett nytt förslag som hon presenterar för Wilhelm och 
Karl. Hennes nya förslag är att repliken delas på mitten, hon säger första delen av repliken 
själv och Wilhelm tar sedan över och säger andra delen själv. Wilhelm godtar Olivias förslag 
varpå hon säger sin del av repliken och nickar mot Wilhelm för att uppmana honom att ta vid 
där hon slutar. Wilhelm säger sin del av repliken och arbetet fortsätter sedan när turen går 
över till Karl. 
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Redan i början av sekvensen upplevs Olivia som den medlem i gruppen som driver arbetet 
framåt. Hon utstrålar en entusiasm för arbetet med uppgiften när hon gestikulerar med 
händerna under samtalet med Wilhelm och Karl. I motsats till Olivia håller Wilhelm en låg 
profil och hans tystnad ger ett osäkert intryck. Olivias stöd kan vara betydelsefullt för hur 
Wilhelms muntliga deltagande utvecklas. I sekvensen tolkar vi det som att Olivia befinner sig 
på en högre utvecklingsnivå än Wilhelm och att hon genom interaktion med honom stöttar 
honom genom uppgiften. Genom interaktionen kan Wilhelm ta tillvara på Olivias kompetens 
och med hennes stöd utvecklas mot sin potentiella utvecklingsnivå. När Olivia ger Wilhelm 
direktiv och kommunicerar med honom tittar hon på honom och uppmärksammar om han 
uppfattar det hon säger och gör. Olivias vänliga sätt att stötta Wilhelm genom uppgiften kan 
fungera som en vägledning som ger honom möjlighet att öka sitt muntliga deltagande. Även 
Karl verkar angelägen om att Wilhelm ska delta muntligt när han påpekar att Wilhelm också 
måste ha en replik. Olivia och Karls strävan efter att inkludera alla gruppmedlemmar i arbetet 
och ta del av det talutrymme som uppgiften erbjuder skulle kunna ha en positiv inverkan på 
Wilhelms muntliga deltagande. I sekvensen går det att följa Wilhelms utveckling från att stå 
tyst, till att mumla en replik tillsammans med Olivia och slutligen säga en del av en replik på 
egen hand. 
 
I följande sekvens övar eleverna i årskurs två (Observationsgrupp åk 2, 4 mars 2016) på att 
presentera och intervjua varandra i arbetet med karaktärskorten och som tidigare beskrivits är 
syftet med svenskundervisningen att eleverna ska delta muntligt och träna sin kommunikativa 
förmåga. Eleverna är indelade i par, de sitter bredvid varandra vid sina bord och övar på att 
genomföra intervjun som senare ska presenteras inför resterande klasskamrater. Linnea och 
Daniel har tilldelats varsitt karaktärskort och intervjukort av läraren och vid 
observationstillfället övar de på att intervjua varandra. Linnea ställer första intervjufrågan till 
Daniel om hur hans karaktär ser ut varpå Daniel tittar ner på sitt karaktärskort, ler och svarar 
att han inte har en aning. Daniel reser sig upp och lämnar intervjun för att gå till läraren och 
byta ut sitt karaktärskort mot ett annat. När Daniel kommer tillbaka till bordet där Linnea 
sitter ser han glad och nöjd ut när han tittar på sitt nya karaktärskort. 
 

Daniel: Okej! Nu får du intervjua mig! 
Linnea: Hur ser du ut? 

 
Daniel sätter sig ner och säger till Linnea att hon kan börja intervju honom. Linnea ställer den 
första intervjufrågan på nytt och Daniel börjar försiktigt och med låg röst beskriva hur hans 
nya karaktär ser ut. När Daniel har kommit en bit in i beskrivningen lägger han plötsligt med 
kraft ifrån sig kortet på bordet och rycker på axlarna. I samma stund kommer läraren förbi och 
frågar hur arbetet går för dem.  
 

Daniel: Jag kan inte. (skjuter ifrån sig karaktärskortet) 
Linnea: Jag kan! Jag kan! 
Daniel: Jag kan inte. (får en klapp på armen av läraren) 
Läraren: Passa på att öva nu så att ni känner er redo när det är dags att presentera era karaktärer för de 
andra. (pekar mot tavlan) 
 

Daniel säger till läraren att han inte kan och skjuter med en handrörelse ifrån sig sitt 
karaktärskort som ligger på bordet framför honom. Till skillnad från Daniel utstrålar Linnea 
en entusiasm när hon tar Daniels karaktärskort och upprepade gånger säger till läraren att hon 
kan. Läraren tar kortet från Linnea och ger det till Daniel som återigen uppgivet säger att han 
inte kan. Läraren klappar Daniel på armen och uppmanar dem att passa på att öva nu så att de 
ska känna sig redo när de sedan ska presentera sina karaktärer för resterande klasskamrater 
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framme vid tavlan. Som svar på lärarens uppmaning vänder sig Daniel bort från läraren, han 
grimaserar och ser missnöjd ut.  
 

Läraren: Vill du ha en annan karaktär? 
Daniel: Nä, jag vill inte ha nån. (slänger ifrån sig lappen och skakar på huvudet) 
Läraren: Okej, men prova då med denna. (vänder om och går) 
Daniel: Jag kan inte. (sätter händerna mot ansiktet) 
Linnea: Okej, men du kan intervjua mig istället. 

 
Läraren frågar Daniel om han ytterligare en gång vill byta ut sitt karaktärskort men Daniel 
svarar att han inte vill ha något kort alls, han slänger ifrån sig kortet och skakar på huvudet. 
Läraren klappar på kortet och uppmuntrar Daniel att presentera den karaktär han redan har 
och lämnar därefter Linnea och Daniel för att låta dem öva. När läraren har gått sätter Daniel 
sina händer mot ansiktet och upprepar att han inte kan. Linnea hör vad Daniel säger och 
kommer med förslaget att han kan intervju henne istället vilket Daniel vill. De två kommer 
även överens om att Daniel ska intervjua Linnea kring de båda karaktärskorten vid 
presentationstillfället som ska ske inför klasskamraterna. 
 
Inledningsvis byter Daniel karaktärskort och när han kommer tillbaka till Linnea har han en 
positiv inställning till den uppgift som ska genomföras. När Daniel beskriver sin karaktär talar 
han tyst vilket utstrålar en viss osäkerhet. Daniel avbryter plötsligt sin presentation av 
karaktären när han med kraft lägger ifrån sig sitt karaktärskort på bordet vilket kan tyda på att 
han känner sig pressad i situationen. När Linnea ställer en fråga kring Daniels karaktär 
förväntar hon sig en beskrivning som gör det möjligt för henne att gissa vilken karaktär 
Daniel har på sitt kort. Frågan riktas till Daniel och när fokus läggs på honom och han 
förväntas prestera visar han tecken på en uppgivenhet. När läraren passerar Daniel och Linnea 
i klassrummet uppmärksammar läraren Daniels svårigheter i genomförandet av uppgiften. Det 
skulle kunna vara lärarens uppmaning om att passa på att öva medan tid finns som gör Daniel 
medveten om att han och Linnea om en kort stund ska gå fram och presentera sina karaktärer 
inför klasskamraterna. Han förväntas vid det tillfället att framföra någonting vilket eventuellt 
skapar stress och ökar pressen på honom. Daniels sätt att hantera situationen visar en antydan 
på oro vilket Linnea uppmärksammar när hon stöttar Daniel genom att lägga fram förslaget 
om att han kan intervjua henne när hon presenterar de båda karaktärerna. När Linnea kommer 
med detta förslag förändras Daniels inställning till uppgiften och den uppgivenhet han tidigare 
har utstrålat tonas ned. Linnea befinner sig troligtvis på en högre utvecklingsnivå än vad 
Daniel gör och kan på så sätt stötta honom vid genomförandet av uppgiften genom att ta ett 
större ansvar. Vid detta tillfälle genomför Daniel inte uppgiften som det från början var tänkt, 
han deltar istället muntligt utifrån sin egen förmåga och det är möjligt att han med Linneas 
stöd kommer längre i sitt lärande än vad han hade gjort utan hennes stöd. Eventuellt skulle 
Linneas stöd kunna ha betydelse för Daniels framtida muntliga deltagande och leda till att han 
vid ett senare tillfälle kan genomföra en liknande uppgift mer självständigt.  
 
5.4 Sammanfattning  
I relation till frågeställning ett ”Vilket stöd erbjuds elever i svenskundervisning som kräver 
muntligt deltagande?” framkommer i vår undersökning att elever i huvudsak erbjuds stöd från 
lärare, kamrater samt fysiska och intellektuella redskap. Läraren erbjöd stöd i form av 
bekräftelse, vägledning samt uppmuntran. Kamrater erbjöd stöd genom att uppmärksamma 
svårigheter, vägleda genom att ge anvisningar, delvis avlasta samt ta ett större ansvar vid 
genomförandet av uppgiften. Fysiska och intellektuella redskap erbjöd stöd i form av 
information och vägledning vid genomförandet av uppgifterna som krävde muntligt 
deltagande. I relation till frågeställning två ”Hur använder eleverna det stöd som de erbjuds i 
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svenskundervisning som kräver muntligt deltagande?” framkommer i vår undersökning att 
eleverna tog emot det stöd som de erbjöds för att kunna genomföra de uppgifter som krävde 
muntligt deltagande utifrån sin egen förmåga. Eleverna använde stödet från lärare exempelvis 
genom att upprepade gånger söka och få bekräftelse vid genomförandet av uppgifterna. 
Eleverna var också öppna för kamraternas stöd, tog tillvara på deras kompetens och använde 
stödet för att ta sig vidare i genomförandet av uppgifterna. De tog även tillvara på redskapen 
och utnyttjade stödet som redskapen erbjöd när de återkommande tittade på karaktärskorten 
och använde stödmallen för att ta del av information och få vägledning genom uppgifterna 
som krävde muntligt deltagande.  
 
 

6. Diskussion  
I detta kapitel presenteras en resultatdiskussion i vilken vi diskuterar vår undersöknings 
resultat i relation till tidigare forskning samt en metoddiskussion i vilken vår valda metod 
diskuteras och problematiseras.   
 
6.1 Resultatdiskussion 
Syftet med vårt examensarbete är att utifrån ett sociokulturellt perspektiv undersöka vilken 
inverkan stödjande insatser kan ha på elevers muntliga deltagande i svenskundervisningen.  
 
Undervisningen som pågick krävde interaktion och språklig aktivitet vilket eleverna måste 
delta i för att kunna genomföra de uppgifter som de ställs inför. Vi har i vårt resultat sett hur 
betydelsefulla och användbara fysiska och intellektuella redskap kan vara för elevers muntliga 
deltagande i svenskundervisningen. Hade Per och Stina genomfört sin presentation utan 
karaktärskort respektive intervjukort kan vi föreställa oss att de hade haft svårare att beskriva 
karaktären i detalj och ställa intervjufrågorna. Korten kan ha fungerat som en trygghet och ett 
stöd i presentationen vilket bidrog till att utveckla deras muntliga deltagande och lärande. 
Säljö (2014) beskriver att ett redskap blir användbart först när människan kan hantera det och 
i sekvensen med Per och Stina kan vi se att det stöd som korten erbjöd var användbart och 
gjorde att de kunde utveckla sin presentation. Per och kortet kompletterar varandra då han 
tänker och svarar utifrån vad bilden på karaktärskortet visar. På samma sätt använder Stina 
sitt intervjukort när hon innantill läser frågorna som hon ställer till Per. Ett sådant samspel 
mellan redskapet och människan beskriver Säljö som nödvändigt för att en utveckling ska 
kunna ske. Vi menar att Per och Stina med stöd i sina kort har möjlighet att utvecklas längre 
än vad de hade gjort utan korten. Pers karaktärskort visade en bild av karaktären och Stinas 
intervjukort visade text i form av tre intervjufrågor som fungerade som stöd vid deras 
muntliga presentation. Som Säljö (2005) beskriver kan denna typ av redskap fungera som 
hjälpmedel i samtal och lärande. Stödet som Per och Stina använde sig av kommer inte från 
en mer kompetent person, utan från de fysiska och intellektuella redskap som eleverna har 
tilldelats.  
 
På samma sätt arbetar gruppen med Fia, Alexander och Robin utifrån en stödmall när de ska 
skapa ett manus. Säljö (2005) framhåller att fysiska och intellektuella redskap har som syfte 
att fungera som stöd för människor att tänka och kommunicera i samspel med varandra. 
Stödmallen som eleverna i vårt resultat utgick ifrån fungerade som ett stöd i deras arbete med 
uppgiften. Eleverna i gruppen kommunicerade kring stödmallen som bidrog med struktur och 
vägledning i arbetet och när den var ifylld fungerade den som ett stöd för eleverna i deras 
muntliga deltagande när dramat filmades. I genomförandet av uppgiften hade eleverna själva 
kontroll över de karaktärer och repliker som skulle framföras. De fick själva bestämma i 
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vilken utsträckning de skulle delta muntligt och vad som skulle sägas i dramat. Detta var 
något som eleverna i Jones och Gerigs (1994) studie önskade, de ville själva ha kontroll över 
sitt muntliga deltagande i undervisningen. I vårt resultat verkar eleverna känna sig trygga i 
gruppen vilket skulle kunna bero på deras känsla av att ha kontroll över sitt muntliga 
deltagande. Murberg (2010) beskriver att elevers arbete i mindre grupp kan skapa en känsla 
av trygghet och därmed öka elevers muntliga deltagande och deras bidrag till arbetet. I vårt 
resultat kan vi se att eleverna var engagerade i arbetet, att de tog ett gemensamt ansvar och att 
de utstrålade en vilja att vara delaktiga i dramat.  
 
Vårt resultat visar att elever som upplever muntligt deltagande som obehagligt kan få stöd 
från sina klasskamrater. Stödet har framkommit när elever har interagerat med varandra i 
grupparbeten. Att elever interagerar med varandra i grupp menar Damon och Phelps (1989) 
har en positiv inverkan på hur elevers kommunikativa förmåga utvecklas. Det blev tydligt i 
vårt resultat att elevers samspel fungerade väl både i sekvensen med Daniel och i sekvensen 
med Wilhelm. Det framkommer i Coplans (2011) studie att om lärare anpassar 
undervisningen och ger elever möjlighet att arbeta i mindre grupper kan elevers obehag vid 
muntligt deltagande minska.  
 
I sekvensen med Wilhelm blir det tydligt att han har stöd av sina kamrater som i interaktion 
vägleder honom vid genomförandet av uppgiften. Olivia är stabil och fungerar som en 
stöttepelare och trygghet för Wilhelm. Det beskrivs i Jones och Gerig (1994) studie att elever 
efterfrågar trygghet i undervisningen och i vårt resultat blir det tydligt att grupparbetet kan 
vara särskilt gynnsamt för Wilhelm som i arbetet ger tecken på att uppleva situationen som 
obehaglig. Tryggheten som finns i gruppen beskriver Murberg (2010) kan öka det muntliga 
deltagandet hos elever som upplever muntligt deltagande i undervisningen som obehagligt. Vi 
kan se att lärarens sammansättning av individer vid indelning av grupper kan ha betydelse för 
elevers muntligt deltagande. Vi kan utifrån vårt resultat ana att välfungerande grupper med 
fördel innefattar elever med olika egenskaper och kompetens som i arbetet med en uppgift 
kan komplettera varandra och bistå med stöd i lärandet. Om Wilhelm hade varit del i en annan 
grupp med andra klasskamrater kanske hans muntliga deltagande hade ökat eller minskat. Vi 
kan se att det finns en risk att elever som håller en låg profil och inte säger särskilt mycket i 
förhållande till sina kamrater skulle kunna bli åsidosatt i gruppen. Det skulle kunna vara så att 
läraren i vårt resultat medvetet har skapat gruppkonstellationer för att främja elevers muntliga 
deltagande när de interagerar med varandra. Vi har i vårt resultat fått se hur en elev som hållit 
en låg profil i gruppens arbete har blivit vägledd och fått stöd i att utveckla sitt muntliga 
deltagande.  
 
Vi har i vårt resultat sett en elev uttrycka oro när han förväntas tala inför sina klasskamrater 
och en önskan om att få stå över. En anledning till att eleven kände denna typ av oro skulle 
kunna vara det som Jones och Gerigs (1994) studie visar, vilket är att klasskamraternas 
riktade uppmärksamhet mot eleven som ska delta muntligt skapar en känsla av utsatthet. Att 
stå framför klasskamraterna och som i Daniels fall presentera en karaktär, vilket dels kräver 
kunskap om karaktären men även en kreativ beskrivning, kan utifrån ett elevperspektiv utgöra 
en risk att bli förlöjligad. Daniels kamrat Linnea har också uppmärksammat att Daniel har 
stött på hinder i sin presentation. Daniel har kört fast i sin motvilja att genomföra uppgiften 
och lärarens uppmaning hjälper honom inte vidare. Linnea däremot visar en förståelse för 
hans känslor och har förmåga att stötta honom när hon tar ett större ansvar vid genomförandet 
och erbjuder sig att presentera de båda karaktärerna. Vi menar att Linneas erbjudande inte tar 
Daniels muntliga deltagande ifrån honom. Han deltar muntligt i övningen utifrån sin egen 
förmåga och ställer sig framför sina klasskamrater tillsammans med Linnea när 
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presentationen ska genomföras. Som Greenfield (1984) beskriver kan en elev få stöd av en 
mer kompetent kamrat som befinner sig på en högre utvecklingsnivå och som tar ett större 
ansvar när eleverna i interaktion med varandra ska genomföra en uppgift. Linneas sätt att 
stötta Daniel i uppgiften möjliggjorde för honom att delta utifrån sin egen förmåga när 
uppgiften, med stöd från Linnea, har anpassats efter hans behov. Det skulle kunna vara så att 
Daniel vid detta tillfälle behövde stöd för att kunna genomföra uppgiften utifrån sin egen 
förmåga. Linnea kan fungera som en förebild för Daniel som verkar orolig inför att delta 
muntligt. Eventuellt behöver Daniel inte ett lika omfattande stöd från Linnea eller någon 
annan kamrat vid ett framtida liknande tillfälle utan deltar istället muntligt i större 
utsträckning med tanke på de erfarenheter som han bär med sig. Vi har i vårt resultat sett att 
en kamrat kan bidra med det stöd som eventuellt är avgörande för att eleven ska kunna delta 
muntligt i svenskundervisningen utifrån sin egen förmåga.  
 
Vårt resultat visar att lärarna i sekvenserna med Bea och Maja erbjuder stöd i 
svenskundervisningen och att stödet var användbart för eleverna vid deras muntliga 
deltagande. Som Wood et al. (1976) beskriver bör lärare vara uppmärksamma på elevers 
förmåga att ta sig an en uppgift och vid de tillfällen som eleven stöter på hinder ska läraren 
erbjuda stöd som kan hjälpa eleven vidare. Av vårt resultat framkommer det att stödet som 
lärarna erbjöd eleverna kan variera i omfattning och att även det minsta stödet kan ha en stor 
betydelse och inverkan på deras muntliga deltagande. I sekvensen med Bea erbjuder läraren 
ett litet stöd i form av bekräftelse och är uppmärksam på i vilken omfattning av stöd som Bea 
är i behov av. När en elev genomför en uppgift och i stunden befinner sig mellan två 
utvecklingsnivåer kan lärares stöd enligt Vygotskij (1978) ha stor betydelse för att eleven ska 
kunna utvecklas vidare och nå den potentiella utvecklingsnivån. Vårt resultat visar att det kan 
räcka med att läraren ger ett litet stöd och som Greenfield (1984) beskriver kan det vara precis 
det stödet, varken mer eller mindre, som eleven behöver för att utvecklas. Vårt resultat visar 
att läraren i sekvensen med Bea lyckades erbjuda rätt mängd stöd, i form av bekräftande 
nickningar vilket i sin kan ha ökat elevens muntliga deltagande. Bea verkar inte ha några 
större svårigheter vid genomförandet av uppgiften men hon litar inte fullt ut på sin egen 
förmåga och vid dessa tillfällen söker hon lärarens stöd. Laos et al. (2013) studie visar att 
elevers osäkerhet vid muntligt deltagande kan bero på en rädsla för att svara fel när de talar 
inför sina klasskamrater. För att elever ska våga be läraren om hjälp krävs en trygg relation 
mellan lärare och elev vilket beskrivs av Paulsen et al. (2006). Hade inte eleven i vårt resultat 
haft en god relation till läraren att förlita sig på hade hon kanske inte valt att söka lärarens 
stöd i situationen som fick henne att känna sig osäker.  
 
Som vi tidigare har beskrivit visar vårt resultat att lärarna i sekvenserna med Bea och Maja 
hade förmåga att uppmärksamma deras olikheter och i vilken omfattning de behövde stöd. I 
sekvensen med Maja fick vi se hur läraren tog initiativ till att stötta henne utan att hon själv 
bad om det. Det var elevens tystnad som läraren uppmärksammade som en indikation på att 
eleven var i behov av stöd för att kunna genomföra uppgiften. Laos et al. (2013) studie visar 
att lärarna uppmärksammade de tysta eleverna och gav dem mer stöd och uppmuntran att 
våga tala än övriga elever i klassrummet. Laos et al. studien visar också att lärarnas tålamod i 
arbetet med elevernas muntliga deltagande hade betydelse för elevernas möjlighet att 
utvecklas och utmanas. Om läraren i vårt resultat inte hade haft tålamod och istället skyndat 
på Majas genomförande av presentationen kanske känslan av att inte leva upp till de 
förväntningar som ställdes på henne hade ökat. Vårt resultat visar att lärarnas stöd kan vara 
viktigt när eleverna visar på svårigheter att på egen hand genomföra en uppgift som kräver 
muntligt deltagande. Detta styrks av Wood et al. (1976) som beskriver att stödet från lärare 
kan vara avgörande för att elever ska ha möjlighet att genomföra uppgifter som ligger utanför 
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deras nuvarande utvecklingsnivå. Maja sitter inte tyst genom hela sekvensen, hon inleder 
presentationen och hon avslutar den när hon ger ordet till en kamrat som ska gissa vilket 
karaktär hon har presenterat. Därmed fick vi syn på hur Maja gavs möjlighet att genomföra 
uppgiften utifrån sin egen förmåga med stöd från läraren. Detta kan leda till att Maja kan 
använda sig av den erfarenhet som detta tillfälle gav och eventuellt delta i större utsträckning 
vid ett senare tillfälle. Som beskrivs av Gibbons (2015)  är scaffolding framtidsorienterat och 
stödet skulle kunna öka elevers självständighet i lärandet. Om inte läraren hade haft tålamod 
och stöttat Maja genom uppgiften kanske obehaget hade blivit större och som Jones och 
Gerigs (1994) studie beskriver blivit en obehaglig erfarenhet som hade gjort sig påmind vid 
liknande situationer som kräver muntligt deltagande. Det skulle kunna vara så att Maja redan 
bär på obehagliga erfarenheter sedan tidigare och att det obehag som hon ger uttryck för att 
känna grundar sig i en oro att bli utskrattad av sina klasskamrater, något som beskrivs i Jones 
och Gerigs studie.  
 
Piantas et al. (1995) studie visar att relationen kan ha betydelse för elevernas nuvarande och 
framtida förmåga att delta muntligt i undervisningen. Även Birch och Ladd (1997) framhåller 
att eleverna genom en nära relation till sin lärare kan uppleva skolan som stöttande. I vårt 
resultat blir det tydligt att läraren är en trygg punkt i undervisningen för både Bea och Maja 
som söker trygghet och till stor del förlitar sig på lärarens stöd. Pianta et al. (1995) beskriver 
läraren som en central person i elevernas liv och kan enligt Birch och Ladd (1997) fungera 
som en stabil utgångspunkt i undervisningen. Birch och Ladd framhåller dock att det finns en 
risk att eleverna förlitar sig på läraren i allt för stor utsträckning och som följd går miste om 
möjligheten att interagera med sina klasskamrater.  
 
6.2 Metoddiskussion 
Vi ser flera fördelar med att vi vid genomförandet av databearbetning och analys av vårt 
empiriska material har haft ett nära samarbete. Detta arbetssätt har gjort det möjligt för oss att 
se på vårt material utifrån olika perspektiv vilket bidrog till att vår förståelse för det empiriska 
materialet fördjupades. Som Bjørndal (2005) beskriver är det positivt att flera ögon studerar 
materialet eftersom en situation kan uppfattas på olika sätt. Att ensam uppmärksamma det 
som sker i en observation under analysarbetet kan enligt Tholander och Thunqvist Cekaite 
(2009) vara svårt. För att säkra analysen var det därför värdefullt att vi båda var delaktiga vid 
transkriberingen av materialet. Vi menar att detta arbetssätt har ökat arbetets tillförlitlighet 
eftersom vi har diskuterat varje del av arbetet och varit eniga kring de beslut som tagits. För 
att inte förlora fokus i databearbetningen och analysen påminde vi varandra om att titta på 
materialet utifrån vårt syfte och våra frågeställningar och därmed kontrollera att arbetet var på 
rätt väg. Även Svensson (2011) beskriver att ett empiriskt material kan tolkas på olika sätt och 
framhåller vikten av att aktivt förhålla sig till undersökningens syfte och frågeställningar för 
att presentera ett tillförlitligt resultat.  
 
Videoinspelningen underlättade analysarbetet av vårt empiriska material genom att filmen 
gjorde det möjligt för oss att som Bjørndal (2005) beskriver minska intryckstempot och 
repetera intrycken vilket i sin tur skapar ökade möjligheter att reflektera kring materialet. Vi 
menar att tillförlitligheten ökade genom användandet av videoinspelning eftersom vi kunde 
spola fram och tillbaka och ge detaljrikedom till vår analys. 
 
Vårt val att använda videoinspelning för att samla in empiriskt material har både för- och 
nackdelar som har tagits i beaktande under arbetets gång. Fördelen med kameran på stativ är 
enligt Bjørndal (2005) att den smälter in i bakgrunden och blir ett med miljön som den står i. 
Heikkilä och Sahlström (2003) beskriver dock att nackdelen med den stillastående kameran är 
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att den är låst och endast fångar in de händelser som utspelar sig framför kameran. Den är 
stillastående och rumsligt bunden vilket gör att viktiga händelser utanför kamerans riktning 
kan gå förlorade när de inte registreras på filmen. Vi såg därför fördelar med att komplettera 
med en rörlig kamera vilket skapade möjlighet för oss att följa eleverna runt i rummet och 
komma dem nära inpå. En risk med den rörliga kameran är att den kan dra till sig 
uppmärksamhet och störa elevernas naturliga beteende i den situation som undersöks vilket 
framhålls av Heikkilä och Sahlström (2003). De elever som deltog i undersökningen var dock 
vana vid att bli filmade i olika sammanhang. Utifrån denna aspekt såg vi att risken var liten att 
kamerorna påverkade elevernas beteende i undervisningen som observerades vilket därmed 
inte heller påverkade resultatets tillförlitlighet.  
 
 

7. Konklusion och didaktisk implikation 
Vår slutsats är att eleverna i vårt resultat erbjöds ett användbart stöd från lärare, klasskamrater 
samt fysiska och intellektuella redskap när de förväntades delta muntligt i 
svenskundervisningen. Vi menar att stöd blir användbart först när eleverna kan använda det 
för att utveckla sitt muntliga deltagande. Elevernas osäkerhet tog sig uttryck på olika sätt och 
för att lärarna skulle kunna bistå med ett användbart stöd behövde de uppmärksamma 
elevernas olikheter och det stöd som eleverna var i behov av. Vi kan se att eleverna i resultatet 
tog emot det stöd som de erbjöds och att de använde stödet när de genomförde den uppgift 
som de ställts inför som krävde muntligt deltagande. Vi kan utifrån vårt resultat även anta att 
det stöd som eleverna erbjöds skulle kunna underlätta för dem vid muntligt deltagande i 
svenskundervisningen samt utveckla deras kommunikativa förmåga.  
 
Huruvida elever i skolan får möjlighet att utveckla en kommunikativ förmåga har betydelse 
för deras framtida delaktighet i ett demokratiskt samhälle. Att individer kan göra sin röst hörd 
i samhället skapar möjlighet till gemenskap, kunskap och inflytande i sociala sammanhang. 
Med tanke på de utmaningar som väntar eleverna i vidare utbildning och i samhället vad 
gäller muntligt deltagande menar vi att det är viktigt att eleverna får möjlighet att träna sin 
kommunikativa förmåga från skolstart. Det är läraren som har ansvar för att erbjuda eleverna 
det stöd som de är i behov av för att de ska utmanas och kunna utveckla sitt muntliga 
deltagande i undervisningen. Vi hoppas att vårt examensarbete bidrar till en ökad 
medvetenhet och förståelse hos lärare för vilket stöd som kan vara användbart för elever i 
undervisning som kräver muntligt deltagande. Vi tänker oss därför att vidare forskning skulle 
kunna undersöka vilka resonemang lärare grundar sina handlingar på när det kommer till att 
erbjuda elever stöd i undervisning som kräver muntligt deltagande. Vi undrar om lärare är 
medvetna om vilket stöd de erbjuder elever och vilka följder det får när de gör det. Därför 
menar vi att det hade varit intressant att djupare undersöka vilket stöd lärare väljer att erbjuda 
och varför samt vilken betydelse de tänker att det får för elevernas utveckling och lärande.  
 
Vårt arbete med att undersöka stödet har lett till att vi har fått ökad kunskap om olika typer av 
stöd som lärare och kamrater kan erbjuda elever som upplever muntligt deltagande som 
obehagligt samt hur dessa elever använder sig av stödet. Vi tar med oss en ökad förståelse för 
hur stöd kan vara användbart för de elever som visar att de känner obehag inför att delta i 
svenskundervisning som kräver muntligt deltagande. Vi tar också med oss kunskap om hur 
elevers obehag kan ta sig uttryck och vikten av att vara uppmärksam på elevers känslor i 
undervisningen. I vår framtida yrkespraktik vill vi som lärare visa förståelse för de elever som 
upplever muntligt deltagande obehagligt, möta deras behov och erbjuda dem ett användbart 
stöd i undervisningen.  
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