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Abstract  

 

This study is based on a socio-cultural perspective and aims to examine the digital artifacts 

used in the teaching of special school students as well as the students opinions on what kind 

of effect digital artifacts can have on their learning. The study was conducted at two of the 

five special schools in Sweden for deaf children and children with hearing loss. The result of 

this study concludes that the students’ views on the use of digital artifacts are that they are 

used to a very limited extent in teaching, that the students only learn to use the digital artifacts 

that their teachers introduce them to and that the students wish teachers would use visual 

perception as a base when planning their lessons in order to facilitate learning. Thus the study 

reports on the school’s responsibility to develop the use of digital artifacts in general and 

digital mediating artefacts in particular, in order to promote student learning based on their 

individual conditions and the ever increasing demands of society.  

 

 

Nyckelord: special school, digital artefact, educational artefact, mediating artefact, field notes, 

group interview, pupil perspective 
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Sammanfattning 

Denna studie utgår från ett sociokulturellt perspektiv i sin undersökning om vilka digitala 

artefakter som används i undervisningen för specialskolans elever på högstadiet, samt vad 

eleverna anser att de digitala artefakterna tillför i deras lärande. Studien utfördes genom 

fältanteckningar och gruppintervjuer vid två av de fem specialskolor för döva barn och barn 

med hörselnedsättning som finns i Sverige. Resultatet av denna studie sammanfattar att 

eleverna upplever användningen av digitala artefakter som mycket begränsad i samband med 

undervisningen, att eleverna enbart lär sig använda de digitala artefakter som lärarna 

introducerar dem till samt att eleverna önskar att lärare skulle utgå mer ifrån den visuella 

perceptionen när de planerar sina lektioner. Således rapporterar denna studie om skolans 

ansvar att utveckla användningen av digitala artefakter i allmänhet och digitala medierande 

artefakter i synnerhet, för att gynna elevers lärande utifrån deras individuella förutsättningar 

och samhällets krav. 

 

 

Nyckelord: specialskolor, digitala artefakter, pedagogiska artefakter, medierande artefakter, 

fältanteckningar, gruppintervju, elevperspektiv 
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Inledning  

Skolverket (2011) skriver att det ingår i skolans uppdrag att förmedla de kunskaper som 

samhället kommer att kräva av eleven då den går ut grundskolan; att kunna orientera sig i en 

komplex verklighet ställer krav på skolans förmåga att förmedla de artefakter som behövs för 

att eleven ska kunna orientera sig i informationsflödet och den snabba förändring som sker, ta 

till sig ny kunskap samt kunna delta i samhället. I ett flertal kursplaner i läroplanen för 

specialskolan, så som svenska för döva och hörselskadade, matematik samt teckenspråk för 

döva och hörselskadade, står att eleverna ska använda sig av digitala artefakter och digitala 

medier (Skolverket, 2011). Skolverket (2011) poängterar att samhället är i kontinuerlig 

utveckling genom införandet och användandet av ny teknologi. Skolverkets rapport (2013) 

behandlar digital användning och digital kompetens i skolan och tar upp behovet av en 

kompetensutveckling i skolans tillvägagångssätt vid nyttjandet av datorer som en pedagogisk 

artefakt, vilket lärarna i rapporten efterfrågar. Rapporten visar att IT-användningen i 

undervisningen är låg trots en ökad tillgång av digitala artefakter så som datorer, surfplattor 

och digitala skrivtavlor. Lågstadieelever (årskurs 1-3) använder datorer inom ramen för 

skolarbetet i lägre utsträckning än elever i högre årskurser. Dessutom framkommer i rapporten 

att 40% av de tillfrågade lärarna ansåg att eleverna uppvisar bristande källkritik medan 50% 

av lärarna ansåg att eleverna var ganska bra på att skriva inlämningsuppgifter eller uppsatser 

på dator. Enligt rapporten anser eleverna själva att de inte är lika bra på källkritik som de är på 

att använda en dator för att hitta information och utföra en skrivuppgift. 

 

Enligt Findahl (2011) är inte tillgång till internet likställt med att ha digital kunnighet och 

lyfter fram att fyra procent av befolkningen upplever svårigheter i sin internetanvändning där 

deras funktionsnedsättning uppges vara det som utgör hindret. Samuelsson (2014) använder 

begreppet digital ojämlikhet i sin studie, där en rad påverkansfaktorer används som 

förklaringsmodell till varför vissa elever är digitalt kompetenta och andra inte; ålder, kön, 

etnicitet, utbildning och inkomst såväl som föräldrarnas utbildning. Samuelssons studie visar 

att undervisningen lägger fokus på att använda tekniken och vad gäller källkritiken delger 

man eleverna vilka sidor som får respektive inte får användas som källa. Utifrån detta drar 

Samuelsson slutsatsen att graden av en elevs digitala kompetens inte vilar på den utveckling 

som undervisningen kan erbjuda utan snarare på elevens bakgrund. Även Rasmusson (2014) 

tar upp den socioekonomiska bakgrunden som en påverkansfaktor för elevers traditionella 

läsning och läsförståelse såväl som deras digitala läsning och digitala läsförståelse. 
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Rasmusson skriver att den traditionella läsningen skiljer sig från den digitala läsningen och 

lyfter fram fem huvudkategorier av färdigheter och förmågor som krävs för den digitala 

läsningen; traditionell literacy, multimodal literacy, navigation, IT-förmågor och förmåga att 

hantera information.  

 

Enligt SOU 2015:28 blir fler och fler samhällsfunktioner digitaliserade. I privatlivet använder 

vi digitala artefakter inom allt fler områden: vi konsumerar kommersiella varor via internet, 

betalar räkningar, bekräftar identitet inom myndigheter och instanser i den offentliga sektorn 

samt att en stor mängd budskap och information förmedlas via sociala medier. Inom 

utbildningsväsendet blir det allt viktigare att kunna förstå, sortera och hantera en stadigt 

växande informationsmängd då organisationer inom arbetslivet kommer kräva en högre 

digital kompetens. Findahl (2011) skriver att allt fler använder sig av internet: 88 % av 

befolkningen har tillgång till internet, nio av tio har tillgång till egen dator och allt fler 

använder internet på daglig basis.  

De två tongivande begreppen för denna studie är artefakter och mediering. Med artefakt avses 

verktyg och redskap som är tillverkade och formade av människan (Strandberg, 2014), medan 

mediering är vad som sker i samverkan mellan människan och artefakten (Wertsch, 1998). En 

artefakt är en artefakt blott genom dess egen existens; det är först när människan använder den 

som den får en medierande funktion (Wertsch, 2007). I skenet av detta blir det angeläget att 

undersöka hur målgruppen döva elever och elever med hörselnedsättning uppfattar digitala 

artefakter som medierande för lärande, då det är av relevans för det specialpedagogiska 

verksamhetsområdet och i synnerhet för speciallärare som arbetar med målgruppen.  

På min arbetsplats, en statlig specialskola för döva barn och barn med hörselnedsättning, har 

vi tillgång till flera digitala artefakter såsom datorer och internet. I och med att jag nu läser 

speciallärarprogrammet med inriktning döv/hörsel har jag under utbildningens gång börjat 

intressera mig för hur digitala artefakter används på specialskolorna, och i synnerhet hur 

eleverna upplever användandet av digitala artefakter som medierande för deras lärande. 

Denna studie syftar därför specifikt till att belysa och öka kunskaperna om teckenspråkiga1 

elevers digitala användning, varvid det blir särskilt intressant att studera hur digitala artefakter 

används i specialskolorna utifrån elevperspektiv, hur eleverna själva uppfattar de digitala 

                                                           
1 För den läsare som inte känner till undervisningsområdet teckenspråkiga elever, döva elever och elever med 

hörselnedsättning, och likaså inte känner till de tekniska hörhjälpmedel som används av dem så kan man inhämta 

information på SPSM:s sida http://www.horselboken.se 
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artefakterna samt hur eleverna beskriver artefakterna som medierande för lärande. 

Förhoppningen är att denna studie ska bidra till att skapa en reflektion hos pedagoger kring 

hur de digitala artefakterna kan användas, vilket kan öka användningen av och därmed 

generera en ökad måluppfyllelse hos eleverna. 

Syfte och frågeställningar  

Syftet är att undersöka vad eleverna anser att de digitala artefakterna tillför i deras lärande 

samt vilka digitala artefakter eleverna anser behövs i undervisningen. 

- Hur uttrycker sig eleverna positivt om betydelsen av digitala artefakter som medierar 

lärandet?  

- Hur uttrycker sig eleverna negativt om betydelsen av digitala artefakter som medierar 

lärandet?  
- Hur uttrycker eleverna sig kring önskemål om ytterligare digitala artefakter i 

undervisningen?  

Disposition 
Dispositionen för denna studie presenteras under ett antal huvudrubriker enligt följande: 

bakgrund, tidigare forskning, sociokulturell teori, metodologisk ansats och metod, resultat och 

diskussion. I bakgrunden presenteras begrepp som är relevanta för denna studie och kan vara 

till gagn för läsarens förståelse av studien. Tidigare forskning fokuserar på, som rubriken 

indikerar, forskning som tidigare utförts inom det område som denna studie behandlar i 

relation till denna studies frågeställningar. Under rubriken sociokulturell teori beskrivs den för 

studien aktuella teoretiska ansatsen. I metodologisk ansats och metod presenteras valet av 

metod samt metodens teori. Resultatet är den del av studien där analysen av insamlade data 

presenteras. Denna studie avslutas med en tudelad diskussion, där ena delen innehåller 

diskussion av metod och den andra delen innehåller diskussion av resultatet. Därefter kommer 

slutord, specialpedagogiska implikationer och förslag för vidare forskning att läggas fram. 
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Bakgrund 

Bakgrunden tar upp viktiga begrepp för denna studie. Först presenteras vilken målgrupp 

studien intresserar sig för och därefter ges information om sådant som är viktigt för att förstå 

studien.  

Roos och Fischbein (2006) skriver att en person som identifierar sig som döv inte alltid är 

medicinskt döv, utan det kan även vara en person som använder teckenspråk för sin sociala 

identitet, sociala tillhörighet, kultur och språkliga utveckling. Personen kan ha en 

hörselnedsättning och använda hörapparat, unilateralt eller bilaterala cochleaimplantat 

alternativt ha från väldigt lite till inga hörselrester. Vidare skriver de att det finns ytterligare 

ett begrepp för de som dagligen använder teckenspråk och identifierar sig som döva, nämligen 

teckenspråksanvändare. Enligt SPSM (www.spsm.se) är den person döv som antingen föddes 

döv eller under grundskoleåldern förlorat en viss grad av hörsel och därför använder 

teckenspråk som sitt första språk, och svenska som sitt andra. Roos och Allard (2016) skriver 

att ”den språkliga tillhörigheten är alltså komplex” (s. 8) vad gäller döva barn och barn med 

hörselnedsättning. Komplexiteten lyfts också av Ahlström (2000) som problematiserar 

begreppet hörselnedsättning och döv utifrån att det finns ”fler sätt att beskriva en 

hörselnedsättning, t.ex. medicinskt, tekniskt, socialt och psykologiskt” (s. 40). Vidare skriver 

Ahlström att ”en förklaringsmodell som beskriver funktionsnedsättningen i form av decibel 

och/eller som en statisk företeelse omfattar inte den mångfald som påverkar ett barns 

utveckling kommunikativt-språkligt, emotionellt, socialt och kognitivt” (s. 41). 

Denna studie kommer inte att redogöra för intervjupersonernas respektive 

hörselnedsättningar, vare sig utifrån ett medicinskt eller tekniskt perspektiv, utan de kommer 

endast att beskrivas med begreppet teckenspråkiga eftersom de dagligen använder 

teckenspråk i olika situationer. 

Skolans uppdrag 
I skollagen (2010:800) 2§ står det att utbildningen ska ge bra grund för att aktivt kunna delta i 

samhället och i läroplanen för specialskolan (2011) står det att:  

Skolan har i uppdrag att överföra grundläggande värden och främja elevernas lärande för att därigenom 

förbereda dem för att leva och verka i samhället. Skolan ska förmedla de mer beständiga kunskaper som 

utgör den gemensamma referensram alla i samhället behöver. Eleverna ska kunna orientera sig i en 

komplex verklighet, med ett stort informationsflöde och en snabb förändringstakt. Studiefärdigheter och 

metoder att tillägna sig och använda ny kunskap blir därför viktiga. Det är också nödvändigt att eleverna 

utvecklar sin förmåga att kritiskt granska fakta och förhållanden och att inse konsekvenserna av olika 

alternativ (s. 11). 

http://www.spsm.se)/
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Vidare står det att skolans uppdrag är att ge elever de moderna artefakter som behövs för att 

de ska kunna verka aktivt i samhället med det stora informationsflöde som finns och den 

snabba förändring som sker. Ett flertal av skolans kursplaner i Skolverket (2011), där det 

finns en kursplan för varje ämne, i dem så återfinns begreppet digitala. Både begreppet 

digitala verktyg och begreppet digitala medier finns med i kursplanen svenska för döva och 

hörselskadade. Skolans uppdrag innefattar således att ge eleverna rätt kunskaper för att kunna 

planera och genomföra presentationer med hjälp av digitala artefakter. Enligt kursplanen 

svenska för döva och hörselskadade ska skolan även ge eleverna kunskap kring hur de 

använder digitala artefakter som ett hjälpmedel. I kursplanen för matematik står det att: 

Vidare ska eleverna genom undervisningen ges möjligheter att utveckla kunskaper i att använda digital 

teknik för att kunna undersöka problemställningar, göra beräkningar och för att presentera och tolka data 

(s. 64). 

I missivbrevet där Skolverket (2010) redovisar det uppdrag de fått av 

utbildningsdepartementet rörande digital användning och digital kompetens i förskola, skola 

och vuxenutbildning i det svenska utbildningssystemet. Skolverket skriver i 

slutkommentarerna att datorer används i begränsad omfattning i klassrummen och att digitala 

artefakter i skolan skulle kunna användas mer effektivt än det görs idag. Skolinspektionen 

(2012) granskade under läsåret 2011/2012 undervisningen i ett par ämnen med fokus på 

läsprocesserna där Skolinspektionen även uppmärksammade huruvida digitala artefakter 

användes på ett sätt som stimulerade och stöttade eleverna i deras kunskapsutveckling samt 

om skolan medvetet arbetade mot att använda digitala artefakter i undervisningen. Deras 

resultat kan sammanfattas i fyra resultatområden: 

 

1. Vid satsningar på digitala artefakter har skolorna inte utvecklat användningen av dem 

som medierande artefakter. De bör användas som stöd och medierande artefakter för 

det pedagogiska arbetet i syfte att främja elevernas kunskapsutveckling och lärande. 

Enligt Skolinspektionen nöjde sig skolorna ofta med att använda digitala artefakter till 

administrativa uppgifter så som planering och organisering av arbetet. 

2. Avsaknaden av en övergripande strategi på skolorna för hur digitala artefakter ska 

användas på ett aktivt sätt har resulterat i att den digitala användningen som en del av 

det pedagogiska arbetet blivit beroende av den enskilde lärarens intresse av att 

använda digitala artefakter i undervisningen. Skolinspektionen poängterar att 

skolornas ledning inte har varit aktiva i planeringen av hur digitala artefakter i 

undervisningen kan utgöra en pedagogisk artefakt. 
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3. Det finns ett behov hos lärarkåren att utveckla kompetens i hur digitala artefakter kan 

vara till stöd i det pedagogiska arbetet. 

4. Vissa skolor saknar grundläggande förutsättningar för att kunna bedriva undervisning 

med hjälp av digitala artefakter på grund av att utrustningen är utdaterad eller för att 

de helt saknar utrustning, men även att de saknar stöd av exempelvis en IT-enhet i det 

dagliga arbetet. 

 

Myndigheten för skolutveckling (2007) pekar på flera fördelar med digitala artefakter i 

undervisningen, så som ökat individualiserat lärande där elever kan arbeta utifrån sitt eget 

arbetssätt, tempo och förutsättningar. Detta kan mediera ökad motivation och ökad 

självständighet. Dock skriver de att tekniken inte ensam kan bidra till dessa fördelar, utan det 

måste också till ett medvetet pedagogiskt arbete från skolans sida för hur man ska använda 

tekniken och hur den ska integreras i undervisningen.  

 

I olika texter används begreppen IT-verktyg och digitala verktyg som synonyma, men valet av 

vilket begrepp som används beror på sammanhanget; i myndigheter används oftast begreppet 

IT-verktyg (Regeringskansliet 2015, Skolverket, 2013) medan i pedagogisk och sociologisk 

forskning används digitala verktyg (Vygotskij, 1999). I sociokulturell teori är verktyg 

synonymt med artefakter (Strandberg, 2014) och då denna studie har en sociokulturell ansats 

kommer begreppet digitala artefakter vara det som genomsyrar studien. 

Digital klyfta 

Begreppet digital klyfta definieras i rapporten från Regeringskansliet (2003): 

Digitala klyftor i denna rapport avser de skillnader som finns mellan olika grupper av 

medborgare vad gäller möjligheten att tillgå och tillgodogöra sig information via internet (s. 6). 

Myndigheten för skolutveckling (2007) använder begreppet på samma sätt som 

Regeringskansliet (2003) och skriver att den digitala klyftan, som tidigare fanns i tillgången 

till datorer och internet samt grundläggande kunskaper om dessa artefakter, är i princip 

obefintlig. Däremot återstår skillnader i hur tekniken används av barn och unga. Vidare 

belyser Myndigheten för skolutveckling att de skillnader som kvarstår kan kopplas till 

socioekonomiska faktorer. De skriver vidare att även fast barn och unga upplever sig säkra i 

hur man använder tekniken, så innebär det inte per automatik att de har utvecklat de förmågor 

och den kompetens som krävs för att hantera digitala artefakter. Samuelsson (2014) skriver 

även om ojämlikhet i behärskandet av de digitala artefakterna i skolan och i avhandlingen 
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framkommer det att skolan inte kompenserar elever för den digitala ojämlikheten. Samuelsson 

har funnit att föräldrars utbildning har en påverkan på hur digitalt kompetenta barn blir; barn 

vars föräldrar har högre utbildning leder barnet till att använda internet på ett annat sätt än den 

som är lågutbildad. Exempelvis går högutbildade föräldrar i högre utsträckning in på 

hemsidor som är samhällsnyttiga. Enligt Samuelsson har skolan ett uppdrag att utjämna den 

digitala ojämlikheten som finns bland elever; en likvärdig utbildning innebär att elever, 

oavsett socioekonomisk bakgrund eller utbildning, ska ha rätt att utveckla sin digitala 

kompetens. Samuelsson hänvisar till skolans styrdokument som anger att alla elever har rätt 

till en likvärdig utbildning där undervisningen ska ta hänsyn till elevers olika förutsättningar 

och behov. Även Rasmussons (2014) avhandling belyser också dessa brister i skolan. I denna 

avhandling handlar bristerna om utvecklandet av elevernas digitala läsförmåga. Rasmusson 

skriver att skolan måste inkludera både de traditionella texterna och de digitala texterna i 

högre utsträckning för att utveckla elevers läsförståelse i den grad som krävs för att de ska 

kunna tillägna sig de förmågor som kommer att behövas i samhället. Rasmusson poängterar 

att det digitala läsandet inte har en tydlig plats i skolans styrdokument, men att skolan trots 

detta måste bereda möjligheter till det digitala läsandet i elevers undervisning för att de ska 

kunna möta samhällets behov och krav. Rasmusson skriver att det inte bara handlar om 

dagens samhälle utan även om morgondagens samhälle, det digitaliserade samhället.  

 

Utbildningsdepartementet (2015) gav skolväsendet i uppdrag att ”föreslå IT-strategier” (s. 1) 

på nationell nivå. Dessa förslag ska innefatta bland annat användningen av digitala 

lärresurser, artefakter och arbetssätt i undervisningen för alla elever samt att utveckla en 

kritisk, säker och ansvarsfull digital användning hos eleverna. De ska även inbegripa tillgång 

till digitala lärresurser och artefakter för såväl elever som lärare samt övrig personal på 

skolan, När behov uppstår och förändringar sker i skolans styrdokument, för att tydliggöra det 

uppdrag skolan har att stärka elevers digitala kompetens samt förbereda dem för ett aktivt 

deltagande i ett alltmer teknikorienterat arbets- och samhällsliv. Vidare står att 

Utbildningsdepartementet föreslagit ändringar i läroplaner och kursplaner för grundskolan i 

syfte att stärka och förtydliga programmering i undervisningen. Detta med hänvisning till 

debattartikeln (Regeringskansliet, 2015) som skrevs av Gustav Fridolin, utbildningsminister, 

Aida Hadzialic, gymnasie- och kunskapslyftsminister och Mehmet Kaplan, dåvarande IT- och 

bostadsminister. I artikeln (2015), som finns på regeringskansliets hemsida, skriver författarna 

att skolan måste höja sin kompetens vad gäller de digitala artefakterna: 

Modern teknik kan vara ett kraftfullt instrument för att utöka vår tillgång till kunskap och information. 
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Men för att vi fullt ut ska kunna utnyttja den potential som moderna teknik innebär, är det nödvändigt att 

ta ett samlat grepp om frågan. Därför fortsätter vi nu arbetet med nationella it- och 

digitaliseringsstrategier för utbildningsväsendet. 

Digital kompetens 
I SOU 2015:28 nämns att definitionen av digital kompetens förutsätter att man först definierat 

digitalisering och kompetens var och en för sig. Det står att: 

Digitalisering innebär att digital kommunikation och interaktion mellan människor, verksamheter och 

saker blir självklara. Möjligheten att samla in, tolka, tillämpa och utveckla allt större kvantiteter av data 

digitalt, medför att det uppstår utvecklingsmöjligheter inom de flesta områden. Vad vi gör, hur vi gör och 

vad som går att göra förändras i och med digitaliseringen. Allt större delar av tillvaron är digitaliserad 

samtidigt som det i allt mindre grad går att skilja ut det digitala från det icke-digitala (s. 99). 

 

Enligt Svenska akademins ordlista definieras begreppet kompetens som ”tillräcklig 

skicklighet; behörighet” medan SOU 2015:28 har ett vidgat perspektiv på begreppet eftersom 

utvecklingen i samhället bidragit till att kompetens numer kommit att inrymma ”teoretiska 

kunskaper, färdigheter, förmåga, vilja, utbildning och erfarenheter … förmåga till planering, 

problemlösning och beslutsfattande men även praktiska kunskaper och färdigheter” (s. 99). 

Sedan 2000-talet har begreppet digital kompetens kommit att definieras som ”förmåga att 

lokalisera, organisera, förstå, utvärdera och analysera information med hjälp av digital teknik” 

(SOU 2015:28, s. 100). 

 

Erstad (2010) presenterar fem dimensioner av digital kompetens där den första är färdigheter i 

hur man använder IKT. Han poängterar att detta i sig inte innebär ett fokus på varan utan 

snarare hur förtrogen man är med att använda tekniken i de uppgifter som ska utföras. Den 

andra dimensionen består av IKT som ett eget kunskapsfält och här handlar det om mediernas 

roll i ungas liv och vardag, men även vikten av att barn och unga får de artefakter, teknik för 

att förstå mediernas roll i samhället utifrån deras relation till samhällsutveckling och 

teknikutveckling. Han lägger också fram exempel på vad eleverna borde lära sig i skolan: 

”Teknologihistorie, Medier og makt, Medienes form, Medienes sjangere, Bruken av medier” 

(s. 62).  

Den tredje dimensionen är IKT i ämnen där Erstad (2010) behandlar teknikens roll i att skapa 

nya möjligheter för att tänka om vad gäller ämnens egenart och innehåll. Han lyfter dock att 

möjligheter att tänka om inte alltid möts med uppskattning och nämner debatten kring 

miniräknarens införande i matematikämnet som exempel, där debatten lade fokus på 
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matematikens egenart. Erstad jämför här exemplet med miniräknare inom matematiken med 

ny artefakt, ny teknik; den traditionella undervisningen ställs mot den nya artefakten. Enligt 

Erstad behöver skolorna ämnesdidaktisk digital kompetens där såväl lärare som elever 

tillsammans, i interaktion, skapar kunskaper i användandet av artefakten (när och hur den ska 

användas i undervisningen) och får en djupare förståelse för hur de kan utnyttja artefaktens 

möjligheter i olika pedagogiska sammanhang. Vidare belyser Erstad att IKT dels ändrar 

förutsättningarna för de traditionella aktiviteterna i skolan så som att läsa, skriva och räkna, 

dels skapar helt nya förutsättningar för simuleringsmöjligheter i t.ex. kemi eller fysik. Detta 

innebär också kommunikationsmöjligheter med världen utanför skolans väggar samt en ökad 

informationstillgång genom användandet av internet. 

I den fjärde dimensionen, IKT och lärstrategier, pekar Erstad (2010) på en koppling till 

övergripande lärstrategier vad gäller den digitala kompetensen; den digitala kompetensen 

ligger i hur man förhåller sig till artefakten snarare än att den är kopplad till enskilda ämnen. 

Den digitala kompetensen kräver vissa grundläggande kompetenser så som hur eleven 

orienterar sig i, reflekterar över samt förhåller sig källkritisk till information. Den handlar 

också om hur eleven utnyttjar kommunikationsmöjligheterna i artefakten. Erstad poängterar 

dock att förmågan till att veta hur man är källkritisk väger tyngre nu än den gjort tidigare; den 

moderna digitala artefaktens möjligheter skapar ett nytt sätt att lära på, vilket i sin tur leder till 

nya lärstrategier och sträcker sig långt över användningen av artefakten. 

Den femte och sista dimensionen består av kulturell kompetens/digital bildning (Erstad, 

2010). Här skriver Erstad att den kulturella kompetensen och den digitala bildningen är en 

överordnad reflektion om förståelsen för vilka konsekvenser den digitala utvecklingen kan 

innebära för samhället, kulturen och individen. Detta omfattar förståelsen för hur barn och 

ungas lärande sker samt hur de utvecklar sin identitet, men även att i stort kunna förstå hur 

den digitala kompetensen kan inverka på den sociala kompetensen, kommunikativa 

kompetenser samt elevers kritiska förhållningssätt. Han skriver att den digitala utvecklingen 

kräver mer av oss som upplysta medborgare i ett demokratiskt samhälle där allt fler av 

samhällets tjänster och funktioner sker via olika medier.  

Den slutsats som kan dras så här långt är att digital kompetens utgör en mycket komplex kompetens som 

inte kan reduceras till behärskande av vissa tekniska verktyg (Samuelsson, 2014, s. 16). 
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Digital literacy 
I sin avhandling använder Rasmusson (2014) sig av begreppen traditionell, digital och 

multimodal literacy, där literacy innebär förmåga att kunna både läsa och skriva. Rasmusson 

kommer fram till att det krävs specifika förmågor för att kunna ta till sig och förstå digitala 

texter. Förmågorna återfinns under de fem huvudkategorierna traditionell literacy, multimodal 

literacy, navigation, generella IT-förmågor samt förmåga att kunna hantera digital 

information, och är avgörande för hur väl eleven kan orientera sig i den digitala läsningen. 

Rasmusson (2014) skriver traditionell literacy, där eleven ska ha förmågorna att kunna skriva 

och stava samt att eleven ska ha läsförståelse gällande traditionella pappersbundna texter, är 

en förutsättning för att kunna ta till sig och förstå digitala texter. Det krävs även basala 

kunskaper i engelska, då mycket av den kommunikation och informationshantering som sker 

på nätet sker just på engelska. Vidare lyfter Rasmusson att brister i traditionell literacy kan 

innebära svårigheter för eleven att hitta den information som den eftersökte på nätet. I en 

fördjupningsstudie av Skolverket (2009) analyserades data från lästesterna i PISA och 

resultatet av analysen visar på att läsfärdighet i traditionella texter är något elever har nytta av 

även när de läser en digital text. 

Multimodal literacy är enligt Rasmusson (2014) när eleven förstår de tecken och symboler 

som visas på skärmen, känner igen hyperlänkar på hemsidor samt kan kombinera multimedia 

och text. Rasmusson skriver att navigation handlar om att ha en strategi för att kunna finna det 

man söker. Generella digitala förmågor innefattar att kunna hantera en dator, veta hur 

webbläsaren fungerar och att ha kännedom om hur webbadresser är uppbyggda. Förmågan att 

hantera digital information bygger på att kunna tolka innehåll och struktur, kunna identifiera 

vilka genrer det är som läses, kunna förhålla sig kritisk till innehållet och vara källkritisk, 

värdera innehållet på webbsidor som besöks – varför denna webbsida existerar och hur den är 

uppbyggd. 
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Tidigare forskning 

Följande sökord och sökvägar har använts för att hitta relevant litteraturgenomgång: 

Tabell 1 Förteckning över sökvägar och sökord i denna studie  

Sökväg Sökord 

Databaser, 

ERIC,EBSCO 

mf.l. 

digital education deaf 

teaching hard of hearing 

hard of hearing technology 

deaf and hard of hearing digital 

motivational strategies learning 

motivational strategies  

media landscape 

media landskap 

reading media landscape 

flippat klassrum 

negative impact digital 

negative impact digital education 

Skolverket förändrad pedagogik 

flippat klassrum 

Internet  

Ex. Google 

Scholar 

teckenspråk visuellt språk 

språk 

framgångsfaktorer hos döva  

digitala verktyg 

digitala artefakter 

digitala  

IT 

negativ påverkan digital 

digitala verktyg negativa undervisning 

dator för elev 

digitalisering i skola 

digital läsförmåga 

 

I detta kapitel behandlas tidigare forskning kring digitala artefakter för döva barn och barn 

med hörselnedsättning. Digitala artefakter är ett nytt område och därför har forskning kring 

digitala artefakter för döva barn och barn med hörselnedsättning varit svår att hitta. Ändå kan 

man förvänta sig att digitala artefakter har stor betydelse för de som inte hör eller har en 

hörselnedsättning med tanke på att dessa barn använder ett visuellt språk, ett språk som 

uppfattas med synen genom den visuella perceptionen. 

Institutet för språk och folkminne (2016) skriver att teckenspråk är ”ett språk som uttrycks 

med kroppen och händerna och uppfattas med synen.” och i SOU 2006:29 skriver Bergman 

att teckenspråket kan beskrivas som gestuellt, det vill säga visuellt. Roos och Allard (2016) 

skriver i sin litteraturstudie att visualitet, för döva elever och elever med hörselnedsättning, är 
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av betydelse för deras läs- och skrivlärande. De poängterar att om undervisningen haft sin 

utgångspunkt i den visuella varseblivningen istället för den auditiva, som är normen, så skulle 

undervisningen bli mer framgångsrik. 

I denna del av studien kommer forskning att presenteras som har med digitalitet att göra. I de 

fall den presenterade forskningen specifikt gäller döva elever och elever med 

hörselnedsättning kommer det att framgå i texten; i övriga fall anges ej vilken grupp forskarna 

undersökt. 

Medierande digitala artefakter  

Denham och Battro (2012) skriver i deras artikel att det föreligger skillnader i den språkliga 

utvecklingen vad gäller hörande respektive döva barn i det att hörande barn kan använda sig 

av såväl visuella som auditiva markörer medan det döva barnet är beroende av visuella 

markörer. I relation till detta tar de upp att globalisering av digitala artefakter och enheter, så 

som olika typer av mjukvara och hårdvara som exempelvis webbkameror, samt tillgång till 

internet öppnar upp för en ny form av kommunikation som tidigare inte varit möjlig. Detta är 

fördelaktigt för många, men i synnerhet för användare som har kommunikativa 

funktionsnedsättningar, i det att till exempel döva personer nu kan läsa utbildningar på distans 

genom medierande artefakter så som videokonferenser.  

Tweddell Levinsen och Holm Sørensen (2011) tar också upp digitala artefakters betydelse för 

elevers lärande i sin studie. Deras resultat visar att det föreligger positiva effekter, det vill 

säga att elevers lärande gynnas, genom att eleverna får arbeta kollektivt och problemorienterat 

med exempelvis narrativa texter i storyline. Deras longitudinella studie genomfördes i 

Danmark, där de följde olika klasser i grundskolan. Studiens syfte var att undersöka och 

identifiera sambandet mellan undervisningsdesign och elevers lärande parallellt med att 

medierande artefakter i form av informations- och kommunikationsverktyg implementerades i 

skolvardagen. Resultatet visade på att eleverna nådde högre än de uppsatta målen i 

språkutveckling, matematik och naturvetenskap. 

Chou, Liu, Liu och Yang (2006) har i sin studie undersökt resultatet av att använda den 

digitala artefakten trådlös teknologi som medierande artefakt i matematikundervisningen för 

elever med hörselnedsättning. Studien är gjord i en klass där majoriteten av eleverna hade 

fullgod hörsel, men sju av eleverna hade hörselnedsättning. Chou, Liu, Liu, och Yang (2006) 

skriver att läraren i studien fick använda sig av trådlös teknologi där eleverna fick 

problemformuleringen skickade till sig via den medierande digitala artefakten lärplatta. 
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Problemformuleringarna är uppdelade i flera enklare steg och möjliggör för eleverna att lösa 

liknande problem, vilket därmed reducerar den kognitiva belastningen. Läraren lägger upp 

stegen i problemformuleringen och förklarar lösningen för varje enskilt steg parallellt med att 

hon förklarar lösningen på ett mer komplext matematiskt problem. Läraren kunde därigenom 

följa hur eleven tänkte stegvis och samtidigt ge återkoppling till eleverna. Chou, Liu, Liu, och 

Yang skriver vidare att den trådlösa teknologin motiverade eleverna inom ramen för 

matematikundervisningen, vilket ledde till att eleverna blev mer delaktiga samt att 

kommunikationen mellan elev och lärare förbättrades. Slutsatsen av studien är att när 

lärplattorna användes som medierande artefakt för att förmedla stegvisa 

problemformuleringar och individuell återkoppling höjdes elevernas prestationer under 

lektionerna. Detta skedde genom att matematikundervisningen blev tydligare, vilket även 

ökade elevernas delaktighet i sitt eget lärande. Även Passig och Eden (2000) belyser vikten av 

digitala artefakter i sin studie, vilken resulterade i ett förbättrat flexibelt tänkande hos elever 

som använt sig av den digitala artefakten virtuell verklighet, i detta fall 3D-tetris. Eleverna 

upplevde spelet som roligt, vilket motiverade eleverna till att vilja fortsätta att använda 

virtuell verklighet. Virtuell verklighet är en datorgenerad skenvärld där användaren, i detta 

fall eleverna, upplever att de befinner sig på plats och agerar utifrån den situation som denna 

skenvärld byggts upp kring.  Passig och Eden beskriver hur rotation av tredimensionella 

objekt i virtuell verklighet, i detta fall tetris, har påverkan på det flexibla tänkandet hos döva 

barn eller barn med hörselnedsättning. De utförde sin studie med hjälp av tre olika grupper; en 

experimentgrupp bestående av döva elever och elever med hörselnedsättning, vilka fick spela 

3D-tetris, en kontrollgrupp – också bestående av döva elever och elever med 

hörselnedsättning, vilka fick spela traditionell 2D-tetris, samt en kontrollgrupp bestående av 

elever med fullgod hörsel. Före experimentets genomförande utförde man ett test för att se 

vilken grad av flexibelt tänkande hos experimentgruppen bestående av döva elever och elever 

med hörselnedsättning såväl som hos kontrollgruppen bestående av elever med fullgod hörsel. 

Testet visade på en markant skillnad mellan de två grupperna, där eleverna med fullgod hörsel 

uppvisade betydligt högre grad av flexibelt tänkande än experimentgruppen bestående av 

döva elever och elever med hörselnedsättning. Därefter genomfördes experimentet där 

experimentgruppen fick spela 3D-tetris i 15min om dagen under 3 månaders tid och 

kontrollgruppen bestående av döva elever och elever med hörselnedsättning under 

motsvarande tid fick spela 2D-tetris. Resultatet av experimentet visade på att kontrollgruppen 

som spelat 2D-tetris inte uppvisade någon märkbar förbättring gällande flexibelt tänkande, 

medan experimentgruppen visade på en markant ökning av flexibelt tänkande. Ökningen hos 
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experimentgruppens flexibla tänkande var så omfattande att de nästan nådde samma nivåer 

som eleverna med fullgod hörsel påvisat i testet som föregick experimentet. Passin och Eden 

skriver att teknologin inom virtuell verklighet sker i realtid och att användaren blir en aktiv 

deltagare i en interaktivt kommunicerande miljö där inga ord används. Virtuell verklighet gör 

det dessutom möjligt att konkretisera det abstrakta genom att erbjuda olika vinklar på 

processer som inte är möjliga i verkligheten. I artikeln nämner Passin och Eden att det är 

möjligt att dra paralleller mellan flexibelt tänkande och förmågan till creative thinking 

(s.287), men att creative thinking också förutsätter förekomsten av följande fyra faktorer: 

Fluency: the ability to think of a number of possible solutions to a given need 

Flexibility: the ability to change approaches and points of view, and not stick to only one approach 

Originality: the ability to arrive at new and unconventional solutions 

Elaboration: the ability to develo and improve basic ideas (s. 287). 

Passin och Eden skriver vidare att de digitala artefakterna i studien skapade en märkbar 

utveckling hos döva elever och elever med hörselnedsättning, vilket bevisar deras tes att 

elever med hörselnedsättning och döva elever med hjälp av moderna digitala och medierande 

artefakter kan förbättrar sitt flexibla tänkande. 

En egen dator kan också bidra till ökad motivation hos elever. Fleischer (2013) skriver i sin 

avhandling att upplevelsen av lärande blir mer positiv hos de elever som använder en dator, 

med andra ord bidrar den egna datorn till ökad motivation. Hylén (2013) har i 

kunskapsöversikten också kunnat se positiva effekter i motivationen för skolarbetet i de fall 

elever fått en egen dator. Hylén lyfter att de vanligaste effekterna av digitala artefakter i 

skolan är just höjd motivation och ett ökat engagemang bland eleverna. Hylén tar upp ett 

orsakssamband där elevens motivation ökar genom användning av digitala artefakter vilket 

eleverna upplever som något roligt, vilket i sin tur leder till att eleverna spenderar mer tid åt 

skolarbetet, som otvetydigt leder till ett förbättrat skolresultat. Hylén nämner dock att lärarens 

kompetens är avgörande för hur digitala artefakter ska användas i skolarbetet och att 

kompetensutveckling i hur dessa artefakter används behövs både bland lärare och skolledare. 

Detta är behövligt, enligt Hylén, för att kunna avgöra vilka arbetssätt som lämpar sig för 

anpassning till den nya tekniken och poängterar att den enskilt viktigaste faktorn i 

digitaliserandet av skolan är att skolledningen har en aktiv roll i detta arbete. 
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Medierande motiverande handling  
Wery och Thomson (2013) beskriver motivation som ”the individual´s desire to participate in 

the learning process…” (s. 103). Författarna nämner bland annat att förväntningar på elever 

påverkar och medierar elevers motivationsgrad och därigenom blir möjligheten att nå 

kunskapsmålen större. De skriver också att de elever som förväntas misslyckas får svårare att 

hitta vägar till att undvika misslyckanden. Wery och Thomson framhåller att elevens inre 

motivation är vital att utveckla, vilket bland annat kan göras genom följande konkreta råd: 

 att läraren måste tro på elevernas förmåga att lära,  

 att lärarna ska säga att eleverna kan lösa uppgiften även fast den kan vara svår,  

 att eleverna ser poängen med att utföra uppgiften genom att läraren kopplar det till 

elevens vardag,  

 att individanpassa uppgiften med tillräcklig utmaning, så att eleven kan lösa uppgiften 

och delta i lösningen, höjer elevens känsla av att vara kompetent vilket i sin tur höjer 

motivationsgraden hos eleven,  

 att involvera eleverna genom att de själva ska skriva upp delmål som de kan nå, vilket 

i sin tur ger eleverna en känsla av delaktighet och att vara kompetenta,   

 att eleverna får värdera sig själva och inte jämföra sig med andra och  

 att ge eleverna beröm kopplade till de konkreta mål som satts upp. 

Tweddell Levinsen och Holm Sørensen (2011) belyser att det, i deras observationer, visade 

sig att eleverna arbetade mer självständigt och fokuserat under längre perioder när de fick 

möjlighet att arbeta med medierande artefakter i form av informations- och 

kommunikationsverktyg. Detta visar på att digitala medierande artefakter kan bidra till att 

skapa en medierande motiverande handling hos eleverna. Vidare skriver de att digitala 

artefakter ger möjligheter till snabbare redigering, givande och tagande av omedelbar 

feedback, omskapande av exempelvis berättelser i samspel samt att kunna dela sina arbeten 

med andra. De poängterar att detta arbetssätt uppmuntrar elever att använda strategier de 

redan behärskar, gällande digitala lärmiljöer utanför skolan. Avslutningsvis fann Twedell 

Levinsen och Holm Sørensen att även läraren utvecklades i det att stöttningen gick från att 

vara instruerande till att bli mer konstruktiv. 

Ytterligare en medierande motiverande handling kan skapas av eleven själv i samspel med 

andra, exempelvis vid skrivandet av fan fiction, som Olin-Scheller och Wikström (2010) hat 

undersökt. Fan fiction är när skribenter vidareutvecklar befintliga karaktärer och händelser 



 

 16 

från olika forum. Enligt författarna finns en del kritik mot fan fiction i det att skribenternas 

imiterande, kallat imitatio, ofta felaktigt liknas vid plagiat: 

The individual who imitates in an active way, according to the principle of imitation, collects language 

alternatives very consciously. On the other hand, for a person who is imitating passively, the collecting 

process is unconscious and the material collected remains unsorted data with no function or application 

(s. 46). 

Olin-Scheller och Wikström (2010) skriver dock att skribenterna använder sig av imitatio för 

att efterlikna stilen i de berättelser man utgår ifrån, utan att för den skull plagiera. Efterliknar 

man till exempel Harry Potter ska skribenten skriva på ett sådant sätt att det är trovärdigt, 

vilket kräver att skribenten lär sig genren och de uttryckssätt som finns i bokserien om Harry 

Potter. När skribenterna lagt upp sin text i forumet får de positiv feedback och stöttning från 

övriga i forumet och på så vis blir alla deltagare medskapande. Gibbons (2002) behandlar 

också vikten av att vara medskapande genom samarbete, samspel och stöttning. Gibbons 

skriver att progression i den kognitiva utvecklingen sker då elever interagerar med varandra i 

en aktivitet. I aktiviteten ges stöttning, stöd som är övergående för att eleven sedermera ska 

kunna utföra andra aktiviteter och nå nya mål. Olin-Scheller och Wikström (2010) skriver att 

den positiva feedbacken har så pass positiva effekter att den kan vara avgörande för 

skribentens vilja att fortsätta och att den därmed inte bör tas för given. De skriver vidare att 

genom samarbete, samspel i ett kollektiv, utvecklar skribenterna sin litteracitet förmåga 

genom att läsa, skriva och ge feedback på fan fiction-texter. 

Medierande digitala miljöer 
Olin-Scheller och Wikström (2010) lyfter fram att det digitala medielandskapet ändrar kravet 

på läs- och skrivförmågan, i vilken den traditionella innebörden av begreppet litteracitet alltid 

har varit ”connected with young students´ ability to read and write printed text…” (s. 45). 

Rasmusson (2014) belyser också att flertalet färdigheter och förmågor krävs vid läsning på 

internet, där den traditionella litteraciteten i avseendet läs- och skrivförmåga gällande tryckta 

texter i pappersform bara utgör en av dessa. Olin-Scheller och Wikström (2010) skriver att det 

i dagens samhälle inte bara finns en typ av litteracitet, utan flera olika litteraciteter, som 

kräver olika typer av förmågor. Därigenom, skriver de, att litteracitet är något rörligt och 

föränderligt som hela tiden utvecklas, vilket innebär att det inte är tillräckligt att bara ha en 

typ av förmåga som man endast behöver lära sig en gång och sedan har med sig för resten av 

livet.  
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Olin-Scheller och Wikström (2010) har forskat om fan fiction, som innebär att skribenten 

bygger vidare på redan existerande karaktärer och händelser ur tecknade serier, romaner, 

datorspel och tv-serier. Detta sker genom att skribenter, via den digitala artefakten datorn, 

bygger upp egna communities, en medierande digital miljö för samhörighet på internet. Fan 

fiction kan även ta en redan befintlig karaktär som finns i ett sammanhang och placera den i 

ett annat sammanhang för att låta nya situationer uppstå och nya berättelser skapas.  

Medierande flippade klassrum  
Herried och Schiller (2013) har i sin fallstudie av lärare som undervisar i matematik och 

naturvetenskapliga ämnen, identifierat att de som använder sig av flippat klassrum som 

medierande artefakt ser både fördelar och utmaningar med detta arbetssätt. Fördelarna som 

lärarna i fallstudien lyfter fram är att det blir mer tid över att ägna åt gemensamt lärande 

eftersom eleverna får mer tid för att diskutera de autentiska frågeställningarna, att eleverna 

har möjlighet att laborera mer och använda de artefakter som endast finns tillgängliga i 

klassrummet, att elever som missar lektionen kan ta igen den, att det bidrog till fler 

reflektioner såväl i som utanför klassrummet, att eleverna blir mer aktiva i sina egna 

lärandeprocesser samt att eleverna tycker om undervisningssättet flippat klassrum. En stor 

utmaning som lärarna lyfte fram var att jobba med elever som inte hade vana av 

undervisningssättet; det blev något tungt och jobbigt för eleverna eftersom mycket av 

förberedelserna skulle utföras innan lektionen, vilket innebär mer tid som behöver ägnas åt 

hemarbete, som i sin tur ökar risken att eleverna inte är förberedda när de kommer till 

lektionen och därmed inte kan ta till sig av denna. Vissa lärare löste detta genom att utföra 

frågesport online alternativt ett klassrumsarbete uppbyggt på referenser från det material 

eleverna skulle tagit del av innan lektionen. En annan utmaning låg i att hitta material som var 

anpassat för eleverna så att de kunde bearbeta det hemma; vissa lärare använde sig av 

befintligt tillgängligt material medan andra skapade sitt eget material, varav skapandet av eget 

material upplevdes som något mycket tidskrävande. 

Schneider, Wallace, Blikstein och Pea (2013) talar om möjligheten att flippa det redan 

flippade klassrummet ytterligare genom att ge eleverna problemlösningen genom simulering, 

innan de tar del av det inspelade materialet. I deras forskning har de använt simuleringen 

”BrainExplorer”, där elever får utforska hjärnans nervbanor genom att använda visuell 

information. Resultatet från forskningen visar att de elever som först använt sig av 

BrainExplorer och därefter fått ta del av textmaterialet överträffade de elever som först tog del 

av textmaterialet och därefter använt sig av BrainExplorer. Författarnas slutsats är att eleverna 
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blir bättre förberedda på att förstå teori om de först får möta en simulering via medierande 

artefakter i undervisningen och sedan ta del av textmaterialet än vice versa. 

Studiens relevans för speciallärarnas verksamhetsområde 
Forskning om hur döva elever och elever med hörselnedsättning utvecklar sitt lärande i 

kombination med digitala artefakter finns, men det saknas forskning som tar elevernas 

perspektiv i beaktande och lyfter fram hur eleverna själva uttrycker de digitala artefakternas 

betydelse för deras eget lärande. 

Denna studie riktar sig därför mot ett område som hittills inte varit särskilt belyst inom 

forskningen och då det saknas forskning ur elevperspektiv är det relevant att utföra en studie 

inom detta område och bidra med detta perspektiv. Vidare är det även av relevans för det 

specialpedagogiska verksamhetsområdet och i synnerhet för speciallärarna som arbetar med 

döva barn och barn med hörselnedsättning. Denna studie syftar därför specifikt till att belysa 

och öka kunskaperna om teckenspråkiga elevers digitala användning, varvid det blir särskilt 

intressant att studera hur digitala artefakter används i specialskolorna utifrån elevperspektiv, 

hur eleverna själva uppfattar de digitala artefakterna samt hur eleverna beskriver artefakterna 

som medierande. 

På grund av att genomlysningen och sökningen i tidigare forskning, som belyser 

elevperspektivet, inte gett resultat tyder det på att tidigare forskning inte tycks ha fokuserat 

behovet av att fördjupa sig i vad digitala artefakter kan betyda för döva elever och elever med 

hörselnedsättning. Därmed kan det även antas att tidigare forskning inte lagt fokus på 

målgruppens övervägande visuella perception och därmed löpt en risk att underskatta de 

digitala artefakternas betydelse för lärandet. Den tidigare forskning som påträffades 

fokuserade huvudsakligen på elevernas brister snarare än i att undersöka vari svårigheterna 

hos eleverna förelåg i syfte att kunna förebygga svårigheterna genom att bland annat använda 

sig av döv epistemologi. Detta begrepp, döv epistemologi, lyfts med samma typ av 

utgångspunkt i Roos och Allard (2016) fast där fokuseras framgångsfaktorer för läsande och 

skrivande på forskning som visar att dövas kunskapssyn inte heller är utgångspunkt utan 

hörande.  
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Sociokulturella teorin 

I detta kapitel beskrivs den teoretiska ansatsen för denna studie. Valet gjordes utifrån att 

kvalitativa studier ofta är beroende av kontext (SBU 2014) samt att god miljö medierar 

lärande (Skolverket, 2011)  

Enligt Vygotskij (1999) är medvetandet alltid i rörelse och förändras i interaktion med den 

kultur som individen befinner sig i. Lärandet hos individen sker i en kontinuerlig process där 

förändringar i samhällets form och innehåll samspelar med förändring hos individen såväl 

som samhället i stort och över tid. Vygotskij skriver att medvetandet befinner sig i ständig 

dialog med olika former av tankar och processer; den kulturella utvecklingen sker i samspel 

med andra människor. Enligt Vygotskij är det vår förmåga att använda verktyg och redskap 

för vår utveckling som särskiljer oss från djuren; kreativt användande av redskap i en aktivitet 

bidrar i sin tur till att människan skapar något nytt av det någon tidigare skapat. Ett exempel 

på detta är elden, som skapades av en slump, men kom att användas till att hålla sig varm. 

Därefter upptäckte en annan människa att den kunde användas till att grilla kött, så att detta 

blev mer lättuggat och lättsmält. Ytterligare en kom på att elden kunde användas till att mjuka 

upp olika metaller så att det var möjligt att tillverka nya och förbättrade jaktverktyg. 

Strandberg (2014) talar om redskapen med begreppet artefakter, det vill säga saker som är 

tillverkade och formade av människor. I interaktion med artefakter byggs det upp en 

kompetens i att använda och vidareutveckla dem för andra syften. Strandberg skriver att 

denna kompetens uppstår i olika kontexter och i samspel mellan människor, i den sociala 

miljön. Vygotskij (1999) framhärdar att det viktigaste i en kunskapsprocess är social 

interaktion, eftersom den sociala kommunikationen är en förutsättning för att det ska komma 

till stånd en utveckling i språket och tänkandet. Wertsch (2007) belyser även han betydelsen 

av interaktion mellan två eller fler individer som opererar i en kulturell kontext.   

Medierande artefakter och medierande handlingar 
Enligt Wertsch (2007) är det grundläggande i den sociokulturella analysen att förstå den 

kulturella betydelsen för att därigenom kunna främja förändringen i förhållandet mellan 

individen och dess sociokulturella miljö. Wertsch skriver att det är av avgörande betydelse att 

förstå relationens betydelse, eftersom utveckling inte kan särskiljas från den sociala 

kontexten. Det som gör analysen mellan den sociokulturella miljön och individen såväl 

intressant som meningsfull enligt Wertsch, är den medierande handlingen. Wertsch beskriver 

den medierande handlingen som en form av aktivitet, vilken inte alltid behöver innebära att 

handlingen utförs av endast en individ, utan det avgörande är att den sker i ett socialt 
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sammanhäng beroende av den kultur man befinner sig i. Vidare skriver Wertsch att 

medierande handlingar sker i samspel med andra människor och med de verktyg kulturen ger 

individen. Dessa kulturella verktyg, eller medierande artefakter, används för att skapa 

utveckling. Wertsch (1998) beskriver redskapen, eller artefakterna, som historiska redskap 

vilka lever kvar efter de människor som använt dem, även om de själva inte längre är vid liv. 

Ett av dessa medierande redskap är språket, som funnits med genom vårt kulturella arv. 

Wertsch (2007) tar upp ett exempel på konkreta artefakter, nämligen räknestickan och 

miniräknaren, för att beskriva hur en artefakt kan leda till utvecklingen av en ny artefakt; med 

hjälp av miniräknaren kan man ännu snabbare räkna ut något än vad som är möjligt med en 

räknesticka. Wertsch svarar nekande på frågan om gemene man vet hur det ser ut inuti 

miniräknaren eller kan svara på hur man vet att räknestickan kommer att fungera. 

Resonemanget Wertsch för leder fram till att det inte är artefakten som talar om för dig hur du 

ska göra, utan du måste själv veta hur du ska använda artefakten för att nå ett tillfredsställande 

resultat. Wertsch lyfter att den kulturella artefakten som är miniräknaren kan användas för att 

göra svårare uträkningar än vad som på kort tid skulle kunna göras utan densamma.  

Socialisering för lärande – intermental och intramental nivå 
Enligt Wertsch (2007) sker lärande i två steg; interaktionen mellan människor, så kallat 

”intermental plane” (s. 27) – i denna text benämnt som intermental nivå, samt inom individen, 

vilket benämns som ”intramental plane” (s. 27) – i denna text benämnt som intramental 

nivå.  Bron mellan den intermentala nivån där kunskapen finns i samspel mellan människor, 

till den intramentala nivån där kunskapen finns inom dig själv, kallar Wertsch (1998) för 

internalisering. Wertsch påpekar samtidigt att begreppet internalisering är problematiskt, 

eftersom han diskuterar internalisering i relation till användandet av kulturella artefakter, i 

vilket fall begreppet internalisering kan ge en felaktig bild av att kunskapen helt och hållet blir 

internaliserad och därmed osynlig i det att den enbart utförs på den intramentala nivån; 

Wertsch förtydligar detta med exemplet räkning där den yttre handlingen att använda fingrar 

eller miniräknare för att göra en uträkning internaliseras när kunskapen befästs till den inre 

handlingen att använda huvudräkning. Wertsch skriver att när det kommer till att veta hur du 

använder ett specifik kulturell artefakt så som miniräknaren, är behärskning – dvs. vetskapen i 

hur du använder artefakten – ett mer passande begrepp att använda. Detta eftersom flertalet 

kulturella artefakter kräver både intermental nivå, där det kan handla om interaktionen mellan 

människan och artefakten, och intramental nivå, där det handlar om att veta hur du ska 

använda artefakten. Utöver internalisering, eller behärskning, beskriver Wertsch även 
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begreppet appropriering som definitionen av när kunskapen befästs och gjorts till ens egen. 

Grundstenen i Wertsch är att lärandet föregår utveckling. När det gäller barn med 

hörselnedsättning, skriver Wertsch (2007) att de tidigt behöver interagera på den intermentala 

nivån för att sedermera nå det intramentala planet där den egna utvecklingen sker. Wertsch 

skriver att vi inte borde anta att det finns en direkt koppling mellan elevens hörselnedsättning 

och dennes skolresultat, utan att också ha tittat på hur elevens intermentala nivå fungerar. 

Vidare skriver Wertsch att enligt det vygotskijanska perspektivet finns det två nivåer på den 

intramentala individuella funktionen gällande sinnet; den naturliga individuella utvecklingen 

samt den utveckling som sker naturligt på det intramentala planet. I relation till detta beskriver 

Wertsch att vi bör förstå effekterna som medföljer förlusten av hörsel samt vilka effekter detta 

kan ha på skolprestationer. Wertsch skriver att det inte är själva hörselnedsättningen man ska 

titta på; om barnet har en annan intramental funktion så har barnet också ett annat resultat på 

de intramentala funktionerna, och tillägger att detta inte behöver betyda ett högre eller lägre 

resultat, utan bara att resultatet på något vis kommer att vara annorlunda. 

Teorins tillämpning i denna studie 
I denna studie används och värderas forskningen utifrån två utvalda sociokulturella begrepp, 

nämligen artefakter och mediering. Avsikten med att använda just denna teoribildning och 

dessa begrepp är att få syn på elevernas uttryck och åsikter kring digitala artefakter och de 

digitala artefakternas betydelse för eleverna. Begreppen kommer tydligt att synas i 

beskrivningen av resultaten där de har en stor inverkan, samt att de spelat en avgörande roll i 

sovrandet och analysen av den insamlade datan. 
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Metod 

I detta kapitel presenteras de metodologiska antaganden och teorin bakom de metoder som 

används i denna uppsats. Därefter redogörs för hur dessa metoder användes samt hur 

genomförandet blev. 

Kvale och Brinkmann (2014) uppger att de intar en ”pragmatisk attityd” (s. 31) till ”att låta 

reflexionerna över hur man ska genomföra och analysera intervjuer utgå från vad man är 

intresserad av att få veta …” (s. 31). I denna studie valdes metoden semistrukturerad intervju 

för genomförandet av gruppintervjun och fältanteckningar. För att komplettera 

fältanteckningarna har fotografier också används. Kapitlet inleds med den metodologiska 

ansatsen, följs av genomförandet och praktiken samt avslutas med hur analysen av studien 

genomförts. 

Metodval i denna studie 
Gällande valet av metoder som använts, nämligen gruppintervju och fältanteckningar, är det 

av vikt att nämna fältanteckningarnas funktion som minneshjälp för vilka digitala artefakter 

som användes i undervisningen samt som stöd och underlag för att utforma intervjuguiden. 

Fältanteckningarna fyllde ingen funktion gällande insamlandet av empiri. Gruppintervjun 

användes däremot för insamling av empiri och valet av gruppintervju bestod i att fler 

deltagare kunde intervjuas samtidigt än vid enskilda intervjuer, samt att deltagarna i 

interaktion med varandra ges möjlighet att uttrycka sina åsikter parallellt med att reflektera 

över andras synpunkter i frågorna. Denna möjlighet skapar utrymme för att uttrycka stöd, 

ifrågasättande och utvecklande av de synpunkter som framkommer under intervjun 

(Denscombe, 2009).  

Nedan kommer såväl fältanteckningar som gruppintervju att först beskrivas rent 

metodologiskt och därefter i relation till genomförandet. Vinsten med att ha med metodologin 

för fältanteckningar, trots att dessa inte användes direkt för att insamla empiri, är att läsaren 

ska kunna följa hela processen från planeringsstadiet av studien till presentationen av data. 

Fältanteckningar 

Mulhall (2012) nämner en rad olika sätt som fältanteckningar kan utföras på, men oavsett 

vilket sätt som används bör anteckningarna ske så nära fältstudierna som möjligt i tid och 

rum; vissa skriver en hel del efter dagens slut, vissa under rådande situation, vissa drar sig 

diskret ifrån och antecknar medan andra för fältanteckningar även efter studiens slut. Alla 

dessa sätt har sina fördelar: att skriva i anslutning till observationen innebär att man minns 
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saker i detalj medan att vänta till efter studiens slut kan innebära att man får tid att reflektera 

och möjliggör att få syn på andra mönster. Denscombe (2009) markerar att fältanteckningar 

måste ske under, eller i direkt anslutning till, observationerna eftersom människans minne är 

"bräckligt" (s. 286). Det är därmed en angelägen uppgift att anteckna observationerna samt att 

göra detta regelbundet. Även Walford (2009) påpekar utifrån sin studie av fyra etnografers 

intervjuer att minnet är begränsat och att man som observatör glömmer det man hör och ser 

relativt snabbt, varför man bör anteckna så fort det finns möjlighet. Walford nämner att det 

inte finns någon specifik struktur för hur man för fältanteckningar, men att de artefakter man 

använder för anteckningarna bör vara smidigt, då observatören måste vara beredd att flytta på 

sig om det skulle behövas. Han skriver också att mängden anteckningar beror på var man är 

och hur situationen ser ut, men att fältanteckningar bör utvecklas och renskrivas i direkt 

anslutning till observationen. I intervjuerna som ingår i Walfords studie kan man se att en av 

etnograferna inte utvecklar och renskriver sina fältanteckningar direkt, vilket ledde till att 

anteckningarna blev svåra att tyda efter några dagar och därmed inte kunde tas med i studien. 

En annan av de intervjuade utvecklade och renskrev sina anteckningar kontinuerligt antingen i 

direkt anslutning till, eller under, observationerna. Walfords slutsatser kring hur man för 

fältanteckningar är att detta ska göras i så stor omfattning som observationssituationen tillåter, 

för att man senare ska utveckla och renskriva det som skrivits och därigenom kunna göra en 

analys av det vid ett senare tillfälle. 

Mulhall (2012) belyser problematiken kring förandet av fältanteckningar utifrån perspektivet 

att författarens anteckningar präglas av densammes profession samt personliga förförståelse; 

resultatet blir därför vad författaren väljer att ta med och vad den väljer att utesluta. Mulhall 

skriver att värdet av fältanteckningar skiljer sig mellan olika författare, där vissa författare 

anser de vara av vikt och andra inte, och det upplevda värdet av fältanteckningarna påverkar i 

sin tur hur man förhåller sig till fältanteckningarna. I de fall fältanteckningar är av vikt skrivs 

ofta detaljerade anteckningar där förkortningar och kodtekniker används för att få med så 

mycket som möjligt, medan om fältanteckningarna anses vara något sekundärt riskerar den 

intuitiva upplevelsen att gå förlorad vid omfattande och detaljerat antecknande. 

Mulhall (2012) problematiserar fältanteckningarna i det att de ofta huvudsakligen är till för 

författaren, vilket många skulle hålla med om, men skriver vidare att om fältanteckningarna 

inte görs tillgängliga för läsaren kan det påverka såväl tillförlitlighet som giltighet i 

forskningen. Något av det viktigaste inom kvalitativ forskning är enligt Mulhall att läsaren 

kan följa forskarens process och beslut, och i processen bör därför fältanteckningarna vara 



 

 24 

tillgängliga för läsaren. Mulhall skriver fortsättningsvis att varje forskare har sitt eget sätt för 

datainsamling gällande fältanteckningar och ger exempel på de tillvägagångssätt som Mulhall 

personligen använt sig av; utifrån sina observationer dagligen förts dagbok, och detta sker 

såväl under som efter fältstudierna. 

I dagboken för Mulhall (2012) anteckningar över personliga reflektioner där såväl tankar om 

att vara på fältet ingår som reflektioner kring erfarenhet, vilken kan prägla sättet att filtrera det 

observerade. Mulhall tar upp att objektivitet i fältanteckningar, oavsett hur mycket forskaren 

anstränger sig, inte är uppnåbart i det att forskaren kontinuerligt väljer vad den vill ta med, 

vad den inte vill ta med samt vad den väljer att fokusera på. I processen av urvalet man som 

författare ska skriva ner, poängterar denne att man gör en analys kontinuerligt då man väljer 

det man finner av intresse och anser är av vikt för den egna studien. 

I denna studie står digitala artefakter i fokus. Syftet är att undersöka vad eleverna anser att de 

digitala artefakterna tillför i deras lärande samt vilka digitala artefakter eleverna anser behövs 

i undervisningen. Fokus i fältanteckningarna ligger därför i första hand på detta. 

Fältanteckningarna har utgjort ett viktigt bidrag i denna studie och har gjorts med 

utgångspunkt i Mulhalls synpunkter. Fotografier har även använts för att komplettera 

fältanteckningarna. 

Gruppintervju 
Frey och Fontana (1991) skriver att gruppintervju är en bra metod för att studera sociala 

fenomen; vid användandet av gruppintervjuer kan forskaren få en inblick i fenomenet som 

forskaren studerar vilket i sin tur genererar värdefull data och tolkning kring fenomenet.  

Enligt Denscombe (2009) bygger gruppintervjuer på en gruppdynamik där sociala och 

psykologiska företeelser kan utnyttjas för att gynna deltagarnas delaktighet i de ställda 

frågorna. Detta görs genom att deltagarna får uttrycka sina åsikter samtidigt som de 

reflekterar över andras synpunkter i frågorna, vilket möjliggör att uttrycka stöd, ifrågasättande 

och utvecklande av de synpunkter som framkommer. Frey och Fontana (1991) lyfter också 

upp det faktum att deltagarna i en gruppintervju stimuleras att utrycka sig då de lyssnar till 

alternativa ståndpunkter. Denscombe (2009) nämner att gruppintervjuer genererar fler än bara 

ett svar per fråga under en och samma intervju samt att en gruppintervju med fler deltagare 

också genererar en större variation i åsikter och diskussion. Även om Frey och Fontana (1991) 

också tagit upp detta, så lägger de till att gruppintervjuer kan tillföra värdefull data från 

verkligheten på fältet, sådana data som inte går att se genom observationer eller 
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fältanteckningar. Gruppintervjuer ger en djupare insikt i sociala relationer, minskar avståndet 

mellan forskaren och den sociala kontexten och reducerar kostnaderna. Frey och Fontana 

framhåller att gruppintervjun även fyller andra syften så som att stimulera till nya idéer, 

identifiering av språk och symboler som inte tidigare setts samt att forskaren får fram ett djup 

och en variation i responsen relevant för det fenomen som studeras. 

När det gäller genomförandet av gruppintervjuer skriver Frey och Fontana (1991) att dessa 

kräver andra färdigheter än en-till-en-intervjuer, medan Denscombe (2009) uttrycker att 

genomförandet kan ske på samma vis som vid en en-till-en-intervju. Frey och Fontanas 

(1991) ståndpunkt att det krävs andra färdigheter vid gruppintervjuer bygger på det faktum att 

olika faktorer kan påverka gruppdynamiken, så som att en deltagares åsikter kan påverka 

övrigas åsikter eller att yttre faktorer inverkar på såväl interaktion som diskussion i gruppen. 

Utöver detta kan även deltagarnas inbördes relationer vara betydande i det att en grupp med 

en redan etablerad relation kan mynna ut i svårigheter för forskaren att vara lyhörd inför 

vilken gruppdynamik som finns. Frey och Fontana skriver vidare att det kan vara väldigt svårt 

för en forskare att accepteras av, och få tillträde till, en grupp som träffas i olika sammanhang 

vilket resulterar i att naturliga grupperingar inte kommer till stånd; gruppens svar kan 

påverkas av gruppstorlek, övriga medlemmars syn på syftet med intervjun och deras olika 

bakgrunder. Enligt Frey och Fontana är det inte helt ovanligt att gruppintervjuer kan upplevas 

av deltagarna som en outtalad förväntan att ha likvärdiga svar, vilket kan orsaka att individer 

känner sig undertryckta snarare än stimulerade och i sin tur leda till att hela gruppen påverkas 

av denna svarsenergi, response energy. Slutresultatet kan då bli att gruppen ger vad Frey och 

Fontana benämner som falsk information eller en falsk känsla av medvetande kring 

forskningsfenomenet. Dock är det inte bara deltagarna i själva intervjun som kan ha en 

påverkan på svaren, utan även forskarens roll i gruppen kan vara avgörande för hur svaren 

faller ut. 

Frey och Fontana (1991) skriver att det krävs vissa förmågor av forskaren vid en 

gruppintervju. De tar bland annat upp att forskaren måste kunna förstå känsligheten i en 

grupps dynamik i att det alltid föreligger en risk att en i gruppen påverkar de övriga. 

Denscombe (2009) lyfter att nackdelen med intervju som forskningsmetod ligger i det att 

intervjuer ”baseras på vad människor säger snarare än vad de gör” (s. 269) och nämner även 

risken för att forskaren inte är tillräckligt skicklig i sin intervju, vilket kan göra att intervjun 

upplevs som kränkande av den som blir intervjuad. Denscombe nämner dock att den skicklige 
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intervjuaren, å andra sidan, är lyhörd för den intervjuades känslor och kan ”locka fram den 

mest relevanta informationen” (s. 253) för att få ut så mycket som möjligt ur intervjun.  

Sammanfattningsvis lägger Frey och Fontana (1991) fram att gruppintervjuer kan användas 

som metod för att samla in data om ett fenomen i dess naturliga miljö samt att forskaren kan 

använda denna metod för att samla in data från vilken social kontext som helst utifrån en 

etnografisk ansats. Dock gör de en poäng av att gruppintervjuer inte ska användas istället för 

en-till-en-intervjuer, utan bör användas i kombination med andra metoder. Denscombe (2009) 

menar att forskarens anledning till att använda gruppintervju inte handlar om ett större antal 

utan om kvalitativa kvalitéer. 

I denna studie användes gruppintervjuer som metod för insamlande av empiri. 

Gruppintervjuerna hade sin utgångspunkt i Denscombe (2009); mer specifikt har 

gruppintervjun använts på samma sätt som vid en-till-en-intervju där fokus ligger på att hitta 

kvalitéer snarare än kvantiteter. Frey och Fontana (1991) har använts med hänsyn till val av 

miljö för deltagarna, val av hur fältanteckningar fördes samt hur fältanteckningar presenteras.  

Analysarbetet i en kvalitativ studie 
Fejes och Thornberg (2015) skriver att analys av data innebär ett intensivt arbete för 

forskaren, där denne organiserar sina data på ett sätt som vid presentationen gör dem 

förståeliga för läsaren. För att kunna organisera sina data måste forskaren sortera och koda 

data efter de mönster som framkommer vid sammanställningen. Fejes och Thornberg lyfter att 

det inte finns några etablerade regler för hur en kvalitativ analys ska utföras, vilket 

vidareutvecklas av Denscombe (2009) i det att det må ha skrivits mycket om hur 

tillvägagångssättet vid analys av kvalitativ data ska se ut, men att det råder 

meningsskiljaktigheter i hur utformningen av det systematiska tillvägagångssättet bör vara. 

Däremot skriver Denscombe att de flesta experter är överens om att analysen av kvalitativa 

data sker i fem steg, i ordningsföljd: 

 förberedelser av data; 

 förtrogenhet med data; 

 tolkning av data (utveckla koder, kategorier och begrepp); 

 verifiering av data; 

 presentation av data (s. 369). 

Analysen i denna studie utfördes i ordningsföljd enligt ovanstående punkter med 

utgångspunkt i Denscombe (2009). 



 

 27 

Insamling av data i teckenspråkig miljö 

Roos (2004) tar upp vikten av videoinspelning vid datainsamling i en teckenspråkig miljö 

eftersom det är svårt för en forskare att hinna med att uppfatta allt som tecknas. Vidare 

poängterar Roos att det föreligger en risk att forskaren missar det som sker under tiden som 

anteckningarna skrivs ned, men tack vare videoupptagning finns materialet tillgängligt för 

forskaren att se i efterhand. Denscombe (2009) tar upp videoinspelningen som metod och 

skriver att den fångar upp ”… icke-verbal som verbal kommunikation…” (s. 259), men att 

denna metod vanligtvis inte används av forskare då videoupptagningen kan upplevas som ”… 

påträngande och störande…” (s.259). I denna studie fyller dock videoupptagningen ett syfte i 

det att den fångar upp hela intervjun, där många delar annars riskerat att gå förlorade då 

svenskt teckenspråk är ett visuellt språk, och därmed blir videoupptagningen en styrka när det 

kommer till insamlingen av data. Med andra ord har datainsamlingen för denna studie haft sin 

utgångspunkt i Roos (2004) synpunkter gällande insamling av data i en teckenspråkig miljö. 

Förberedelser av och förtrogenhet med data 

Denscombe (2009) skriver att kvalitativ data måste förberedas och organiseras för att kunna 

analyseras, oavsett vilken form av kvalitativ data det gäller. Enligt Denscombe finns fyra 

generella råd att tillämpa i förberedelserna av analys vad gäller kvalitativa data: 

”… bör allt originalmaterial säkerhetskopieras … allt material i största möjliga utsträckning 

sammanställas och organiseras i ett kompatibelt format … data om möjligt ställas upp på ett sådant sätt 

att forskaren vid senare tillfälle kan lägga till sina egna noteringar och kommentarer vid sidan om … 

varje bit av rådata identifieras med ett unikt serienummer eller en unik kod i referenssyfte (s. 370)2. 

Denscombe (2009) skriver att när forskaren börjar bli förtrogen med sin data kan forskaren 

börja identifiera de koder som är lämpliga att använda. Denscombe lyfter att forskarens 

förtrogenhet med data inte upphör vid kodningen, utan fortsätter att öka genom hela den 

process som dataanalysen innebär; forskaren går igenom sin data flera gånger för att upptäcka 

så många mönster som möjligt och växlar då mellan data och de mönster som ditintills 

identifierats.  

  

I denna studie har de fyra generella råden som Denscombe (2009) presenterar gällande 

förberedelser av data följts, liksom synpunkterna kring hur forskaren skapar förtrogenhet med 

sin data. 

                                                           
2  Citatet är kursiverat i originalet. 
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Tolkning av data; koder, kategorisering och begrepp 

Denscombe (2009) beskriver att det stadie som följer efter det att forskaren förberett samt 

skapat förtrogenhet med sina data är tolkningen av dessa data. Tolkningsprocessen sker i 

följande fyra steg, enligt Denscombe: 

1. Forskaren kodar data genom att märka sin data med koder på ett systematiskt sätt för 

att senare kunna länka rätt data till rätt del av analysen.  

2. Forskaren kategoriserar koderna genom att placeras dem olika kategorier och 

analyserar likheter och skillnader. 

3. Forskaren identifierar mönster bland koderna och utrönar teman i datamaterialet. 

4. Forskaren utvecklar generella slutsatser genom identifiering av mönster och teman. 

Denscombe (2009) poängterar att detta är en repetitiv process som ”… innebär att varje 

uppgift sannolikt kommer att återupptas vid fler än ett tillfälle allteftersom koderna, 

kategorierna och begreppen utvecklas och förfinas” (s. 374). I denna studie följdes 

Denscombes (2009) fyra steg för tolkning av insamlad data samt att tolkningsprocessen 

upprepades flera gånger i enighet med den repetitiva processen. Detta medförde fler 

tolkningar samt upptäckten av fler teman än vad som gjorts vid den inledande tolkningen. 

Genomförande och praktik  
Eftersom specialskolorna i Sverige är få till antalet och det därmed oftast redan finns någon 

eller några etablerade kontakter på skolorna, var det av stor vikt för att välja skolor där jag 

varken kände eller kände till elever och/eller personal. Ytterligare ett skäl att göra studier i 

miljöer som jag inte har alltför mycket förkunskaper om, är att höja tillförlitligheten genom att 

minimera risken för subjektiva tolkningar av data utifrån förkunskaper. Detta ger i sin tur en 

reducerad risk att elever och/eller personal kan uppleva sig stå i beroendeställning till mig. 

För att uppfylla regel 4 i Vetenskapsrådet (2012) som behandlar just beroendeförhållandet och 

att sådana förhållanden inte bör finnas mellan forskare och deltagare i vetenskapliga studier, 

valde därför jag att utföra studien på skolor som jag aldrig tidigare varit på.  

Urval 
Av de fem specialskolor för döva barn och barn med hörselnedsättning som finns i Sverige 

var det viktigt för mig att göra min studie på en av de skolor jag inte hade någon tidigare 

koppling till. Av denna orsak valde jag att kontakta rektorerna på de två skolor där jag varken 

kände till eller hade någon form av relation med personal eller elever, och som jag aldrig 

tidigare besökt. Rektor på skola 1 vidarebefordrade min kontakt till en av sina lärare på 



 

 29 

högstadiet, varpå läraren presenterade min studie för sin elevgrupp som tackade ja till att 

delta. Missivbrev delades ut och skrevs under på plats på skola 1, då samtliga deltagande 

elever var över 15 år gamla. Biträdande rektor på skola 2 höll kontakten med mig och var den 

som valde ut den klass vars vårdnadshavare jag behövde kontakta för att få medgivande till att 

utföra min studie. Missivbrev skickades ut och återvände till mig, via biträdande rektor, med 

positiva svar till studien. När jag anlände till respektive skola fick de som tidigare tackat ja till 

att delta i studien återigen en förfrågan om sitt medgivande, för att förtydliga möjligheten att 

deltagare när som helst kan välja att dra tillbaka sitt medgivande. 

Efter valet av skolor blev de uppringa och syftet beskrevs. Sedan skickades missivbrev (bilaga 

1) ut, ett till lärare och ett till vårdnadshavare och elever.  Efter att missivbreven inkommit 

påbörjades insamlingen av data. Studien utfördes på högstadiet och i enlighet med 

konfidentialitetskravet (Vetenskapsrådet, 2012) där det tydligt framgår att enskilda individer 

inte ska kunna identifieras, valdes att utelämna vilken årskurs det rör sig om. Då 

specialskolorna är få och såväl elever som personal har kontakt med varandra mellan de olika 

skolorna, innebär detta att extra försiktighetsåtgärder gällande konfidentialitetskravet måste 

vidtas, och därmed utelämnas årskursen. 

Eftersom information till de medverkande skickades i god tid, hade personalen och 

vårdnadshavarna kunnat förbereda eleverna på att studiens påbörjan närmade sig. Innan 

datainsamlingen genomfördes skickades meddelande i form av sms och mejl iväg till både 

personal och vårdnadshavare om att studien inom kort skulle påbörjas samt att ytterligare ett 

meddelande skickades ut två dagar innan genomförandet av studien. Det var viktigt för 

studien att de medverkande parterna var förberedda. Presentation av studiens syfte gjordes 

under dagens första lektion. I samband med presentationen delgavs de medverkande 

information om att deltagande är frivilligt och när som helst kan avbrytas, vilket 

Vetenskapsrådet (2012) beskriver i Forskningsetiska principer. Presentationen avslutades 

med att tillfråga elever och personal om de gav sitt fortsatta medgivande till studiens 

genomförande och min närvaro under de för studien två aktuella dagarna; två dagar på varje 

skola. Svaret från samtliga, även de som inte skulle medverka i gruppintervjun, var jakande. 

Även personal som inte var närvarande då frågan ställdes, blev tillfrågade om de gav sitt 

fortsatta medgivande till studien och min närvaro.  
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Studien genomfördes under två hela skoldagar och följde då elevernas schema. 

Fältanteckningar fördes kontinuerligt under dagarna och dag två avslutades med att under 

sista lektionen utföra gruppintervjun med fyra elever från varje skola.  

Fältanteckningar och gruppintervju 

Walford (2009), Mulhalla (2012) och Denscombe (2009) tar alla upp att fältanteckningar ska 

föras kontinuerligt under studiens gång eftersom minnet är begränsat; fältanteckningar ska 

skrivas ut och renskrivas när möjlighet finns. Vid lektionsstart fotograferades de digitala 

artefakter som var synliga och under lektionens gång antecknades de digitala artefakter som 

inte stod framme i början av lektionen. Fältanteckningar fördes i form av stöd- och nyckelord 

fördes under lektionstid, och då möjlighet fanns skrevs de ut samt renskrevs. Detta skedde vid 

möjlighet i direkt anslutning till lektionen, men ibland då dagen tagit slut och jag var åter på 

mitt hotellrum. Walford (2009) skriver att det inte finns någon regelbok att följa kring hur 

fältanteckningar ska utföras, men att artefakten som används för fältanteckningar måste vara 

smidig för att en snabb förflyttning ska kunna ske vid behov. Walford tar även upp att platsen 

där forskaren befinner sig, likväl som hur situationen ser ut vid det givna tillfället, är 

avgörande för mängden fältanteckningar som kan utföras. I studien användes ett system med 

fyra rubriker; datum, ämne, digitala artefakter samt användningsområde, under vilka det 

nedtecknades reflektioner och frågor kopplade till de digitala artefakterna. Dessa frågor togs 

sedan upp under gruppintervjuerna. Fältanteckningarna sparades i ett Word-dokument i två 

olika mappar; en mapp för respektive skola där studien genomfördes, och sorterades i den 

ordning som anteckningarna fördes. Råmaterialet av intervjuerna sparades såväl på dator som 

på en extern hårddisk för att motverka risken att förlora råmaterialet ifall något skulle hända 

med någon av lagringsenheterna. Bilderna som togs sparades också i två olika mappar, en för 

varje skola, på såväl dator som den externa hårddisken. Syftet med att dela in materialet i en 

mapp per skola var att senare underlätta arbetet med analysen. 

Närvaron skedde utöver lektionstid även på raster och lektionsfri tid för att skapa en bättre 

kontakt med eleverna och en atmosfär som ingav förtroende. Eleverna passade på att, under 

raster och lektionsfri tid, ställa frågor om syftet, genomförandet och hur presentationen av 

studien skulle ske. Det faktum att närvaron skedde under två hela skoldagar gav möjlighet att 

upptäcka om det förekom någon specifik gruppdynamik som skulle kunna påverka 

svarsenergin (Frey & Fontana, 1991) i den kommande gruppintervjun. Vid ett tillfälle under 

de två dagarna ställdes frågan till eleverna om var de ansåg den bäst lämpade platsen vara för 

att genomföra gruppintervjun. På båda skolorna menade eleverna att den kunde genomföras i 
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någon av deras undervisningslokaler och därför genomfördes intervjuerna i ett klassrum där 

eleverna vanligtvis har undervisning. 

Semistrukturerade intervjuer 

Denscombe (2009) skriver att semistrukturerade intervjuer utgörs av färdiga ämnen som 

forskaren har och frågor som ska behandlas. Denscombe lyfter att forskaren ska vara flexibel i 

vilken ordning frågorna besvaras och ämnet behandlas, för att deltagarna ska tillåtas utveckla 

sina svar och synpunkter. Semistrukturerade gruppintervjuer valdes för denna studie för att 

intervjun skulle vara just tillåtande och låta eleverna föra en dialog sinsemellan samt få en 

möjlighet att utveckla sina synpunkter och svar under intervjuns gång. Frey & Fontana (1991) 

tar upp att deltagarna i en gruppintervju ska få uttrycka sina åsikter och, under tiden som de 

lyssnar till någon annan, reflektera över andras synpunkter vilket leder till att deltagarna 

stimuleras att uttrycka alternativa ståndpunkter. Valet av semistrukturerade intervjuer i denna 

studie avsåg att skapa en atmosfär där det inte fanns något rätt eller fel, vilket även togs upp 

av forskaren i början av intervjun. Eleverna talade fritt. 

Intervjuguide 

Enligt Kvale och Brinkmann (2014) ska två intervjuguider förberedas inför intervjuerna; en 

ska innehålla studiens tematiska frågor, avsedd för forskaren, och den andra ska innehålla 

såväl tematiska som dynamiska dimensioner, avsedda för deltagarna. Intervjuerna i denna 

studie förbereddes med hjälp av en intervjuguide (bilaga 2) uppdelad i vänster- och 

högerspalt; i vänsterspalten fanns de för studien avsedda tematiska frågorna medan 

högerspalten bestod av de dynamiska och tematiska frågor som skulle ställas till eleverna. 

Formuleringen av de tematiska frågorna avsedda för studien, var av en mer teoretisk karaktär 

och endast ämnad som stöd. De tematiska och dynamiska frågorna avsedda för eleverna, 

formulerades på ett mer lättillgängligt språk för att möjliggöra för eleverna att ta till sig och 

förstå innehållet. Kvale och Brinkmann beskriver hur en intervjuguide innehållande 

välformulerade frågor kan ge en studie:  

 … tematiska forskningsfrågor i betygsundersökningen översattes till intervjufrågor, som kunde ge 

tematisk kunskap och även bidra dynamiskt till ett naturligt samtalsflöde. De akademiska 

forskningsfrågorna, till exempel frågorna om inre och yttre motivation, måste ges en lättsam talspråklig 

form för att framkalla spontana och rika beskrivningar. Forskningsfrågornas abstrakta lydelse skulle 

knappast leda till några informella svar från gymnasieelevernas sida. Man kan undersöka en enda 

forskningsfråga genom flera intervjufrågor, alltså få en rik och varierad information genom att närma sig 

ett ämne ur olika synvinklar. Och en enda intervjufråga kan ge svar på flera forskningsfrågor (s. 174). 
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Frågorna i studien har formulerats utifrån studiens syfte och frågeställningar, men även 

åldersanpassade frågor har formulerats i det att intervjudeltagarna var barn. Kvale och 

Brinkmann (2014) skriver att forskaren riskerar få ett otillräckligt eller undermåligt underlag 

för sin studie om intervjun inte är anpassad för den målgrupp som ska delta i den. Med detta i 

åtanke har i denna studie tagits hänsyn till en rad aspekter för att höja kvalitén på intervjun; 

formulering av intervjufrågor så att de riktar sig till målgruppen, att ställa en fråga i taget samt 

att genomföra intervjun i en miljö där barnet känner sig tryggt och i övrigt utgör en naturlig 

miljö för barnet. 

Kvale och Brinkmann (2014) skriver att de inledande minuterna i en intervju kan vara 

avgörande för helheten, samt att öppna frågor är den typ av frågor som ger mest fullständiga 

svar. I denna studie ställdes semistrukturerade frågor för att intervjun skulle bli mer som ett 

samtal. Intervju som forskningsmetod beskriver Kvale och Brinkmann enligt följande: 

Att använda sig av intervjun som forskningsmetod är inget mystiskt: en intervju är ett samtal som har en 

struktur och ett syfte. Intervjun går utöver det spontana vardagliga utbytet av åsikter och blir ett sätt för 

intervjuaren att genom omsorgsfullt ställda frågor och lyhört lyssnande skaffa sig grundligt prövade 

kunskaper (s. 19). 

Helheten av den i studien genomförda intervjuerna var semistrukturerade och innehöll 

specifika utgångsfrågor. Intervjuerna inleddes med att orientera eleverna i studiens syfte, de 

etiska reglerna som innebär att deltagarna när som helst kan välja att dra sig ur eller avbryta 

sitt deltagande samt en förklaring av definitionen ”digitala artefakter” inom studiens kontext.  

Kvale och Brinkmann (2014) presenterar olika typer av intervjufrågor i en tablå (s. 176). I 

denna tablå finns olika typer av intervjufrågor som använts i denna studie. En av dessa 

intervjufrågetyper är så kallade inledande frågor, vilket användes i studien vid 

gruppintervjuerna, genom vilka svaren kan blev spontana och rika i beskrivningarna kring det 

som undersöks – i detta fall digitala artefakter. I studiens gruppintervju användes även av det 

som Kvale och Brinkmann benämner som uppföljande frågor, i vilka den intervjuade 

uppmuntras att utveckla sitt svar vidare genom att intervjuaren nickar eller på annat sätt ger 

bifall, alternativt upprepar de mest betydelsefulla svaren. Sonderande frågor används för att 

söka reda på svaren (Kvale & Brinkmann, 2014) och få en klarare bild av vad den intervjuade 

menar med olika saker; i denna studie användes t.ex. ”Kan du förklara vad du menar med 

privata?” för att försöka få fram vad eleven avsåg med detta. I intervjuerna användes även 

tystnad, för att ge tid till reflektion och association. Uppstod en längre paus utan att varken jag 
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eller den intervjuade yttrade något, frågades eleverna om de hade något mer att tillägga och i 

de fall där de inte hade något mer att tillägga ställdes nästa fråga. Avslutningsvis använde jag 

mig av sammanfattande tolkning: ”Om vi sammanfattar det ni har sagt nu, är det att digitala 

verktyg – i detta fall dator – underlättar ert arbete”, för att få bekräftelse på att svaren blivit 

rätt uppfattade. Efter att intervjun avslutats tillfrågades eleverna om de hade något att tillägga 

som inte framkommit under intervjun, hur de kände sig och vad de tyckte om intervjun.  

Intervjuguiden och utskriften av intervjuerna skrevs i ett Word-dokument. Utskrifterna av 

intervjuerna gjordes i tabellform med fyra kolumner som hade rubrikerna: radnummer, utsaga, 

innehållskod och kommentar. Radnummer användes för att märka varje uttalande för att 

underlätta navigeringen i att hitta specifika svar. Under rubriken utsaga skrevs det som 

eleverna sa under intervjun. Innehållskoden användes vid analysen, när kategoriseringen av 

data genomfördes, för att lättare se vilka svar som hörde ihop med vilka frågeställningar. 

Kommentarsraden användes för egna noteringar vid utskriften som kunde komma att ha 

betydelse vid den senare analysen. Redan vid utskriften av intervjuerna hanterades data 

konfidentiellt i det att såväl elever som skola fick egna specifika nummer, hellre än deras 

riktiga namn. Utskriftsdatan lästes enskilt två gånger innan den lästes tillsammans med 

fältanteckningarna inför påbörjandet av kodning. Förtrogenheten med data i denna studie 

ökade successivt genom att återvända till datan kontinuerligt under hela analysprocessen. 

Syftet med detta var att underlätta presentationen av datan.   

Tillträde till fältarbetets miljö 

Det förelåg svårigheter att få tillträde till de skolor som ingick i studien, vilka utgjordes av det 

faktum att vi i Sverige endast har fem regionala specialskolor i kombination med att vi var ett 

flertal som behövde få tillträde till skolor där vi kunde utföra våra studier. Roos (2004) skriver 

att ”Det är generellt svårt att få möjlighet att genomföra ett forskningsprojekt […]. När det 

gäller döva barn är det om möjligt svårare” (s. 72). Tillvägagångssättet utgjordes av att först 

få tillgång till området genom rektor. Med andra ord användes så kallade grindvakter som 

nycklar för tillträde till skolorna. Grindvakter underlättar kontakten med personalen, som i sin 

tur underlättar kontakten med eleverna (Denscombe, 2009). Därefter kunde missivbrev 

skickas ut som gav tillträde till områdets studieobjekt genom medgivande i form av påskrift.  

Tillförlitlighet och giltighet i denna studie 

I denna studie används begreppet tillförlitlighet framför begreppet reliabilitet. Orsaken till 

detta är att begreppet reliabilitet generellt används vid kvantitativa studier, medan detta är en 
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kvalitativ studie, och därmed lämpar sig begreppet tillförlitlighet bättre i detta avseende 

(SBU, 2014). Även begreppet giltighet används i denna studie och blir då ersättare för 

begreppet validitet, som används i kvantitativa studier (SBU, 2014). 

Tillförlitlighet   

Enligt Denscombe (2009) ska en kvalitativ studie, som denna studie, innehålla en tydlig 

redogörelse där mycket detaljer som möjligt blir synliga för läsaren att denne kan följa med i 

valet av metod, analys och beslut. Vid genomförandet av denna studie fanns en tidspress som 

medförde att studien inte kunde genomföras på det sätt som varit önskvärt, med fler 

intervjupersoner samt intervjuer även med lärare och skolledare. För att ytterligare vidga 

omfattningen av studien hade en enkät kunnat genomföras på de övriga tre specialskolor där 

frågor kopplade till digitala artefakter fått besvarats i kombination med intervjuer av personal, 

elever och skolledare. 

Eftersom eleverna i denna studie använde sig av svenskt teckenspråk var det av vikt att den 

som utförde studien besatt kunskaper i svenskt teckenspråk, som fortsättningsvis i denna text 

kommer att benämnas som teckenspråk. Jag är teckenspråkig och det innebar att tolk inte 

behövdes varken gällande närvaron för fältanteckningar eller under gruppintervjun. Eleverna 

kunde kommunicera direkt med mig utan att använda tolk. Detta minimerade risken för den 

misskommunikation som kan uppstå då ord eller uttryck tappar eller får förändrad mening i 

tolkningen mellan språken, och att tolkningen av de samtal och möten jag hade med eleverna 

och gruppintervjun inte blev tolkens tolkning (Roos, 2004). Mina teckenspråkskunskaper 

möjliggjorde även för mig att direkt fånga upp oklarheter och reda ut dessa i interaktion med 

materialet (Roos, 2004). Vidare bidrog mina teckenspråkskunskaper till att kunna skapa 

relationer utan kommunikationssvårigheter där eleverna fick möjlighet att ställa frågor som de 

kanske inte annars hade ställt innan gruppintervjuerna. Vid genomförandet av intervjuerna 

valdes en plats där alla kunde sitta i en lugn miljö utan att bli störda, vilket också kunde 

fullföljas. Vid genomförandet av gruppintervjun användes videoupptagning och vid valet av 

vilken digital artefakt som skulle användas för detta spelade kvalitén på uppspelning en 

avgörande roll. Jag utförde en kort provinspelning tillsammans med en vän som tecknade om 

ett ämne. Vännen tecknade ömsom snabbt, ömsom långsamt för att jag skulle kunna 

kontrollera kvalitén på uppspelningen. Vid kontrollen av uppspelningen fokuserade jag på om 

tecknen var avläsningsbara och att ingenting missförstods genom att jag tecken för tecken 

återgav för min vän vad jag avläste från uppspelningen. 
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I denna studie finns det under rubriken Resultat, tabell 2, ett schema för hur tolkningarna av 

materialet sett ut för att tillförlitligheten ska kunna bedömas av både de som har, och de som 

inte har, kunskaper om teckenspråk (Roos, 2004).  

Giltighet  

Giltighet innebär för denna studie att analysen har systematiserats, kodats och kategoriserats 

för att sedan möjliggöra identifiering av teman där generella uttalanden finns att betrakta. I 

studien användes två intervjuguider; den ena var ämnad som stöd och hade en mer teoretisk 

karaktär medan den andra var ämnad för eleverna och hade en mer tematisk och dynamisk 

karaktär. Frågorna i intervjuguiden formulerades på ett vardagligt språk. För att säkerställa att 

eleverna svarade på mina frågor med en korrekt förståelse fick jag vara noga med att avläsa 

deras ansiktsuttryck i tecken på osäkerhet. Ibland sa eleverna att ”de inte förstod frågan” i 

vilket fall jag ibland fick byta mellan språken teckenspråk och talad svenska. Varje 

gruppintervju inleddes med att förklara innebörden av begreppet digitala verktyg samt en 

konkretisering med hjälp av det som observerats under de dagar då fältanteckningar fördes. 

Detta gjordes för att eleverna skulle bidra med data för det jag avsett att mäta, för att kunna 

besvara de frågeställningar som finns i denna studie.  

Generaliserbarhet 

Denscombe (2009) beskriver generaliserbarhet: 

Detta hänvisar till möjligheten att tillämpa forskningsfynden på andra exempel av företeelsen. Det 

handlar om forskningsfyndens förmåga att förklara, eller förekomma i, liknande företeelser på en allmän 

eller universell nivå snarare än att vara något unikt för de(t) särskilda fall som forskningen undersökte (s. 

379). 

Denna studie ska ses som ett bidrag för den specialpedagogiska kompetensen vad gäller 

teckenspråkiga elever. Inget tydde på att de grupper jag intervjuade skulle vara annorlunda än 

övriga grupper inom specialskolorna, det vill säga döva barn och barn med hörselnedsättning, 

och därför bör slutsatsen kunna dras att resultatet av studien är generaliserbart för den aktuella 

målgruppen. 

Forskningsetiska ställningstaganden  

I och med att det idag endast finns fem regionala specialskolor i Sverige känner de flesta 

elever varandra och personalen vet vem som arbetar på vilken skola. Roos (2004) lyfter 

svårigheterna med att forska i gruppen döva personer eftersom den är en minoritetsgrupp där 

anonymitet, integritet och konfidentialitet är en rättighet och därmed ställer högre krav på 
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noggrannhet vid insamling av data så att ingens identitet röjs. Roos skriver dock att det är näst 

intill omöjligt att fullständigt dölja vilken skola det rör sig om samt personalens och elevernas 

identitet, oavsett hur försiktig man är genom att exempelvis fingera namn på deltagarna eller 

inte skriva ut skolans namn under såväl bearbetning som i slutproduktionen. 

De data som insamlades för denna studie var i form av fältanteckningar samt videoinspelad 

gruppintervju som även skrevs ut. Materialet var endast tillgängligt för mig, men i det 

missivbrev (bilaga 1) som sändes ut har medgivande inhämtats att vid behov få delge min 

handledare materialet. Missivbrevet har sänts ut och medgivande har samlats in från berörda 

rektorer, vårdnadshavare, elever och även den personal som undervisade under de aktuella 

dagar jag närvarade. I missivbrevet tas samtliga fyra huvudkrav för de forskningsetiska 

principerna (Vetenskapsrådet, 2002) upp: informationskravet, samtyckeskravet, 

konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.  

Informationskravet handlar om vem som utför studien, vad studien handlar om, vilka villkor 

som gäller för deltagande, att deltagande är frivilligt och att deltagare när som helst kan välja 

att dra tillbaka sitt deltagande samt vad tillvägagångssättet är och hur det kan komma att 

påverka deras deltagande (Vetenskapsrådet, 2002). I missivbrevet (bilaga 1) som skickades ut 

till samtliga berörda parter och därefter samlades in igen, presenteras de delar som 

informationskravet innefattar och därutöver även kontaktuppgifter till såväl mig och min 

handledare. Vid första mötet ansikte mot ansikte informerades deltagarna om 

informationskravet och dess innehåll samt fick möjligheten att ställa frågor vid eventuella 

oklarheter.  

Samtyckeskravet innebär att barn över 15 år måste ge sitt samtycke för att studien ska kunna 

genomföras, medan det behövs samtycke från såväl barnet som barnets vårdnadshavare i de 

fall där barnet är yngre än 15 år (Vetenskapsrådet, 2002). Samtyckeskravet är också det krav 

som ger studiens deltagare rätt att påverka under vilka villkor de vill delta samt att när som 

helst avbryta sin medverkan utan att detta på något sätt får negativa följder för deltagaren. I de 

fall en deltagare väljer att avbryta sin medverkan får de inte utsättas för påtryckning eller 

påverkan. Det får inte heller finnas någon beroendeställning mellan forskaren och deltagaren. 

I denna studie fick personalen på de aktuella skolorna gå igenom deltagarnas personnummer 

och säkerställa att de deltagare som ännu inte fyllt 15 år även skulle få samtycke från 

vårdnadshavare i form av en underskrift i missivbrevet (bilaga 1), utöver deras eget samtycke 

till att delta. Deltagarna delgavs information om frivilligheten och att de när som helst kunde 
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välja att avbryta sin medverkan. Denna information gavs både vid första mötet ansikte mot 

ansikte, men även innan gruppintervjun. Gällande de som inte skulle delta i gruppintervjun, 

fick de möjlighet att påverka huruvida de gav sitt samtycke till min närvaro under lektionstid 

eller inte, vilket de även informerades om samtliga dagar som studien genomfördes, detta 

gällde även lärarna. 

Konfidentialitetskravet ställer krav på att allt datamaterial som samlas in enbart är tillgängligt 

för forskaren samt att uppgifter om deltagaren/deltagarna behandlas på ett sådant sätt att de 

inte kan identifieras av utomstående (Vetenskapsrådet, 2002). I studiens missivbrev (bilaga 1) 

skrevs det ut att såväl namn på aktuell skola som deltagare var konfidentiella. Vad gäller 

gruppintervjun så finns det inspelade materialet på två olika hårddiskar, varav båda är i 

studiens genomförares ägo och densamme är den enda som har tillgång till dessa. Vid 

transkriberingen av intervjun fingerades namn på deltagare genom att de ersattes med siffror. 

Detsamma gäller skolorna. Inför genomförandet av gruppintervjun togs 

konfidentialitetskravet upp och det poängterades att allt som sägs i rummet stannar där. 

Nyttjandekravet handlar om att den data som samlats in inte får användas i något annat syfte 

än det deltagaren samtyckt till (Vetenskapsrådet, 2002). Därför får data som samlats in i 

studien inte användas i beslut eller andra åtgärder som kan påverka deltagaren. I missivbrevet 

(bilaga 1) står att den data som samlas in under studiens gång och där deltagarna medverkat 

kommer att förstöras vid det tillfälle då uppsatsen nått godkännande. 
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Resultat  

Under denna rubrik redovisas de resultat som framkommit under de gruppintervjuer och 

fältanteckningar som genomförts i syfte att besvara studiens frågeställningar. Som tidigare 

nämnt, under rubriken intervjuguide, har skolor och elever fått egna nummer istället för namn 

för att uppfylla konfidentialitetskravet. Skolorna har fått nummer 1 respektive 2, medan 

eleverna på vardera skola har fått nummer 1, 2, 3 och 4 vilket motsvarat den ordning de satt 

ifrån vänster till höger under gruppintervjuerna. Med hänvisning till konfidentialitetskravet 

kan ingen djupare redovisning ges till varför respektive skola fått just det nummer de fått. Här 

nedan i tabellen ges ett exempel från datan för att underlätta för läsaren att förstå hur 

transkriberingens steg såg ut. I likhet med att analysen utfördes i tabellform med de fyra 

rubrikerna radnummer, utsaga, innehållskod och kommentar har även transkriberingen utförts 

i tabellform med de fyra rubrikerna tal, tecken som stöd, teckenspråk och svenska så som 

utsagan återges i resultatet. Detta gjordes för att göra data tillgängligt och förståeligt för 

läsaren. Beroende på vilket språk eleven uttryckt sig på har citaten översatts antingen från 

talad svenska med tecken som stöd till skriven svenska eller från teckenspråk till skriven 

svenska. Exempel 1 i nedanstående tabell är typiskt för hur eleverna uttrycker sig, men är inte 

typiskt för teckenspråkets grammatik. I exemplet nedan skrivs dem utförda tecknen med 

versaler och talspråket med gemener. 
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Tabell 2 Exempel på transkriberingens steg 

 Tal Tecken som stöd Teckenspråk Svenska så som 

utsagan återges i 

resultatet 

Exempel 1 

 

  MAN LÄR 

MYCKET SKRIVA 

IN SAKER T.EX. 

POWER POINT, 

FORMULERA 

TEXT SJÄLV, SE 

UT FASTNAR 

LÄTT HJÄRNA. 

TYCKER JAG 

 

Man lär sig mycket 

när man skriver in 

saker i till exempel 

power point, för att 

man formulerar 

texten själv och man 

ser hur formuleringen 

ser ut och då fastnar 

det (kunskapen) 

lättare. 

Exempel 2 Det är 

enklare/ENKEL 

(paus) sen så att 

liksom man har så 

mycket på 

datorn/DATOR som 

man som man 

kan/KAN nå/NÅ 

typ/TYP 

internet/INTERNET 

och (paus) 

mycket/MYCKET 

saker/SAKER som 

man 

behöver/BEHÖVA. 

ENKEL DATOR 

KAN NÅ TYP 

INTERNET (två 

fingrar där elev 

räknar upp sakerna) 

MYCKET SAKER 

BEHÖVA  

 Det är enklare för att 

man med datorn har 

möjlighet att använda 

internet till saker man 

behöver. 

 

 

Den digitala artefakten – medierar motivation  
På frågan om vilken digital artefakt eleverna helst valde, gav eleverna i båda skolorna svaret 

dator. Gemensamt för båda gruppintervjuerna var att eleverna uppgav det både lättare och mer 

bekvämt att använda datorn än att skriva med papper och penna. Eleverna poängterade 

bekvämligheten i att kunna spara skolarbeten i olika mappar, vilket underlättade redigering, 

inlämning samt feedback från läraren. Eleverna uppgav även lättheten i att söka efter ett 

förlorat dokument, som de råkat tappa bort, på datorn kontra att söka efter ett borttappat 

papper. Eleverna på skola 1 lyfte att lärarna var duktiga på att lägga ut allt material, alla 

instruktioner och arbetsuppgifter på deras gemensamma digitala plattform. Detta, säger 

eleverna, underlättade deras arbete inte bara under skoltid, utan även vid de tillfällen då de är 

sjuka: 

Så man kan även jobba hemifrån (Elev 3 skola 1). 

Så är man sjuk kan man alltid kolla hemifrån vad man har missat (Elev 2 skola 1). 

Där finns också instruktioner (Elev 1 skola 1) 
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Ja all information man kan behöva. Ja till exempel om man är sjuk så kan man gå in där och kolla då vet 

man vad man ska göra. Då hänger man med i skolarbetet och inte behöver känna att man kommit 

jättelångt efter. Utan man vet redan när man är hemma vad man har att jobba med (Elev 4 skola 1). 

I skola 2 anger eleverna att de digitala artefakterna fyller en fördel i det att de inte bara 

underlättar, utan även medierar, skrivandet; det går snabbare och lättare att trycka på en 

tangent på tangentbordet än att hålla i en penna och forma bokstäver. Elev 1 i skola 2 tyckte 

även att den digitala artefakten inte bara blev medierande, utan till och med motiverande, i det 

att den ökade elevens lust att skriva – något som eleven inte tyckte om i de fall det behövde 

göras för hand. Elev 2 på skola 2 uttrycker en viss kritik till att använda datorer på 

hemmaplan: 

Jag tycker att det är bra men ibland kan det bli för mycket för ögonen, de går i kors. Läxor vill jag ha i 

böcker, lättare än att bära med sig en dator men i skolan är det bekvämast med SmartBoard och datorer. 

Eleverna på båda skolorna ansåg att lärarna borde använda sig av mobiler i undervisningen i 

högre utsträckning, då dessa är ännu lättare än datorn att ta fram och använda – särskilt om 

man ska ut på olika aktiviteter. Mobilerna kan användas i undervisningen, enligt eleverna, för 

att t. ex. snabbt leta fram ett ords betydelse. I skola 2 berättade eleverna att de använde 

mobilerna på ett lekfullt sätt där de utför ett test via mobiltelefonen som sedan 

sammanställdes i ett diagram de kunde titta på. Elev 2 i skola 2 poängterade att mobilen inte 

alltid behöver användas i undervisningen, vilket inte övriga elever höll med om då de 

uttryckte att mobiltelefon även kan användas för att stärka fokus och koncentration genom att 

lyssna på musik:  

För mig är det bra med mobil till exempel om jag lyssnar på musik. När jag läser en bok då blir det som 

filmer i huvudet, till exempel min bok heter Pax och det blir som filmer i huvudet. För förut så var det 

svårt att läsa och då hade jag inte musik men sen när jag började lyssna på musik då började se mycket 

filmer i huvudet, vad boken handlar om (Elev 3 skola 2). 

 Eleverna gav uttryck för intresse att använda sig av iPad och då specifikt appen iMovie. 

Vidare sa eleverna att anpassning av apparna i iPad borde ske, så att de skulle kunna använda 

sig mer av dem i undervisningen; det skulle vara roligt att få använda fler appar för deras 

målgrupp. 

Digitala artefakter – medierar lärande 
På båda skolorna uttryckte eleverna att den digitala medierande artefakt som användes i högst 

utsträckning var datorn. Eleverna tog upp digitala arbetsböcker, vilka används på skola 1, där 
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arbetsböcker finns tillgängliga på nätet och att detta underlättar för eleverna att utföra sina 

arbetsuppgifter eftersom de vet var de kan läsa och svara. De digitala arbetsböckerna kunde 

läsas och hämtas från datorn. Elev 2 i skola 1 säger: 

Det är skönt att allt är på ett och samma ställe. 

Elev 2 i skola 1 säger också att det är lättare att ha allt i datorn eftersom det går att ”anteckna 

på sidan av Word”. Elev 4 i skola 2 beskriver datorn som ett stort bibliotek med tillgång till 

otroligt mycket information: 

Ja det är enklare med internet, man hittar saker snabbare än att ha böcker och försöka hitta det man exakt 

vill ha utan nu kan man använda Google och hittar det man behöver och det går enklare att anteckna. 

Eleverna på skola 2 är eniga om att datorn medierar lärande. När de har ett projektskrivande 

menar eleverna att det är lättare att hitta den fakta de behöver på datorn, då den även innehar 

internet och hjälpmedel så som rättstavningsprogrammet i Word, som visar när det är ett 

grammatiskt fel. Elev 2 i skola 2 menar dock att dessa uppgifter även skull kunna genomföras 

utan digitala artefakter, med endast böcker som hjälpmedel, men säger samtidigt att: 

Dator är ändå viktigt för att hämta fakta. 

Eleverna på skola 2 lyfter programmet Power Point som en digital medierande artefakt och 

pratar om vikten av att få skriva ner fakta kring det ämne som studeras i detta program. 

Medierat lärandet sker via digitala artefakter såsom elev 1 i skola 2 beskriver:  

Jag lär mig när jag får skriva in saker t.ex. när jag skriver det på Power Point, då formulerar jag det själv 

och man ser hur det ser ut. Det fastnar mer i hjärnan då. 

Eleverna på skola 1 tar upp vikten av variation i undervisningen som en faktor som medierar 

lärande i det och utvecklar det med att det är via datorn som denna variation sker. De berättar 

att de använder en hemsida som heter glosor.eu, där de kan öva in glosor på olika sätt genom 

att spela. Eleverna beskriver datorn som en medierande artefakt när de beskriver hur de 

använder spelet för att memorera glosorna: 

Ja vi brukar ha 30 glosor och det är svårt att lära sig genom att bara läsa dom. Därför blir det lättare att 

man skriver in dom flera gånger (Elev 2 skola 1). 

Gemensamt för båda skolorna är att eleverna tog upp såväl den auditiva som den visuella 

perceptionen som viktiga inslag i lärandet oavsett ämne. Eleverna gav uttryck för att detta 
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bidrog till att de kunde lära sig hur ord och begrepp uttalades och därmed själva bli bättre på 

uttalet. Elev 4 i skola 1 beskriver detta: 

Det är liksom så att det är lättare att lära sig med datorn än på vanligt papper där man får sitta och plugga 

in det. Om jag läser glosor i engelska då lär jag mig för på datorn kan jag se orden väldigt bra och på 

datorn kan jag också lyssna. Alltså lyssna på hur dem låter alltså uttalet och då får jag rätt uttal. 

Eleverna på skola 2 lyfte den interaktiva artefakten 3D Classroom, som används för att 

visualisera t. ex. kroppens organ. I programmet kan användaren se organet och dess funktion, 

zooma in och zooma ut för att se alltifrån det stora organet i sin helhet till dess minsta 

beståndsdelar samt hur dessa agerar. Eleverna beskrev detta program som en stark medierande 

artefakt för lärandet: 

Jo den har vi men vår lärare säger att vi bara ha ämnen inom atomer men jag önskar att han laddar ner 

mer i 3D. Man lär sig mer för man ser allt, uppifrån, nerifrån, sidorna (vinklar). Och att se, verkligen lära 

sig. I böcker får man bara se ett perspektiv, så eller så, stilla bilder. Med 3D får man se från alla vinklar. 

Det skulle underlätta för att det finns några ämnen som man har svårt i då är det lättare med att få in en 

3D bild (Elev 2 på skola 2) 

Vi testade att titta på 3D och då tittade vi på lungor, hur dem rör sig och vi fick se med skelett och bara 

med en bok får vi se en bild och det är tråkigt, man vill ju se hur de rör sig. Med 3D förstår jag om jag gör 

så (andas in och ut) då vet jag hur det ser ut, tydligare än med boken. Mer rörelse för ögonen (Elev 3 på 

skola 2) 

Elev 4 i skola 2 höll inte med, utan uttryckte att den själv kunde skapa och visualisera 

bilderna under tiden den läste beskrivningen i boken. Elev 4 säger att: 

Jag tycker inte det är skillnad, jag menar att även om det är en stillbild så ser jag i ur olika vinklar på ngt 

sätt ändå. 

Eleverna i båda skolorna var överens om att datorn är en medierande artefakt i det att den inte 

enbart underlättar informationssökandet, utan kan mediera ökad motivation i form av att vilja 

skriva och/eller undersöka ett ämne som eleverna kunde finna bilder och filmer kring. I skola 

2 önskade eleverna att 3D Classroom skulle användas mer aktivt och att fler ämnen skulle 

köpas in till programmet, eftersom programmet visualiserar komplexa ämnen på ett sådant 

sätt att de blir konkreta och explicita för eleverna. 

Digitala medierande miljöer 
Eleverna på skola 1 beskriver den digitala artefakten som en viktig faktor i den digitala 

klassrumsmiljön. Vidare beskriver eleverna hur läraren och eleverna gemensamt går igenom 
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arbetsområdet med hjälp av Smartboard, där eleverna får se text och filmer kopplade till 

arbetsområdet och där även instruktionsfilmer kan förekomma.  

De tre viktigaste är smartboard för att se vad läraren skriver, vart allt ligger, instruktionsfilmerna (Elev 1 

skola 1). 

Lättare att se vad de berättar om. Det blir tydligare (Elev 4 skola 1). 

Det står vad vi ska göra under lektionerna, punkter (Elev 2 skola 1). 

Eleverna på skola 2 berättade att det var lättare att förstå vad läraren pratade om när de 

samtidigt kunde se vad som gicks igenom på Smartboarden. Det blev också lättare att 

diskutera det läraren tagit upp eftersom alla ser det samtidigt. En annan fördel som eleverna 

lyfte fram med den gemensamma genomgången var att de inte behövde vänta in varandra, 

vilket de behövt göra om ett papper delats ut som var och en skulle läsa igenom innan arbetet 

kunde komma igång. Eleverna berättade att Smartboarden kom till användning även när 

eleverna själva redovisade, eftersom den som inte förstått vad en klasskamrat sagt då kunde 

titta på Smartboarden och utifrån bild eller text förstå vad klasskamraten just förmedlat. 

Jag tycker de är bra, t.ex. med SB då är det lättare att visa saker och man ser tydligare vad läraren pratar 

om (Elev 1 skola 2). 

SmartBoard, det kan man använda till att rita fort, och alla hänger med och man ser det stort. Alla hänger 

med i hur man tänker än om man ska skriva på papper och visa upp det. Det blir inte jobbigt. De är ju ett 

sätt som vi lär oss bra på (Elev 2 skola 2). 

Ja för då använde vi SB och då kunde man följa med i texten och titta på den som tecknade. Det var 

lättare tycker jag (Elev 2 skola 2). 

Det är också stöd att få det därifrån också samtidigt som det är teckenspråk (Elev 3 skola 2). 

Eleverna på båda skolorna uttryckte att Smartboarden utgjorde en digital medierande artefakt 

för gemensamt lärande i det att alla kunde hänga med i undervisningen när informationen från 

läraren eller eleven förmedlades såväl via teckenspråk som visuellt på Smartboarden. 

Flippade medierande klassrum 
Eleverna i båda skolorna pratade om instruktionsfilmer, dokumentärfilmer och korta 

demonstrativa filmer som beskriver det kommande arbetet. På skola 1 ansåg eleverna att 

denna typ av filmer medierade lärandet i det att de fick en förförståelse för vad de skulle 

komma att arbeta med. Detta flippade arbetssätt beskrev eleverna inte bara som ett 
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medierande arbetssätt för att skapa förförståelse, utan även ett sätt att underlätta för dem att ta 

till sig texter senare under arbetsområdet. 

Man lär mer om man ser än om man läser. För mig är bilder bättre än text och meningar (Elev 3 skola 1). 

Att bara läsa blir ju liksom lite jobbigt. Det är roligare att se hur det var, man får verkligen inblick i hur 

det var. Jag önskar att läraren om man jobbade med något ämne att dem kunde visa mer film för att jag tar 

åt mig av filmer och jag går in i rollen (Elev 4 skola 1). 

Eleverna på skola 2 ansåg att film underlättar och medierar lärande, men var inte överens om 

att detta sätt skulle vara något att ta med sig hem, få i läxa: 

Ok det blir bättre för att vi får det som en bild än att få se en text, för text tröttnar man mer på. Tittar man 

på en film då får man allting som på ett rullande band det slutar inte men läsa kan man känna jag orkar 

inte. Då blir det bättre för samtidigt så får man se en film och samtidigt lär man sig någonting. Jag menar 

inte att jag har svårt att läsa texter. Jag föredrar en film än att läsa en text. Men som jag sa hemma så vill 

jag hellre läsa (Elev 2 skola 2). 

Sen är det också att det oftast finns en person i filmen som förklarar. Det känns ju bättre med en person 

som förklarar än att läsa allt i text (Elev 1 skola 2). 

Eleverna på båda skolorna ansåg att instruktioner och introduktioner skulle kunna införas för 

varje nytt arbetsområde. De yttrade även en önskan att fler lärare i fler ämnen skulle använda 

sig av medierande flippade arbetssätt men som en del av undervisningen och inte som läxa.  
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Diskussion  

Syftet är att undersöka vad eleverna anser att de digitala artefakterna tillför i deras lärande 

samt vilka digitala artefakter eleverna anser behövs i undervisningen. Studien har försökt 

svara på vilka positiva respektive negativa föreställningar elever har om digitala artefakter 

samt vilka önskemål de har kring det vardagliga användandet av digitala artefakter i 

undervisningen. Detta kapitel inleds med en kort metoddiskussion som följs av en längre 

resultatdiskussion bestående av tre rubriker som identifierats som teman utifrån hur eleverna 

uttryckt sig under insamlingen av data. Utgångspunkten för denna studie kan anses vara att 

elever har olika grader av digital kompetens utifrån sociokulturella förutsättningar, men ändå 

är aktiva användare av digitala artefakter i ett samhälle som ställer allt högre krav på digital 

kompetens. I denna studie framkommer av litteraturgenomgången såväl som analysen av 

insamlad data att skolan har ett ansvar i att utveckla användningen av digitala artefakter i 

allmänhet och digitala medierande artefakter i synnerhet, för att gynna elevers lärande utifrån 

deras individuella förutsättningar och samhällets krav.  

Metoddiskussion  

Valet av metod för denna studie föll på gruppintervju i kombination med fältanteckningar. 

Detta val gjordes med konsideration till den korta tid som fanns till förfogande. Jag närvarade 

under två heldagar på respektive skola samt utförde även gruppintervju på båda skolorna. För 

att ytterligare undersöka det forskningsområde som denna studie behandlar hade fler 

intervjuer kunnat genomföras, i grupp såväl som enskilt på samtliga specialskolor, där även 

pedagoger och skolledning kunde ha intervjuats. En risk som föreligger vid användande av 

gruppintervjuer är att gruppdeltagarna påverkar varandra i sin respons på de frågor som ställs 

(Frey & Fontana, 1991). Utifrån detta hade eventuellt andra resultat kommit upp vid 

användande av enskilda intervjuer, samtidigt som en gruppintervju kan bidra till mer 

utvecklade svar och tillägg av egna svar efter reflektion över andras svar (Denscombe, 2009). 

Enkätstudier med frågor rörande digitala artefakter och deras användning för hur de medierar 

lärande hade också kunnat genomföras. Vidare skulle det vara intressant att utföra en 

jämförande studie mellan elevernas upplevelse av digitala artefakters användning och 

funktion som medierande artefakter på en eller flera specialskolor respektive en eller flera 

grundskolor. Syftet och den tid som fanns till förfogande för denna studie avgjorde valet av 

metod, och då det var elevernas uppfattning kring digitala artefakter som stod i fokus föreföll 

de mest lämpade metoderna vara gruppintervjuer och fältanteckningar.  
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Ytterligare en aspekt som skulle kunna tas med i beaktande vid en liknande studie är 

genusperspektivet. Anledningen till att detta inte gjordes i denna studie var för att jag fick 

tilldelat mig de elever jag skulle förhålla mig till och kunde då inte påverka underlaget för 

studien. Att få tillträde till dessa miljöer är väldigt svårt (Roos, 2004) och därför var inte 

genusperspektiv ett alternativ i denna studie, då jag fick utföra min studie i de klasser jag fick 

tilldelade. 

Vid analysen av arbetet upptäckte jag att eleverna generellt förhöll sig positiva till digitala 

artefakter, vilket gjorde att jag återvände till råmaterialet för att se om jag på något sätt 

påverkat eleverna att ha den inställningen, men kunde inte finna något som tydde på detta. 

Kanske kan elevernas positiva inställning till digitala artefakter grunda sig i att eleverna har 

de digitala artefakterna som en helt vardaglig del av sina liv och förekomsten av dessa är 

självklara. Något jag också tittade extra noga på var om alla som deltog i gruppintervjun fått 

komma till tals och utifrån detta gjordes en analys av gruppens dynamik (Denscombe, 2009). 

Det som då analyserades var om, och i så fall hur ofta, alla kom till tals vid varje fråga samt 

om alla generellt bidrog med något svar vid varje fråga. Utifrån denna analys konstaterades att 

alla kom till tals vid nästan varje fråga, och i anslutning till avslutad intervju visade analysen 

att eleverna fört en diskussion grundad i respekt där eleverna kunde tycka olika i en fråga men 

ändå säga vad de själva tyckte och samtidigt respektera andras åsikter. Alla dessa faktorer 

pekar på en god gruppdynamik. 

Resultatdiskussion 

I studien framkommer tre olika teman utifrån hur eleverna uttrycker sig och presenteras med 

dessa teman som rubriker: Skolans bristande uppföljning av sitt uppdrag, Det läraren 

använder är det eleverna använder och Visuellt orienterad didaktik. Den första rubriken 

handlar om i vilken utsträckning digitala artefakter används. Den andra rubriken handlar om 

att elevernas användning av digitala artefakter till viss mån begränsas av vad läraren själv 

väljer att presentera och använda. Slutligen handlar den sista rubriken om elevernas önskan att 

lärarna ska använda en visuellt orienterad didaktik, där tonvikten för inlärning läggs på 

visuella hjälpmedel av olika slag, i högre utsträckning än vad som förekommer idag.  

Skolans bristande uppföljning av sitt uppdrag 

Resultatet för denna studie visade att de artefakter som fanns på skolorna inte användes i den 

utsträckning som eleverna önskat för att känna sig tillfredsställda. Eleverna tog upp att 

interaktiva digitala artefakter inte ofta kom till användning, och när de väl kom till 
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användning så var användningen begränsad till ett specifikt ämne. Samtidigt uppvisar 

eleverna en medvetenhet och nyfikenhet på digitala artefakter i det att de skulle vilja öka sin 

digitala kompetens genom att använda sig mer av digitala artefakter såväl som att använda 

flera typer av digitala artefakter. Analysen av datamaterialet visade dessutom att eleverna 

själva föreslog artefakter som medierar motivation såsom dator för att motiveras till 

textskrivning, samt gav förslag på att det borde installeras appar för deras åldersgrupp på 

skolans iPads så att målgruppen kunde använda dem. Enligt läroplanen för specialskolan 

(Skolverket, 2011) ska skolan främja elevers lärande genom att förbereda dem på att vara 

aktiva medborgare i samhället. Detta innebär bland annat att eleverna efter genomförd 

skolgång ska ha tillräckliga kunskaper för att kunna hantera det snabba informationsflöde och 

de moderna artefakter som finns ute i samhället. Att digitala artefakter, 3D Classroom och 

iPads, endast används i begränsad omfattning (Skolverket, 2010) framkommer med tydlighet i 

denna studie. Därmed bekräftar denna del av studiens resultat tidigare forskning där det 

markeras att skolorna inte fullt ut fullföljer sitt uppdrag gällande digitala artefakter och inte 

heller kompenserar för elevers digitala kompetens (Samuelsson, 2014) vilket kommer att leda 

till en digital ojämlikhet (Rasmusson, 2014).  

Det läraren använder är vad eleverna använder  

I analysprocessen av data framkommer från elevernas utsagor att eleverna använder de 

digitala artefakter som lärarna presenterar och introducerar dem för, exempelvis spel på 

datorn eller olika tester. Under intervjuerna ger eleverna uttryck för att de digitala artefakter 

som huvudsakligen introduceras är dator och iPad, vilka används som verktyg för att skriva 

texter och hitta information, medan andra digitala artefakter så som appar, program och spel 

lämnas därhän. I resultatet kan utrönas att även om eleverna är nöjda med de digitala 

artefakter som faktiskt används, så vill de gärna att skolan ska använda sig av fler och 

varierande digitala artefakter. Samtidigt finns en viss diskrepans i elevernas uppfattning av i 

vilka forum de digitala artefakterna bör användas, där vissa elever ger uttryck för att 

kontinuerligt vilja använda sig av digitala artefakter under såväl skoltid som hemma (för att 

exempelvis få och göra läxor) medan andra vill begränsa användningen till skoltid. Detta kan 

tolkas som att eleverna vill individualisera sitt lärande och att fördelarna med ett kontinuerligt 

användande av digitala artefakter, eller begränsandet av detsamma, inte går att generalisera 

till att gälla samtliga elever. Det är fortfarande individer vi har att göra med, som har olika 

behov och önskemål samt olika sätt som de lär sig bäst på. Oavhängigt tyder dock resultatet 

på att de digitala artefakterna med fördel kan användas för individualisering av lärandet i det 
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att eleverna själva kan få välja arbetssätt, vilket i sin tur skulle mediera en ökad motivation 

och självständighet (Myndigheten för skolutveckling, 2007). Ytterligare en tolkning som kan 

göras utifrån analysen av datamaterialet är att lärarens kompetens kring användandet av de 

digitala artefakterna är avgörande, inte bara för hur eleverna använder sig av dem, utan även 

vilka digitala artefakter eleverna använder. Utifrån detta kan det konstateras att det är av vikt 

med ett medvetet pedagogiskt arbete från lärarnas sida rörande hur de digitala artefakterna 

kan användas och integreras i undervisningen (Myndigheten för skolutveckling, 2007).  

Visuellt orienterad didaktik 

I dataanalysen framkom att majoriteten av eleverna ville att lärarna skulle utgå ifrån den 

visuella perceptionen i sin undervisning och att visualiteten, dvs. att använda den visuella 

perceptionen, har stark betydelse för elevernas lärande och därför borde användas i högre 

utsträckning med hjälp av digitala artefakter så som film och interaktiva läromedel. Roos och 

Allard (2016) skriver att den lärare som är framgångsrik, är den lärare som använder sig av 

multimodala digitala artefakter och tillsammans med eleverna skapar den visuella didaktiken 

och använder sig av allt visuellt stöd som finns tillgängligt. Roos och Allard (2016) beskriver 

hur döv epistemologi bygger på hur världen uppfattas av en seende person samt att 

pedagogers erfarenheter och engagemang har stor betydelse i planerandet av en undervisning 

som har elevens visualitet i fokus. Dataanalysen i denna studie visar också den på att en 

visuellt orienterad undervisning bär tyngd för lärandet hos eleverna. Schneider, Wallace, 

Blikstein och Pea (2013) lyfter fram att visuell simulering kan användas som medierande 

artefakt i lärandet genom att eleverna först får visuell information som syftar till att skapa 

förförståelse, innan eleverna påbörjar arbetet med textmaterialet. I denna studie har det visat 

sig att även om undervisningen använder sig av digitala artefakter och tilltalar elevens visuella 

perception, så uttryckte eleverna även önskemål om ökad användning av en didaktik 

innehållande fonologisk medvetenhet. I resultatet uttrycker exempelvis en elev hur den bättre 

lärt sig att engelska glosor bättre genom att få visuell och auditiv input parallellt med hjälp av 

ett dataprogram. Roos och Allard (2016) skriver att datorprogram utvecklade för att stimulera 

både den auditiva och den visuella perceptionen har gett positiva effekter.  

Sammanfattande implikationer för speciallärarrollen 
Implikationer för speciallärarrollen i förhållande till studien vore att ett medvetet arbete med 

användningen av digitala artefakter inte ska följa den rådande normen, det vill säga att 

undervisningen inte ska utgå ifrån det hörande perspektivet, utan att undervisningen istället 

ska ha sin utgångspunkt i döv epistemologi. Tidigare forskning (Roos & Allard, 2016; Chou, 
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Liu, Liu & Yang 2006; Passin & Eden, 2000) påvisar att det har en avgörande roll för döva 

elever och elever med hörselnedsättning att pedagogerna använder sig av visuella artefakter 

för att skapa lärandesituationer. Därför borde det vara av avgörande betydelse inte bara för 

speciallärare som ska arbeta med döva elever och elever med hörselnedsättning, utan för det 

specialpedagogiska verksamhetsområdet i stort, att utveckla kompetens i hur användningen av 

digitala artefakter ska se ut och vilken betydelse de faktiskt har för att mediera lärandet. 

Slutord  

De teman som identifierats i analysen av data och diskuterats ovan, i diskussionsdelen, kan 

även diskuteras utifrån den sociokulturella teorin som är använd i denna studie. Wertsch 

(2007) skriver att vi inte bara kan utgå ifrån elevernas hörselnedsättning eller dövhet när vi 

betraktar deras lärande, eftersom den intermentala funktionen förändras och därmed ser också 

processen till behärskning, att veta hur du ska använda kulturella verktyg, annorlunda ut. 

Faran i att utgå från elevernas hörselnedsättning eller dövhet är att vi då tenderar att i alltför 

hög grad utgå från elevernas hörselnedsättning i första hand snarare än deras kunskapsnivå, 

vilket kan förhindra elevernas lärande. Detta skapar stora svårigheter för eleverna att 

omvandla kunskapen till sin egen, eftersom eleverna inte utmanas utifrån var de befinner sig 

kunskapsmässigt, i denna studie specifikt i avseendet kunskaper och färdigheter i användandet 

av kulturella artefakter. Utifrån detta lyfter Wertsch vikten av att se till den annorlunda 

processen i lärandet som förekommer hos döva barn och barn med hörselnedsättning samt vad 

eleverna har med sig och var de befinner sig i sitt lärande. Även Vygotskij (1999) lyfter 

vikten av att bemöta barnet där det befinner sig, att utgå från barnets aktuella nivå. 

Dataanalysen i denna studie gör tydligt att eleverna har en önskan att bemötas där de befinner 

sig och att de vill använda artefakter som medierar lärandet. Därför blir det viktigt att 

pedagogiken underlättar och tillåter eleverna att, i enlighet med Skolverkets läroplan för 

specialskolan (2011), ta eget ansvar för sina studier. Denna studie föreslår digitala medierande 

artefakter som ett sätt att underlätta detta och därmed även stimulera elevernas intermentala 

nivå på ett sätt som gynnar utvecklingen på en intramental nivå.  

I dataanalysen och resultatet framkommer även att eleverna efterfrågar en mer visuellt 

orienterad undervisning, som bör baseras på dövas epistemologi men även bör innehålla 

fonologisk medvetenhet. Det som efterfrågas är en balanserad kombination av visuell och 

auditiv undervisningsmiljö där alla elever inom målgruppen stimuleras på ett, för dem, 

lämpligt sätt och med lämpliga hjälpmedel.  
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Sammanfattningsvis kan vi konstatera att det behövs en omfattande kompetensutveckling 

inom specialskolorna gällande tillgång till, anpassning av och användning av digitala 

artefakter i undervisningen. Likväl ska pedagogerna ta hänsyn till var elever befinner sig och 

vilka visuella och auditiva digitala artefakter som är lämpliga för att individualisera 

undervisningen i högre utsträckning. Genom att göra detta ökar utvecklingen av elevernas 

intermentala såväl som intramentala nivåer vilket leder till att de behärskar det självständiga 

ansvar det innebär att vara en medborgare i dagens svenska samhälle. 

Specialpedagogiska implikationer  

I denna utbildning på avancerad nivå hade jag önskat att det i lärandet ingick hur vi kan gå 

tillväga för att utgå ifrån den visuella perceptionen, vilka artefakter som kan användas, vilka 

som finns att tillgå samt hur vi kan integrera dessa i undervisningen. Utbildningen hade 

kunnat behandla digital hantering ur perspektivet visuell perception, men även kombinerat 

detta med hur de digitala artefakterna kan verka medierande i lärandet och bland annat bidra 

till att öka elevers fonologiska medvetenhet. 

Vidare forskning  

Om mer tid hade stått till mitt förfogande hade jag även undersökt hur undervisningen kan 

utformas för att anpassas till dövas epistemologi och utgå från den visuella perceptionen.  

Förslagsvis bör framtida forskning och etablerade forskare studera vilka digitala artefakter 

som kan användas för denna studies målgrupp och eventuellt utveckla digitala artefakter 

utifrån de förutsättningar och behov som målgruppen i denna studie har, för att skapa en bra 

balans mellan den intermentala och den intramentala nivån.   
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