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Sammanfattning  
Inom skolans elevunderlag har språkstörning en sjuprocentig prevalens och den kunskapsbrist 
som finns hos lärare kring språkstörning påvisar behovet av att lyfta fram området ytterligare. 
Alla som bor i Sverige ska, enligt lag, få möjlighet att lära sig, utveckla och få användning av 
det svenska språket. Det finns dock elever som inte har samma språkliga förmåga som sina 
jämnåriga kamrater och som kommer få det mycket svårare att utveckla sin språkliga förmåga. 
Syftet med studien är att belysa lärares perspektiv på undervisning för elever med språkstörning 
inom anpassad grundskola i förhållande till grundskola. Studien har en kvalitativ ansats och 
använder sig av semistrukturerade intervjuer som metod. Resultatet visar bland annat hur 
lärarna i de två skolformerna har likartade erfarenheter av språkstörning till en viss nivå, något 
de formulerar genom att beskriva språkstörningens uttryck och konsekvenser. I den anpassade 
grundskolan upplevs dock svårigheterna som allvarligare. Lärarna lyfter olika typer av verktyg, 
strategier och hjälpmedel som lyckosamma i arbetet. I grundskolan tenderar verktygen att stärka 
upp svårigheter som orsakar problematik inom den kunskapsbaserade arenan medan, ett bredare 
utbud av, verktyg i den anpassade grundskolan fokuserar mer på utvecklandet av pragmatiska 
förmågor. Resultatet skulle kunna tyda på att elever med språkstörningsdiagnos inom den 
anpassade grundskolan har mer omfattande språksvårigheter eller så kan det vara ett tecken på 
att synen på vad som är viktig kunskap skiljer sig mellan de olika skolformerna.  
 

Nyckelord: anpassad grundskola, DLD, inkludering, relationer, språkstörning, undervisning.  
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Förord 
 

Uppsatsen ni står i begrepp att läsa är ett gemensamt arbete från studiens författare, arbetet 
har fördelats jämnt samtidigt som tillit har givits där författare fritt fått ändra om, lägga till 

och ta bort i varandras texter. Intervjuer och transkriberingsarbete har fördelats jämnt där var 
och en av författarna har tagit ansvar för halva datainsamlingen och databearbetningen. 

 
Studiens författare vill i detta förord också ta tillfället i akt för att tacka respondenterna för att 
de ställde upp på intervjuer, utan dem och deras välvilja att dela med sig av sina erfarenheter 

hade arbetet aldrig kunnat genomföras. 
 

Slutligen vill vi tacka vår handledare Gunilla Sandberg för intressanta och utvecklande 
samtal. 

 
Tack. 

 
Tobias & Caroline   
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1. Inledning 
Alla som bor i Sverige ska, enligt lag, få möjlighet att lära sig, utveckla och få användning av 
det svenska språket (SFS 2009:600). Det finns dock elever som inte har samma språkliga 
förmåga som sina jämnåriga kamrater och som kommer få det mycket svårare att utveckla sin 
språkliga förmåga. Specialpedagogiska skolmyndigheten [SPSM] påvisar hur detta också 
påverkar elevernas möjlighet att uppnå kunskapskraven (SPSM, 2018). Uppskattningsvis har 
7% av befolkningen en språkstörning, ändå saknas ofta kunskap om hur språksvårigheten tar 
sig uttryck och hur den kan upptäckas av lärare (Glasby et al., 2022). Lärare själva uppger att 
de behöver mer kunskap om språkstörning samt hur de kan anpassa lärmiljöerna på bästa sätt 
för dessa elever (SPSM, 2018). 
 
Dubois et al. (2020) konstaterar hur språkstörningen har en livslång påverkan hos individen 
som även i vuxen ålder ofta har svårigheter kopplade till fonologiska, morfologiska, 
grammatiska, semantiska och eller pragmatiska svårigheter. Därtill tillkommer som en 
konsekvens av språkstörningen problem med relationsskapande processer vilket leder till att 
dessa individer löper större risk att drabbas av psykisk ohälsa (Chen et al., 2020; Clegg et al., 
2005).  
 
De flesta elever med språkstörning går i den ordinarie grundskoleverksamheten trots att SPSMs 
utredning (2018) visat att kompetensen att hantera svårigheten ofta är begränsad. Dessutom är 
alternativa lösningar en bristvara, det är problematiskt att hitta fungerande metoder och det 
upplevs som svårt att organisera stödet på ett sätt som kommer alla elever till gagn. Samtidigt 
finns det skäl att tro att det finns en samförekomst av språkstörning och neuropsykiatriska 
funktionshinder (Socialstyrelsen, 2019) där neuropsykiatriska funktionshinder i sin tur är 
vanligt förekommande i samband med en intellektuell funktionsnedsättning, vilket borde 
betyda att även elever inom grundsärskolans verksamhet kan ha en språkstörning. Denna 
studies författares erfarenhet av att arbeta som lärare inom just grundsärskolan bekräftar detta. 
Trots det är det vår uppfattning att det sällan talas om just språkstörning inom särskolan.  
 
Det komplexa begrepp som språkstörning är, och kanske framförallt det internationella 
begreppet developmental language disorder [DLD], har genomgått, och fortfarande genomgår, 
förändringar som ytterligare riskerar att orsaka diskrepans mellan hur begreppen uppfattas. 
Internationellt har diagnoskriterierna för DLD relativt nyligen gjort gällande att personer med 
DLD inte samtidigt kan ha en hjärnskada, en kromosomförändring, autismspektrumdiagnos 
eller intellektuell funktionsnedsättning (Valera-Pozo, 2020, Hallin, 2020a). Samtidigt är ett av 
kraven för ett mottagande i grundsärskolan att eleven har en intellektuell funktionsnedsättning 
[IF] eller en bestående begåvningsmässig funktionsnedsättning orsakad av en hjärnskada 
(Skolverket, 2020; SFS 2010:800). Av den anledningen blir det intressant att undersöka hur 
grundsärskolans lärares erfarenheter av språkstörning, eller språklig sårbarhet, ser ut i 
jämförelse med grundskollärares erfarenheter.  
 
Mycket av litteraturen använder begreppet grundsärskola men vi har valt att hädanefter använda 
begreppet anpassad grundskola eftersom det sker en ändring i skollagen till detta nyare begrepp 
den 2:a juli 2023 (SFS 2022:1315). 
 
Studien avser att öka kunskapen kring hur lärare och speciallärare beskriver att de arbetar med 
elever med språkstörning i anpassad grundskola i förhållande till hur de beskriver att de arbetar 
i grundskola. Den sjuprocentiga prevalens som språkstörning har inom skolans elevunderlag 
och den kunskapsbrist som finns hos lärare kring språkstörning (Glasby et al., 2022) påvisar 
behovet av att belysa området ytterligare. 
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1.1 Syfte och frågeställningar 
Syftet med studien är att belysa lärares perspektiv på undervisning för elever med språkstörning 
inom anpassad grundskola i förhållande till grundskola.  
 
För att fördjupa och tydligare beskriva syftet med studien har följande frågeställningar 
formulerats: 

• Vilka erfarenheter beskriver speciallärare och lärare i anpassad grundskola och 
grundskola att de har från elever med språkstörning?  

• Hur beskriver lärare och speciallärare i anpassad grundskola och grundskola att de 
arbetar med elever med språkstörning?  

2. Bakgrund 
Under följande underrubriker redogörs för styrdokumentens påverkan på området. Det ges en 
förklaring kring de begrepp som studien använder sig av samt en genomgång av vad en 
språkstörningsdiagnos innebär. Därefter redogörs det för de söktermer samt databaser som 
användes för att bygga upp de efterföljande rubrikerna där den tidigare forskningen presenteras. 
Avslutningsvis beskrivs den teori som studien anlägger på det kommande resultatet och 
analysen.  
 
2.1 Styrdokument 
Språklagen slår i femte paragrafen fast att ”Som huvudspråk är svenskan samhällets 
gemensamma språk, som alla som är bosatta i Sverige ska ha tillgång till och som ska kunna 
användas inom alla samhällsområden” (SFS 2009:600). Vidare står det att läsa följande i 
paragraf 14: 
 

Var och en som är bosatt i Sverige ska ges möjlighet att lära sig, utveckla och använda 
svenska. Därutöver ska 
   1. den som tillhör en nationell minoritet ges möjlighet att lära sig, utveckla och använda 
minoritetsspråket, och 
   2. den som är döv eller hörselskadad och den som av andra skäl har behov av teckenspråk 
ges möjlighet att lära sig, utveckla och använda det svenska teckenspråket. (SFS 2009:600) 

 
Språklagen gör klart att rätten till det svenska språket gäller alla och att språket inte behöver 
vara talat. 
 
I såväl grundskolans läroplan som i den anpassade grundskolans läroplan poängteras ett av 
skolans uppdrag vara utvecklingen av den språkliga förmågan. ”Skolan ska ansvara för att varje 
elev efter genomgången grundskola kan använda det svenska språket i tal och skrift på̊ ett rikt 
och nyanserat sätt (Skolverket, 2022a, s.13)”, samt ”Språk, lärande och identitetsutveckling är 
nära förknippade. Genom rika möjligheter att samtala, läsa och skriva ska varje elev få utveckla 
sina möjligheter att kommunicera och därmed få tilltro till sin språkliga förmåga” (Skolverket, 
2022b, s.8). I bägge läroplanerna finns också tydligt beskrivet att hänsyn ska tas till de elever 
som är i behov av extra anpassningar eller särskilt stöd på grund av utmaningar. För dessa elever 
ska undervisningen anpassas (Skolverket, 2022a; Skolverket, 2022b). 
 
2.2 Definitioner av studiens begrepp 
Hallin och Reuterskiöld (2021) definierar språk, samt vår kommunikativa förmåga, som det 
samspel som sker mellan språkets innehåll, dess form och språkets användning. Språkets 
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innehåll avser det som vi är ute efter att förmedla, syftet med uttrycket. Språkets form är det 
som hjälper oss att förmedla, det vill säga orden och dess språkljud. Språkets form kan också 
uttryckas på olika sätt med hjälp av skrift eller tecken. Språkets användning innefattar hur 
människan använder språket på olika sätt i olika situationer. 
 
Internationellt har språkstörningsbegreppet förändrats över tid. Bishop (2017) beskriver hur 
Catalise-panelen, en grupp bestående av 57 experter inom ämnet, samlades under 2015 till 2016 
i syfte att ta fram en internationell konsensus kring kännetecken och terminologi i relation till 
språkstörning. Detta gjordes genom att experterna fick ta ställning till en rad påståenden 
uppdelade över två olika undersökningar. Den första undersökningen fokuserade på 
kännetecken och den andra på terminologi. Som ett resultat av undersökningarna beslutades att 
begreppet specific language impairment [SLI] skulle överges till förmån för det nya begreppet 
developmental language disorder [DLD]. (Bishop, 2017). Diagnoskriterierna för det 
internationella språkstörningsbegreppet DLD beskrivs som följer: 
 

…the DLD diagnostic criterion is defined as a persistent language delay not resolved at age 
five, which affects everyday life communication and/or learning, without the presence of a 
medical condition, such as brain injury, genetic conditions or chromosome disorders, 
hearing loss, autism spectrum disorders or intellectual disability. Not only does DLD affect 
a person’s everyday life communication, but also many aspects related to it, such as social 
skills, leadership or adaptive skills that finally could affect their quality of life. For instance, 
individuals with DLD display worse performance on different social and adaptive 
situations and they use more inappropriate conflict resolution strategies compared to 
typically developing persons. As a result, children and adolescents with DLD show several 
adjustment problems, including behavioral and emotional difficulties, in comparison with 
their peers. (Valero-Pozo, 2020, s. 1.) 

 
DLD-begreppet blir genom denna definition ett snävare begrepp än det svenska 
språkstörningsbegreppet, som dels inkluderar personer med intellektuell funktionsnedsättning, 
dels de med isolerade fonologiska svårigheter. Catalise-projektet placerar individer med 
exempelvis autism eller IF under ett eget begrepp kallat language disorder associated with X 
condition, där X:et byts ut mot relevant diagnos (Hallin, 2020b). Detta begrepp ligger alltså 
utanför DLD-begreppet. Mcgregor et. al (2020) lyfter betydelsen av detta extra begrepp då det 
kan få påverkan för vilka insatser som sätts in för dessa individer.  
 
Det internationella DLD-begreppet börjar få fäste i Sverige där Hallin (2020b) lyfter begreppets 
betydelse för ett få till ett bredare forskningsläge. Samtidigt presenterar Hallin (2020b) 
forskning som visar att svenska logopeder, förvisso håller med om stora delar av Catalise-
projektets definition av DLD men, har delade meningar om hur de ska förhålla sig till DLD i 
kombination med IF. Klart är att det behövs en nationell konsensus kring begreppet och ännu 
är det oklart hur International Classification of Diseases (ICD), som är den diagnosmanual 
svenska logopeder använder sig av, kommer att översättas i sin elfte upplaga, ett arbete som 
väntas vara klart i slutet av 2024 samt när den kan förväntas att implementeras (Socialstyrelsen, 
2019a). Den engelska upplagan av ICD-11 har dock tagit fasta på Catalise-projektets arbete och 
gör gällande att ett kriterium för DLD är att den språkliga svårigheten inte istället kan förklaras 
av en IF-diagnos, bestående hjärnskada eller autismspektrumdiagnos.  
 

The language deficits are not better accounted for by a Disorder of Intellectual 
Development, Autism Spectrum Disorder, another Neurodevelopmental Disorder, a 
sensory impairment, or a Disease of the Nervous System, including the effects of brain 
injury or infection (e.g., due to trauma, stroke, epilepsy, or meningitis). (ICD-11, 2023) 
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Bruce et al. (2016) vill ersätta begreppet språkstörning med språklig sårbarhet. I skolan kan 
viljan till att språka antingen släckas eller väckas. Det nya begreppet språklig sårbarhet har som 
syfte att ge kraftfullare signaler till skolan som har ansvaret för alla elever som har en sen, 
långsam eller annorlunda språkutveckling. Pedagoger behöver se till att mycket stöd ges till 
elever med språkstörningar. Språklig sårbarhet är dock ett vidare begrepp som innefattar flera 
diagnoser är bara språkstörning, exempelvis dyslexi. I föreliggande studie har båda begreppen 
använts i intervjuguiden (Bilaga 1) av anledningar som redogörs för i metodavsnittet och 
diskuteras i metoddiskussionsavsnittet. 
 
2.3 Vad är språkstörning?  
Kommunikation är en naturlig och drivande kraft hos barn som föds till denna värld. Dock är 
barnet i behov av hjälp med att tillskriva sig de språkliga verktygen för att kunna utvecklas fullt 
ut. Inget barn är det andra likt och därav ser den språkliga utvecklingen olika ut även om vissa 
saker kan vara gemensamt. Upp till sex års ålder är språkutvecklingen som mest påtaglig, alla 
fel märks då som tydligast. Hur vi umgås och lever ihop är språkets grund, tillsammans med 
hur vi tänker, leker, förklarar, fantiserar, ljuger, beskriver, läser, klurar, skriver, kompromissar 
och grälar (Bruce et al., 2016).  
 
Språkstörning är en diagnos som ställs efter utredning 
hos en logoped. Det är en medfödd 
funktionsnedsättning som är varaktig, det vill säga, 
svårigheterna kommer att finnas med genom livet 
även om de kan skifta karaktär i takt med utveckling. 
Svårigheterna kan finnas inom samtliga tre delar 
(Figur 1, s.9) av det som utgör språket men oftast 
utmärker sig svårigheterna inom det område som 
behandlar språkets form vilket sedan kan ge negativa 
effekter inom övriga delar, de som behandlar innehåll 
och användning (Hallin & Reuterskiöld, 2021). 
Nettelbladt och Salameh (2018) presenterar tre olika 
grader av språkstörning, lätt, måttlig och grav, där 
den lätta typen innebär uttalsproblem och är därför 
enbart kopplad till språkets form. Den måttliga graden av språkstörning är också kopplad till 
språkets form och påverkar, utöver uttalsproblem, även grammatiken. Den grava formen av 
språkstörning påverkar samtliga delar och innebär att barnet har svårigheter med, utöver de 
tidigare nämnda delarna, språkförståelsen samt språkets användning. Ju fler delar som är 
påverkade av språkstörningen desto gravare diagnos. Grav språkstörning blir genom 
definitionen en undergrupp till den större grupperingen språkstörning. Där språkstörning 
påvisas hos ca 7% av alla barn återfinns grav språkstörning hos ca 1–2% av alla barn (Hallin & 
Reuterskiöld, 2021). Det finns stöd för att språkstörning existerar på ett spektrum där IQ bara 
är en av flera påverkande funktionsfaktorer, något som talar för att personer med en IF-diagnos 
också kan ha en språkstörningsdiagnos (Lancaster & Camarata, 2019). 
 
2.3.1 Språkets tre delar - form 
Språkets form innefattar språkets byggstenar och dess regler. Med andra ord, de 
betydelseskiljande språkljuden, fonemen, som vi delar upp i vokaler och konsonanter samt 
morfemen, de betydelsebärande ordstammarna och hur de kan böjas. Under form faller också 
språkets grammatik in, det vill säga, reglerna för hur vi kan skapa ord, fraser och satser av våra 
byggstenar för att kunna användas i språket, syntaxen. De grammatiska reglerna kan vidare 

Figur 1: Från Arbeta med språkstörning i förskola 
och skola av I. Eriksson et al., 2018 
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delas upp i textgrammatik som behandlar hur satser och meningar byggs ihop till helheter, samt 
berättelsegrammatik som behandlar reglerna kring hur en berättelse byggs upp (Bruce et al., 
2016). 
 
Barn med fonologiska svårigheter kan uppvisa problem med att vissa fonem faller bort, det som 
kallas reduktion, att fonem byts ut, substitution, eller att fonem kastas om inom ordet, metates. 
En vanlig typ av reduktion är att bokstavsljudet s faller bort med följd att exempelvis ordet skor 
uppfattas som ordet kor. Substitution kan ske både konsekvent i vad som kallas paradigmatiska 
förenklingsprocesser samt inkonsekvent, orsakat av hur språkljuden i det sagda ordet är 
placerade, i vad som kallas syntagmatiska processer. Paradigmatiska processer har fördelen att 
de är lättare att förutse och därigenom kan man också lära sig vad barnet vill säga. Barnet kan 
exempelvis konsekvent byta ut bokstavsljudet k mot t så att ordet macka blir matta. I de fall där 
substitutionen varierar på grund av ljudens placering är blir det svårare för barnen att göra sig 
förstådda samt för omvärlden att lära sig förutse och förstå barnet. Exempelvis kan 
bokstavsljudet k ibland uttalas som t och ibland kan bokstavsljudet t uttalas som k, ordet katt 
blir tatt och ordet tak blir kak (Hallin, 2016; Bruce et al., 2016). Barn med enbart fonologiska 
svårigheter kan få diagnosen fonologisk språkstörning som, inte omfattas av det internationella 
paraplybegreppet DLD utan, räknas som en talstörning (Hallin & Reuterskiöld, 2021). På det 
viset är Nettelbladts och Salamehs (2018) definition av lätt språkstörning något missvisande då 
det egentligen inte handlar om en språkstörning utifrån gällande definition (Bishop, 2017). 
 
Barn med grammatiska svårigheter uppvisar svårigheter med att få ihop förståeliga satser av 
ord, något som orsaker svårigheter både i skapandet av det egna berättandet som i tolkandet av 
andras berättande. Det blir också lätt fel tempus när orden inte böjs korrekt och ordföljden kan 
i vissa fel bli felaktig (Reuterskiöld et al., 2021; Bruce et al., 2016). Oftast blir svårigheterna 
med grammatiken svårare ju större enhet barnet har att jobba med, det vill säga, satser är svårare 
att få ihop än korta fraser och hela texter är svårare att hantera än satser (Bruce et al., 2016). 
 
2.3.2 Språkets tre delar - innehåll 
Språkets innehåll, semantiken, behandlar ordens och meningarnas innebörd. Just ordens 
innebörd och ordförrådets uppbyggande sker främst genom sociala processer där människan 
tillsammans med andra, mer kompetenta, samtalspartners bygger på sitt ordförråd och sin 
ordförståelse. Genom samtal utvecklar vi en gemensam förståelse för ords betydelse (Bruce et 
al., 2016). 
 
Barn med semantiska svårigheter uppvisar ofta svårigheter med att hitta rätt ord och begrepp. 
Detta visar sig genom att barnet har ett litet ordförråd, svårt att förstå instruktioner och svårt att 
få fram rätt ord ur minnet. Svårigheten är knuten till förmågan att kategorisera sitt ordförråd på 
ett effektivt sätt. Förmågan att kunna kategorisera sitt ordförråd påverkar barnets narrativa 
förmåga då det skänker ett flyt till berättandet. Detta underlättar också förståelsen vid läsning 
och tolkandet av andras berättande. Uppvisandet av en långsam ordåtkomst är en signal på läs- 
och skrivsvårigheter i framtiden (Hallin, 2016; Bruce et al., 2016). Diagnosen generell 
språkstörning kan sättas när barnet har svårigheter med språkförståelsen och uttrycksförmåga, 
i relation till jämnåriga. I de fall där uttrycksförmågan är sämre än förståelsen kan diagnosen 
expressiv språkstörning sättas. Det är dock ovanligt att svårigheterna enbart visar sig i 
uttrycksförmåga (Hallin & Reuterskiöld, 2021). 
 
2.3.3 Språkets tre delar - användning 
Språkets användning behandlar hur språket används i sociala kontexter för att uttrycka mening, 
hur vi gör oss förstådda och hur vi förstår andra. Det innefattar hur människan använder 
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ögonkontakt, kroppsspråk och språket för att kommunicera. Denna pragmatiska förmåga 
utvecklas och växer i samspel med andra genom dialog (Bruce et al., 2016). 
 
Pragmatiska svårigheter kan existera utan att den språkliga strukturen är negativt påverkad. 
Detta kan leda till att ett barn talar korrekt och trots det upplevs inte samtalet flyta på. Barnet 
kan slänga in oväntade kommentarer som inte bidrar till samtalet mitt under samtalspartnerns 
tur att tala eller så kan samtalet glida iväg från ämnet som var tänkt att behandlas. Turtagning i 
kommunikationen och förmågan att förstå kroppsspråk och mimik är också svårt för barn med 
pragmatiska svårigheter. Pragmatiska svårigheter kan sägas vara det motsatta till de fonologiska 
och grammatiska svårigheterna och Bruce et al. (2016) påvisar också hur det vanligtvis är så att 
de barn som har pragmatiska svårigheter oftast inte har svårigheter med språkets struktur och 
där det omvända gäller för de barnen med uttalsmässiga och grammatiska svårigheter. Det vill 
säga, barn med fonologiska och grammatiska svårigheter har en mer välutvecklad social 
förmåga att använda sitt språk (Bruce et al., 2016). Barn med pragmatiska svårigheter får ofta 
svårare att skaffa kompisar på grund av den bristande sociala förmåga som svårigheten innebär 
(Socialstyrelsen, 2019b). Om de största svårigheterna med språk uppvisas inom den 
pragmatiska domänen kan diagnosen skrivas som pragmatisk språkstörning (Hallin & 
Reuterskiöld, 2021).  
 
2.4 Litteratursökning 
Artikelsök har skett i tre databaser, Primo, Google Scholar samt ERIC. Söktermer som använts 
har varit ”SLI”, ”Specific language impairment”, ”DLD”, ”Developmental language disorder” 
samt ”Pragmatic language disorder” i kombination med termer som fokuserar in på undersökt 
område, exempelvis ”relationships”, ”teacher-child relationsship”, ”terminology” och 
”education”. Samtliga artiklar i de efterföljande rubriker som behandlar den tidigare 
forskningen är expertgranskade. 
 
2.5 Att inkludera elever med språkstörning i klassrummet 
Glasby et al. (2022) har i sin forskning identifierat två områden som särskilt viktiga när det 
kommer till att lyckas inkludera elever med språkstörning i klassrummet. Dels är det kunskap 
om språkstörning, hur en språkstörning kan ta sig uttryck, dels kunskap om hur elever med 
språkstörning hanterar vanliga klassrumsaktiviteter, något som får implikationer för 
undervisningen. Kunskap i dessa två områden är behövliga för att lärare ska kunna göra 
lämpliga anpassningar för den berörda elevgruppen. I studien fick lärare dels värdera den egna 
kunskapen inom de två områdena som forskarna identifierat som viktiga, dels fick de besvara 
kunskapstestande frågor kopplade till områdena. Resultatet visade att lärares värdering av den 
egna kompetensen, i förhållande till de kunskapstestande frågorna, var överdriven inom bägge 
områdena. Exempelvis saknade över 80 procent kunskap om att språkstörningen var en varaktig 
svårighet som bestod upp i vuxen ålder. Speciallärare och de lärare som uppgett att de fått 
handledning i språkstörning värderade sin kunskap om språkstörningens uttryck högre än 
klasslärare, något som inte nödvändigtvis överensstämde med de kunskapsbaserade frågornas 
resultat. Speciallärare och klasslärare presterade likartat gällande språkstörningens uttryck men 
de lärare som uppgett att de fått professionell handledning presterade bättre. Resultatet visade 
att det saknas kunskap om språkstörningens uttryck och implikationer för undervisningen samt 
att professionell handledning är en framgångsfaktor oavsett om pedagogen arbetar som 
klasslärare eller speciallärare. (Glasby et al., 2022). Att lärares kunskap om 
språkstörningsdiagnosens uttryck saknas är oroande då det är en faktor som, ur ett 
elevperspektiv, visats påverka elevens vilja att delta i klassrumsaktiviteter samt delta i 
kommunikation med lärare (Ekström et al., 2023). Ytterligare faktorer som påverkar dessa 
elevers kommunikativa förmåga i det inkluderande klassrummet är omgivningens anpassning 
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av den egna kommunikationen samt anpassningen av den kommunikativa kontexten. I en studie 
av Ekström et al. (2023) beskrev elever delvis hur de var beroende av att dem de pratade med 
anpassade sitt språk, särskilt lyftes betydelsen av att lärare bryter ned aktiviteter och når en 
överenskommelse med eleven kring vad som ska göras. Delvis beskrev de hur de upplevde att 
deras språkförståelse påverkades negativt när de förväntades utföra aktiviteter samtidigt som 
läraren pratade. Mot bakgrund av elevernas egna upplevelser kan det uppfattas som svårt att 
inkludera dessa elever men det finns stora vinster med inkluderingen. Elever med 
språkstörningsdiagnos i inkluderande klassrum löper minder risk att hamna i utanförskap, 
dessutom bidrar en positiv klassrumsmiljö i kombination med en diversifierad elevgrupp till 
utvecklandet av önskvärda förmågor, som exempelvis, tolerans, tillit och deltagande hos alla 
elever (Chen, 2020). Det inkluderande klassrummet fungerar genom detta som friskfaktor för 
gemenskap och motverkar isolering. God gemenskap och trygga relationer behövs för att elever 
med språkstörning ska känna sig bekväma med att kommunicera (Ekström et al., 2023). 
 
2.6 Språkstörningens påverkan av, och på, relationer  
En amerikansk studie av Rhoad-Drogalis et al. (2018) studerade hur relationer mellan lärare 
och elev kunde bidra till ett förändrat klassrumsbeteende hos förskole- och förskoleklassbarn 
med språkstörning. Beteenden som studerades var kopplade till det som forskarna hade 
identifierat som betydelsefulla för lärande i en klassrumsmiljö och inkluderade uthållighet, 
motivation, ansvar, självständighet och samarbete. Studien visade på att goda relationer som 
präglades av närhet och avsaknaden av konflikter kunde kopplas samman med positiva 
beteenden i klassrummet hos elever med språkstörning, särskilt när det gällde elevers 
motivation och uthållighet. Studien går i linje med tidigare forskning kring lärar-elevrelationens 
betydelse för lärande hos neurotypiska barn (O´Connor et al. 2012). Studien (Rhoad-Drogalis 
et al. 2018) kunde dock enbart bevisa det korrelerande sambandet och inte det kausala, det vill 
säga, lärare upplevde att de goda relationerna bidrog till positivare attityder men det skulle 
också kunna vara så att lärare i högre grad skapar goda relationer med elever som uppvisar 
positiva beteenden. Andra studier som fokuserar på barnets perspektiv på språkstörningens 
uttryck upplever dock att trygga och lugna lärare möjliggör kommunikation i högre utsträckning 
än när barnet känner sig stressad eller ångestfylld (Ekström et al., 2023). Men det är inte bara 
lärares relationer med dessa elever som får påverkan på språkstörningen och dess konsekvenser. 
Familjens engagemang i det språkstörda barnets situation är en friskhetsfaktor när det kommer 
till utvecklandet av prosociala förmågor, exempelvis hjälpsamhet, förmågan att visa omtanke, 
empati och vänlighet samt samarbetsförmåga (Valero-Pozo, 2020; Toseeb et al., 2017). Valero-
Pozo et al. (2020) påtalar dock att även motsatsförhållandet existerar. Det vill säga, barn med 
språkstörning som inte har engagerade föräldrar eller som inte får uppmärksamhet hemma 
riskerar att få en sämre utveckling av de prosociala förmågorna. Familjen kan också vara en 
viktig resurs för skolans arbete med barnet. Genom familjen kan information om barnets vardag 
nå skolan som därigenom kan använda informationen för att föra en meningsfull dialog med 
barnet om hens liv. Denna typ av kommunikation lyfts som betydelsefull för barn med DLD-
diagnos (Valero-Pozo, 2020). Även relationen med klasskamrater har en påverkan på hur 
språkstörningen tar sig uttryck. Klassrumsmiljöer som präglas av trygghet och goda 
kamratrelationer ger bättre förutsättningar för att dessa elever ska våga involvera sig själva i 
exempelvis gruppuppgifter eller diskussioner (Ekström et al., 2023). 
 
Men språkstörningen påverkas inte bara av relationer, den får också en påverkan på barnets 
relationer. Ekström et al. (2023) beskriver hur barnen i deras studie uttryckte en känsla av 
otillräcklighet och en rädsla för att göra bort sig inför kamraterna när de förväntades agera i 
språkkrävande skolaktiviteter. De gav också uttryck för känslan att bli felaktigt bedömd av 
lärare eller missförstådd av kamrater och lärare på grund av sin språkstörning. Detta skulle 
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kunna vara en orsak till att dessa barn drar sig för att agera på den sociala arenan och en 
förklaring till att barn med språkstörning har mer begränsade sociala nätverk, både jämfört med 
neurotypiska barn, men också jämfört med barn med andra typer av funktionshinder. De är 
också i större utsträckning i riskzonen för att hamna i utanförskap (Chen et al., 2020). Barn som 
lyckas träna upp sina prosociala förmågor har dock visat sig ha bättre förutsättningar för att få 
ett socialt liv under tonåren och vidare upp i vuxen ålder (Toseeb et al., 2017). De barn med 
pragmatiska svårigheter, som påverkar det sociala samspelet, får mycket svårare att skapa och 
bibehålla relationer jämfört med de vars språkstörning påverkar fonologin (Whitehouse et al., 
2009). Språkstörningens sociala påverkan kan i vuxen ålder resultera i svårare att etablera och 
underhålla både vänskapsrelationer samt sexuella relationer och svårigheten att integrera sig 
socialt kan få som resultat att dessa individer får ett socialt inskränkt liv. Detta påverkar både 
deras möjligheter till arbete och ett självständigt liv. Detta i sin tur påverkar dessa individers 
levnadsstandard och psykiska hälsa negativt (Clegg et al., 2005).  
 
2. 7 Lärande och utveckling för elever med språkstörning 
Alla barn kan utvecklas, hur försenade eller avvikande de än är i sin språkliga utveckling. Även 
denna princip går tillbaka till Vygotskij, som skapade ett institut för barn med intellektuella 
funktionsnedsättningar, för barn med grava syn- och hörselnedsättningar och även för barn med 
stora språkliga svårigheter. Inte minst i arbetet med barn med intellektuella 
funktionsnedsättningar visade han att även barn med mer omfattade svårigheter kan uppvisa 
små men ändå viktiga steg i sin utveckling. Här blir det centralt att kunna upptäcka de små 
utvecklingsstegen för att kunna stötta barnet på ett bra och konstruktivt sätt (Nettelbladt & 
Salameh, 2014; Partanen, 2007).  
 
När det kommer till hur man bör arbeta med elever med språkstörningsdiagnos samt vilka 
insatser som faktiskt kan ge resultat är forskningsläget något tunt, enligt Hallin (2022). Det 
finns exempelvis ännu för lite forskning som undersökt effekterna av bildstöd som är en vanlig 
anpassning som görs för dessa elever. Det finns dessutom ofta en okunskap kring 
språkstörningsdiagnosen (Bruce & Hansson, 2022) som riskerar att bidra till mindre lyckade 
insatser. Dessutom lever äldre uppfattningar, som senare visat sig felaktiga, kring språkstörning 
kvar inom skolans värld och som riskerar att leda till felaktiga insatser. Hallin (2022) nämner 
munmotoriska övningar, rörelseövningar, särskilda typsnitt och färgade linser som insatser för 
att förbättra språk och/eller läsförmåga som exempel på felaktiga insatser. Andra teorier riskerar 
att förenklas till den grad att det upplevs som att en insats är rimlig men där forskning visat att 
insatsen saknar effekt. Ett sådant exempel är träning av arbetsminne i syfte att utveckla 
språkförmågan. Arbetsminne och språklig förmåga hänger förvisso ihop och påverkar varandra 
men forskningen har visat att träning av arbetsminne inte bidrar till förbättringar i den språkliga 
förmågan hos elever med språkstörning (Hallin, 2022). 
 
Det finns dock möjligheter att träna upp den pragmatiska förmågan hos barn med språkstörning. 
Enligt Arts et al. (2022) kan man förklara de pragmatiska svårigheterna hos barn med 
språkstörning ur ett neurokognitivt perspektiv. Barn med pragmatiska svårigheter på grund av 
en språkstörningsdiagnos uppvisar nedsättningar inom exekutiva funktioner och theory of 
mind, det som på svenska ibland kallas mentalisering (Andrés-Roqueta et al., 2013; 
Bakopoulou, 2016). De exekutiva funktionerna kan definieras som funktionen att anpassa sig 
och sitt beteende i syfte att nå olika mål. Theory of mind kan förklaras som förmågan att förstå 
känslor, tankar, intentioner och uppfattningar, både hos sig själv men också hos andra. Enligt 
Arts et al. (2022) finns det framförallt två tecken på att utvecklandet av exekutiva funktioner 
och theory of mind hänger ihop med språkutvecklingen. Det ena är att barn med språkstörning 
från tidig ålder har svårigheter med både språk och dessa två kognitiva delar. Det andra är att 
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både språkutvecklingen samt utvecklingen av de kognitiva funktionerna utvecklas hierarkiskt, 
det vill säga, det börjar smått och enkelt och bygger sedan på med mer och mer avancerade 
funktioner. De kognitiva funktionerna och den språkliga utvecklingen utvecklas jämsides och 
påverkar och förstärker varandra under denna utveckling. Arts et al. (2022) argumenterar för 
att man genom att anlägga ett neurokognitivt perspektiv på språkstörningen kan göra riktade 
insatser för att förstärka de kognitiva färdigheterna och därigenom förbättra de pragmatiska 
svårigheter som existerar. Forskarna (Arts et al., 2022) lyfter studier som gjorts som påvisat 
positiva resultat kopplade till utvecklandet av pragmatiska språkfärdigheter. Däribland flera 
studier där lärare fokuserade på betydelsen av social kommunikation där eleverna bland annat 
tränade på att dela med sig av information och ställa frågor till kamrater. Verktyg som användes 
av lärare var bland annat modellering och rollspel. Studier som riktades mot utvecklandet av 
theory of mind där ett fokus på inlärning av känsloord och kommunikativa verb visade på en 
utveckling av pragmatiska förmågor. Insatser som ämnar förbättra den socioemotionella 
funktionen hos personer med språkstörning bör fokusera på språk, social kommunikation och 
kognitiva funktioner. Nettelbladt och Salameh (2014) lyfter i sin tur turtagning som en bra 
aktivitet som bygger på både pragmatisk och språklig kunskap. Turtagning i detta fall är en 
uppstyrd aktivitet med tydliga regler. Växlingen mellan de som samtalar händer vid särskilda 
tidpunkter och den som vill tala behöver förutse en möjlig turavslutning för att kunna ta över 
ordet. Hos barn kan renodlad turtagningsträning vara ett sätt att träna den pragmatiska och 
språkliga förmågan.  
 
Hallin (2022) framhäver följande förslag på insatser som har sin grund i praktisk erfarenhet, 
aktuell forskning och aktuella teorier. Tillgängligt meningssammanhang där alla får möjlighet 
att förstå syfte och meningen med aktiviteten eller med det som skrivs eller sägs. Fysisk 
tillgänglighet vilket innebär att alla får tillgång till läromedel och lärverktyg som är lämpligt 
anpassade till den enskilda individen och möjlighet till att orientera sig och göra sig 
hemmastadd. Tillgängligt sociokommunikativt samspel vilket ger alla möjlighet att både 
kulturellt och socialt veta innebörden av kommunikation och bestämda regler i klassrummet. 
För att åskådliggöra behovet för elever som har språkstörning eller elever som är i språklig 
sårbarhet vill Hallin (2022) belysa begreppet med språklig tillgänglighet, vilken förenar delarna 
av de tre punkterna som nämnts ovan. Förebyggande av språklig sårbarhet är en tillgänglig 
språklig lärmiljö! I vilken alla elever får chans att vara delaktiga socialt, förstå och yttra sig 
både muntligt och skriftligt i alla sammanhang i lärmiljöerna. Ett tätt samarbete med 
skolpersonal och elevhälsa behövs för att kunna skapa lärmiljöer som är åtkomliga. Därtill är 
det önskvärt med en person innehavande speciell kompetens om språk, såsom en logoped, att 
denne ingick i elevhälsan. Det är fördel att arbeta med tillgängliga lärmiljöer strukturerat och 
tidigt upptäcka och tidigt ge insatser. Ett sådant strukturerat sätt kan vara att använda en 
Response-to-intervention-model (RTI-modell) vilket framförallt används för tidig läs- och 
matematikundervisning men kan såväl användas för att upptäcka språkliga svårigheter och för 
tidiga insatser för att gagna språkutveckling. I modellen ingår: språkligt tillgängliga lärmiljöer, 
snabba insatser för elever som hamnar efter utan krav på diagnostiska utredningar, undervisning 
som är språkutvecklande för alla elever, och eventuellt efter det utredas av specialister och ges 
insatser på individnivå (särskilt stöd). Målet är att behovet av insatser på individnivå och 
utredning av specialister för eleverna ska minskas. Språkstörning är dock en varaktig 
funktionsnedsättning som ofta varar hela livet men tar sig olika uttryck. Det finns stöd i 
forskningen att behov med träning hos logoped är fördelaktigt för elever med språkstörning. 
Hallin (2022) menar vidare att den diagnostiska utredningen som logopeden gör är en central 
kärna för att kunna identifiera en elevs svårigheter och styrkor. På grund av detta skulle alla 
pedagoger som arbetar med eleven få ta del av logopedutredningens sammanfattning och 
eventuellt ytterligare utredningar, för att använda den informationen till att planera och 
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prioritera insatser ihop med skolans pedagogiska kartläggning. Oavsett om eleverna har gjort 
en utredning hos logoped eller inte krävs det en generell kunskap om vad språkstörning innebär 
och är, och hur språklig bearbetning och hur inlärning av språk fungerar för elever med och 
utan språkstörning, för att ha möjlighet att ge eleverna en språkligt tillgänglig lärmiljö i 
klassrummet.  
 
2.8 Sociokulturell teori 
Vygotskij (1934), belyser socialisering som en process och betydande del för lärande, där 
lärande menas med sociala situationer. Sociala och personliga relationer som människan får 
kunskap om påverkar hen. Både miljön och människan påverkar och har betydelse för varandra. 
Säljö (2014) menar att de inte kan separeras eftersom miljön eller sammanhanget ses som en 
enhet och är en del av människan. Människans kommunikation är centralt i skapande av 
kunskap. Även brukande av verktyg och redskap som till exempel språkliga, fysiska och 
intellektuella resurser. Tack vare dessa verktyg och redskap kan människor observera och 
anpassa sig världen omkring. Denna anpassning eller process, benämns för mediering inom den 
sociokulturella teorin. Omvärlden förstås i ett kulturellt sammanhang, en slags förståelse av 
världen genom fysiska redskap, med andra ord artefakter. Hela vardagen innehåller artefakter, 
det vill säga olika instrument för mätning, vägning, verktyg och likartade ting. Dessa artefakter 
använder vi i våra handlingar när vi till exempel är i sociala sammanhang där vi pratar och 
interagerar. Genom medierande redskap formas människan som individ. Ett av dessa redskap 
är språket. Ur ett sociokulturellt perspektiv är vi människor unika om man jämför med andra 
arter, eftersom språket ger oss möjlighet att dela erfarenheter och kommunicera med andra 
människor. Beskrivning och analys av världen kan göras genom ett flexibelt system av tecken, 
således är språk inte bara ord, det vill säga det talade (Säljö, 2014; Partanen, 2007).  
 
Säljö (2014) poängterar vidare att begreppet kultur används som ett samlingsnamn på resurser 
som finns i den materiella och fysiska omvärlden, i sociala samspel och hos individen. 
Intellektuella kunskaper och idéer är slutresultatet av utvecklingen av dessa materiella resurser. 
Att kunna lära och tänka handlar dels om att ha kontroll över det som ligger bortanför 
människans hjärna och kropp. Dahlgren (2016) menar att förr var det väsentligt för människan 
och hens inlärning att fylla sin kunskapsbehållare och lära sig så många saker som möjligt. Med 
tiden byttes den här kvantitativa inlärningssyn mot en syn där lärande ensamt skapar mening 
och förståelse, nämligen, kunskap genom tidigare insikter och erfarenheter. Enligt Vygotskij 
blir inte kulturell kunskap tillgänglig utan att barnet har en handledare, som faktiskt visar vägen, 
vart kunskapen finns, ihop med barnets tankar som guidning. Detta kallas för scaffolding, där 
handledaren ger barnet vägledning i sitt lärande. Wood et al. (1976) menar att med hjälp av 
scaffolding kan nybörjare och barn klura ut uppgifter, uppnå mål eller lösa problem vilket de 
annars inte klarar av att lösa på egen hand.  
 
Bråthen (1998) menar att vi bör tänka på barnets utveckling som två nivåer. Den första gäller 
den aktuella utvecklingsnivån för eleven, det vill säga den nivå som en elev klarar av att göra 
själv. Den andra nivån innebär när man klarar av att lösa uppgifter med vuxnas hjälp och under 
vägledning, som med andra ord beskrivs som zonen för barnets närmaste utveckling. Om en 
elev kan klara av uppgifter tillsammans med läraren, kommer hen senare att klara av dem på 
egen hand. När det kommer till barns lek sträcker sig barnet utöver sin aktuella nivå och det 
som är i zonen inom den närmaste utvecklingen överlåts därmed till den aktuella 
utvecklingszonen. Därmed finns det ett utvecklingsvärde i undervisning och lek om de leder till 
utveckling. Vygotskij hävdar att en utvecklingszon kan ses som en vägledning, ett sätt att 
uppfatta en kontext. Individen befinner sig mellan olika zoner av utveckling i ett komplicerat 
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samhälle, och hens utveckling kommer att infinna sig inom ramen för dessa tillämpningar 
(Säljö, 2014). 

3. Metod 
Under följande underrubriker redogörs för studiens forskningsansats samt metodval, hur urvalet 
gjordes samt en beskrivning av den valda datainsamlingsmetoden. Därefter följer en 
beskrivning av hur själva genomförandet av datainsamlingen utfördes samt hur det insamlade 
materialet analyserades. Slutligen diskuteras studiens tillförlitlighet och en redogörelse över de 
etiska överväganden som tagits ges.  
 
3.1 Forskningsansats och metodval 
Studien anlägger en kvalitativ ansats. När syftet är att undersöka människors uppfattningar 
kring fenomen eller människors erfarenheter förespråkas kvalitativa metoder då det möjliggör 
en djupare förståelse för det som ska undersökas (Jacobsson & Skansholm, 2019). Eftersom 
fokus för studien ligger på lärares erfarenheter föll vissa metodval naturligt bort. En kvalitativ 
enkät med öppna frågor där respondenterna fritt får formulera sina svar hade kunnat fungera 
men då skulle möjligheten till att ställa följdfrågor försvunnit. Av den anledningen föll valet på 
semistrukturerade intervjuer som metod. 
 
3.2 Urval 
Studiens urval utgick ifrån ett bekvämlighetsurval följt av ett snöbollsurval (Jacobsson & 
Skansholm, 2019) genom att vi först utgick från vårt personliga nätverk. Genom den etablerade 
kontakt vi har med grundskollärare och lärare inom anpassad grundskola kunde vi sedan nå 
flera lärare och speciallärare i de intervjuades kontaktnät. Totalt fyra av informanterna fångades 
upp genom snöbollsurvalet. Vi särskiljer inte lärare eller speciallärare i någon del i vårt resultat 
eller i våra diskussioner, utan de namnges endast lärare. Totalt medverkar 12 lärare i studien 
från sammanlagt 7 olika skolor, samtliga skolor ligger i samma län. Av dessa 12 lärare är 6 
verksamma i den anpassade grundskolan och resterande 6 är verksamma inom grundskolan. 
Samtliga arbetar inom år F-6. Lärarna i studien varierar stort i yrkesverksamma år, från något 
enstaka år i yrket upp till ett helt yrkesliv. I materialet benämns de lärare som arbetar inom 
anpassad grundskola som LAG1-6 och de lärare som arbetar inom grundskolan benämns som 
LG1-6.  
 
3.3 Datainsamlingsmetod  
Valet av semistrukturerade intervjuer som metod styrks med att det möjliggör uppfyllandet av 
studiens syfte, nämligen att belysa lärares erfarenheter av arbetet med språksvaga elever. 
Kvalitativa intervjuer rekommenderas när respondenters uppfattningar ska undersökas genom 
analyser av utförliga svar (Bryman, 2011). Datainsamlingsmetoden tillhandahåller möjligheter 
att följa respondenternas resonemang, ställa följdfrågor och reda ut oklarheter. Intervjuerna i 
föreliggande studie har samtliga genomförts på samma fysiska plats som informanterna. Kvale 
och Brinkmann (2014) påtalar vissa fördelar med de digitala varianterna av intervjuer, 
exempelvis kan man nå ut till flera respondenter över större geografisk yta med mindre 
tidsspillan men man riskerar att gå miste om gester och annat kroppsspråk som kan ha betydelse 
för det sagda ordet. Av den anledningen gjordes valet att hålla intervjuerna på plats. Innan 
intervjuerna påbörjades genomfördes en pilotintervju för att testa intervjuguiden (Bilaga 1) och 
säkerställa att den kunde ge relevant data (Jacobsson och Skansholm 2019). Baserat på 
pilotintervjun gjordes en förändring av ett begrepp och därefter skickades missivbrev (Bilaga 
2) ut till de pedagoger vi har i våra respektive kontaktnät. Under både pilotintervjun och i 
kontaktförsöken med lärare i anpassad grundskola upptäcktes en motvilja kring begreppet 
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språkstörning varför begreppet byttes ut mot begreppet språklig sårbarhet i intervjuguiden. 
Implikationer av begreppsbytet i intervjuguiden diskuteras vidare i metoddiskussionen. 
 
3.4 Genomförande av datainsamling 
Intervjuerna genomfördes i samtliga fall på informanternas arbetsplatser eller annan, av 
informanterna, vald plats. Intervjuerna spelades in på telefon samtidigt som fältanteckningar 
fördes analogt för att fånga upp hela interaktionen, dvs, även sådant som faller utanför det talade 
ordet, exempelvis kroppsspråk och/eller minspel. Intervjuerna varierade i omfång där den 
kortaste genomfördes på ca 30 minuter och den längsta på ca 60 minuter. Efter genomförd 
intervju tillfrågades informanterna om de kände någon lärare som de trodde kunde ställa upp 
på intervju och bidra med mer data.  
 
3.5 Dataanalys 
Intervjuerna transkriberades kort efter intervjutillfället så att fältanteckningarna kunde läggas 
till på rätt plats i transkriberingarna. Transkriberingarna anonymiserades i denna process och 
informanterna gavs fingerade namn och uppgifter. Transkriberingarna kodades sedan genom 
att gemensamma nämnare ur allt råmaterial identifierades. I detta fall, upptäcktes ett antal 
gemensamma övergripande kategorier. Studiens författare sökte igenom transkriberingarna 
efter nyckelord som kunde kopplas till de olika kategorierna för att sammanställa de olika 
erfarenheterna som lärare ger uttryck för. Genom att göra på det viset säkerställdes att det som 
plockades ut för analys faktiskt kunde bidra till att besvara frågeställningarna (Jacobsson & 
Skansholm, 2019). Transkriberingarna och ljudfilerna delades mellan studiens författare så att 
varje författare hade tillgång till all data men ansvarade för hälften av arbetet med att 
transkribera och koda. På det viset kunde varje författare dubbelkontrollera samtliga 
resultatcitat mot ljudinspelningarna. 
 
3.6 Tillförlitlighet 
Tillförlitlighet, eller reliabilitet, påverkas av studiens genomförande. Jacobsson och Skansholm 
(2019) lyfter några delar som kan vara av betydelse för studiens tillförlitlighet. Dels handlar det 
om själva mätinstrumentet, i föreliggande studies fall stärks tillförlitligheten av att det finns en 
tydlig intervjuguide som genomgått en pilotstudie innan den appliceras på riktigt. Även 
genomförandet har påverkan på tillförlitligheten. I studien säkras detta upp genom att erbjuda 
att genomföra intervjuerna på platser som är trygga för respondenterna. Pilotstudien garanterar 
att tidsåtgången som presenteras är rimlig. Den tredje delen som påverkar tillförlitligheten är 
deltagarna själva. Respondenterna får inte känna sig tvingade att deltaga och forskarna ska vara 
förberedda. Även här hjälper pilotstudien till att förbereda forskarna på hur en riktigt 
intervjusituation kan utvecklas samtidigt som missivbrevet gör klart att deltagandet är frivilligt 
för respondenterna. Denscombe (2018) presenterar reliabilitet som frågan kring om samma 
resultat skulle uppnås även om andra forskare genomförde studien. I kvalitativ forskning är det 
svårt att säkerställa, särskilt när resultatet inte nödvändigtvis kan generaliseras till en större 
population (Kvale & Brinkmann, 2014), som i föreliggande fall där erfarenheter av ett fenomen 
undersöks. Tillförlitligheten stärks dock något av att forskarna arbetar med all data och 
oberoende av varandra kodar materialet för att sedan sammanställa det resultat som forskarna 
är överens om.  
 
3.7 Etiska överväganden 
Studien förhåller sig de fyra etiska huvudkrav som Vetenskapsrådet (2017) presenterar. 
Informationskravet beaktas genom att i missivbrevet som skickades ut till informanterna 
beskriva studiens syfte. Samtyckeskravet uppfylldes genom att informanterna, genom 
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missivbrevet, fått information om att deltagandet är frivilligt samt att de deltagande när som 
helst kunde avbryta sin medverkan utan några negativa konsekvenser som följd. 
Konfidentialitetskravet uppfylldes genom att den rådata som samlats in anonymiserats. Detta 
gjordes genom att informanterna gavs fingerade namn och uppgifter som skulle kunnat vara av 
avslöjande karaktär, exempelvis skolors namn, ortnamn och elevnamn, strukits ur 
rådatamaterialet. Rådatan samlades ihop och överfördes till säkra lagringsmedia som kunde 
hållas inlåst när det inte användes för databearbetningen. Nyttjandekravet uppfylldes genom att 
det, för studien, insamlade materialet enbart användes i detta forskningssyfte. 

4. Resultat 
I följande avsnitt presenteras studiens resultat. Detta görs genom att först presentera den 
anpassade grundskolans lärares erfarenheter av att arbeta med elever med språkstörning. 
Därefter presenteras grundskolans lärares erfarenheter av att arbeta med elever med 
språkstörning. Därefter presenteras en sammanfattning av de likheter och skillnader som 
framträtt. De citat som presenteras som tillägg till analyserna har genomgått en 
anonymiseringsprocess där könsspecifika pronomen bytts ut mot könsneutrala. 
 
4.1 Den anpassade grundskolans lärares erfarenheter 
Under följande rubriker presenteras analyser och resultat från intervjuerna med lärarna i den 
anpassade grundskolan. Detta görs under rubriker som sammanfattar lärarnas erfarenheter av 
språkstörningen. 
 
4.1.1 Svårigheternas uttryck 
Lärarna i den anpassade grundskolan menar att språkstörningen kan ta sig många uttryck. De 
nämner uttalssvårigheter kopplat till specifika bokstäver men också nära på avsaknaden av 
verbalt språk. Deras erfarenhet säger att dessa elever kan ha svårt att få ihop den röda tråden i 
sitt berättande, svårigheter att tolka kroppsspråk, att ord faller bort eller byter plats och att 
ordförrådet kan vara begränsat. De lyfter också svårigheter med det sociala samspelet i 
kamratsituationer som problematiskt. Sammantaget pratar lärarna om en begränsning i den 
kommunikativa förmågan som leder till att människor kan ha svårt att uppfatta vad dessa barn 
pratar om, om de saknar förkunskap eller saknar en uppbyggd relation med eleverna. Denna 
begränsning kan leda till att barnen fastnar i sin kommunikation och utvecklar ett repetitivt 
kommunikativt beteende ”Ställer samma frågor, upprepar samma frågor hela tiden gör de.” 
(LAG1). Eleverna blir lätt frustrerade, arga eller ledsna på grund av svårigheten att göra sig 
förstådda. 
 

Mer kanske att man saknar ord och att man har inte alls en grammatisk uppbyggnad av 
språket, man säger enstaka ord och jag förstår vad eleven säger men kanske inte så många 
andra förstår. Jag lär mig elevens språk, om jag säger så, och det blir ju sårbart. […] och 
att det också kan leda till väldigt mycket frustration och ilska, att man blir ledsen, känslorna 
blir en stor klump av alltihopa för man kan inte berätta ens vad man vill. (LAG5) 

 
Lärare på den anpassade grundskolan tycker det är svårt att säga att vissa uttryck beror på 
språkstörningen när det lika gärna skulle kunna bero på andra diagnoser. ”Det är ju också svårt 
att bena ut vad det är som är språkstörningen och vad som är IF:en eller autismen. Vad som är 
vad.” (LAG1). Samtidigt anser lärarna att diagnoserna inte alltid är viktiga utan de betonar 
istället vikten av att utgå från elevens situation och det arbetssätt som funkar. 
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4.1.2 Språkstörningens konsekvenser 
Den anpassade grundskolans lärare påtalar att elever med språkstörning har en vilja att vara 
med i det sociala, i leken, vilket de också får, men att de kan få det problematiskt med att 
särskilja på vad som sägs i lek och vad som sägs på allvar. Dessa pragmatiska språksvårigheter 
kan i sin tur bädda för vidare konflikter och påverka relationerna elever emellan till det negativa. 
De pragmatiska svårigheterna kan också leda till att eleverna drar sig undan ifrån lek och istället 
gör något annat vilket riskerar att eleverna hamnar i ett socialt utanförskap som blir svårt att ta 
sig ur. På liknande vis kan elever med mer expressiva svårigheter få problem med att uttrycka 
sig i lek vilket kan ge konsekvenser som frustration eller ilska.  

 
I min grupp är det två elever som ändå fast det inte blir grammatiskt rätt, kan följa en lek 
och hänga med och växla. Medan andra inte alls hänger med, då blir man mer stilla, man 
går därifrån, man väljer annat. Och det är ju också svårt att veta föreställningsförmåga och 
så vidare, det behöver inte bara hänga på språket. Men om man inte kan vara ganska kvick 
i kommentarer och inlägg som “jag kan” eller “jag vill” då tar det stopp. Det har man ju 
byggt på ända sen man var liten säkert, det är inget man upptäcker en dag att “oj det funkar 
inte”, “jag struntar i det” man har vuxit upp med det. (LAG5) 
 

Lärarna påpekar också att de elever med en expressiv språkstörning riskerar att bli föremål för 
klasskamraternas nyfikenhet och kan bli utsatta på olika vis vilket riskerar att leda till 
kränkningssituationer och utanförskap.  
 

Klasskompisar runt omkring kan ju fundera, varför pratar de så konstigt. Eller så tror de att 
de kommer från ett annat land. Ja, men alltså de funderar väl och tänker att varför pratar de 
så här. Och så kan ju någon försöka härmas och då blir de ju ledsna och så. (LAG3) 
 

Lärarna uttrycker också en oro inför framtiden för dessa elever som i takt med att stödet minskar 
riskerar att hamna i olyckliga situationer på grund av sin bristande språkförmåga. 

 
Svårigheter blir det ju när de kommer ut i samhället. De kan uppfatta saker fel, de kan bli 
förstådda fel, de kan bli liksom ja, men hamna i tråkiga situationer när de är äldre, när de 
kanske inte har andra vuxna eller något annat stöd. Vad kommer att hända? Om de inte har 
bra språklig förståelse eller kan göra sig förstådda själva, så det är klart att det kommer att 
påverka dem. (LAG3) 
 

Lärarna uppfattar också att svårigheterna blir ämnesöverskridande och får kunskapsmässiga 
konsekvenser. Som en direkt effekt av den bristande språkförståelsen finns det en risk att dessa 
elever drar sig undan, ibland med strategiskt valda bortförklaringar som maskerar det faktum 
att de inte förstått vad de förväntas göra.   
 

Förstår man inte det man ska ta in. Då spelar det ingen roll vilket ämne man har, om det 
svenska, engelska, matte eller ja, NO/SO och så. […] Då kan dem inte, ja göra det jobb man 
lagt fram. Då vill dem, kan få lite huvudvärk eller så är dem trötta och de orkar inte, såna 
saker. Jag tänker att de gör så för att de inte har förstått vad de ska göra. (LAG2) 

 
4.1.3 Arbetssätt 
Lärarna i den anpassade grundskolan beskriver hur ett verklighetsanknutet arbetssätt kopplat 
till konkreta föremål bidrar till att arbeta upp ordförrådet. Detta, ihop med positiv förstärkning, 
ger en förhoppning om att eleverna ska ta till sig av de nya ord de möter och förhoppningsvis 
använda dem. Lärarna lyfter betydelsen av att arbeta med texter genom både läsning och 
skrivning som utgår ifrån elevens verklighet. I det arbetet kan de bygga vidare på tidigare 
ordkunskap och genom det utveckla ordförrådet. ”Vi försöker ju läsa mycket och skriva av 
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mycket text, skapa böcker som knyter an till ens egna erfarenheter så att man bygger ifrån ord 
som man själv känner igen och kan utöka det så.” (LAG5). Ordförrådet och ordförståelsen ses 
som grunden för att bredda den kommunikativa förmågan. 
 

Vi jobbar mycket med med ord med de här eleverna, liksom att utöka ordförrådet. Som ja, 
men vad heter det här [pekar på armbåden]? Ja, armbåge. Vad heter det här [pekar på 
pekfingret]? Finger. Ja, nagel. Alltså att man benar ut språket lite mer och jobbar 
språkstärkande och samtidigt utmanar lite i språket och så här. Vad heter det här längst ut 
på jackan? Men det heter mudd. Ja, men vad bra du kan säga mudd. […] men också 
uppmuntran och att man lyfter det som fungerar. Men att, oj vad du kan, tänk att du kan 
berätta det här. […] Om man nu utökar ordförrådet så kanske man utökar samtalet också 
till slut. Då kanske man inte repeterar samma saker utan om man hela tiden jobbar med att 
bygga på ordförrådet och stärka det så kanske det utökar samtalet. (LAG1) 
 

Lärarna lyfter betydelsen av den vardagliga kommunikationen. Att vara närvarande och låta 
eleverna prata och bekräfta det de säger för att genom detta stimulera igång samtal ses som en 
språkutvecklande aktivitet som kan användas för att träna in korrekta ord, begrepp och 
ordföljder. I dessa samtal använder sig lärarna av uppföljningsfrågor som ett sätt att fylla ut 
luckorna som blir i elevernas berättande och som ett sätt att komma vidare i samtalet. De lyfter 
också vikten av att få träna språket i verkliga situationer. 
 

Det går ju att träna genom den här vardagliga… Att man pratar mycket, låter de få, i samling 
att få prata, att man lyssnar in och man... inte rättar, men säger, om de säger en sak så säger 
jag det kanske en gång till då på rätt sätt. […] Det blir ju luckor i sammanhang och den här 
röda tråden som man då kanske får fylla i lite själv och hjälpa till och och mata fram. Alltså, 
be dem att utveckla sig lite och det blir ju ganska smalt och så när de berättar. De behöver 
ju vägledning så man kan hjälpa till att ge följdfrågor. Hur tänkte du då? Hur kändes det 
då? Ja, men att man försöker att komma lite vidare i diskussioner eller samtal då. (LAG3) 

 
Vidare lyfts dramatiseringar genom rollspel som en metod för att öva upp den pragmatiska 
förmågan, framförallt kopplat till konfliktsituationer och potentiella lösningar på konflikter i 
kamratrelationer. 
 

Och sen dramatisera också. Det tycker jag också om att göra. Vi gör liksom rollspel. Oftast 
på två sätt då. Vi säger att man kanske blir osams, vi sitter och ritar och blir osams och så 
då tar jag det med antingen en elev eller så tar jag någon personal och så tar vi bara en 
snabb instruktion. Då säger jag nu sätter vi oss och så låtsas vi att vi ritar här och sen blir 
vi osams och börjar dra i pennorna och sliter och drar och så blir vi ovänner. Och så så 
stannar vi där. Men vad var det som hände nu? Det vart ju alldeles tokigt. Ska vi prova att 
göra, hur man kan göra på ett annat sätt. Och så provar man då, så sitter vi och så frågar 
jag. Får jag låna den gröna pennan? och då kanske du säger: Ja, jag ska bara rita färdigt 
först. Du ska snart få. Att man ger dem verktyg, så det tycker jag också en en bra modell. 
(LAG3) 
 

Lärarna arbetar mycket utifrån strukturer, upprepningar och rutiner, och beskriver dessa 
lärstrategier som framgångsfaktorer för elever i den anpassade grundskolan. Lärarna menar att 
struktur och återupprepning avlastar elevernas kognitiva förmågor så att de kan lägga sitt fokus 
på det språkliga istället för att anstränga sig med att försöka förstå vad som ska hända sen. 
 

De kör kanske till exempel kanske samma lektion tre gånger för att eleverna ska känna igen 
lekar, så såå är det ju uppbyggt mycket, det är ju inte bara för den språkliga sårbarheten 
men det avlastar ju väldigt mycket om jag förstår och känner igen vad som kommer hända 
då kan jag ju fokusera på språket istället. För annars allt som alla säger, och så ska jag 
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försöka förstå vad som ska hända härnäst. […] så det ska jag säga, att struktur och rutiner 
är väldigt stor hjälp och det är ju även för ADHD:n och autismen. Så det är ju ingen det är 
dåligt för. (LAG4) 

 
Framgångsrika material som lärare nämner är uppläsningstjänster som exempelvis Polylino, 
som beskrivs som ett gott arbetssätt för eleverna att inhämta kunskap på. Eftersom man kan 
läsa upp texten och se när orden tänds. De får även läsriktning och blir översköljda med 
berättelser och ord. Det blir som en bildpromenad och bokstavspromenad, där man stannar upp 
och pratar om vad man ser och vad det kan betyda. Det är centralt att prata om språk och ju fler 
sinnen man kan plocka in via till exempel ljud och bild desto mer kan man nå fler elever i sin 
inlärning. Vilket i sin tur ger en differentierad undervisning där eleven får möjlighet att arbeta 
på olika vis och på olika nivåer för att nå sitt mål. 

 
4.1.4 Anpassningar och verktyg  
Den anpassade grundskolans lärare lyfter digitala kommunikationsverktyg som ett möjligt 
hjälpmedel, både i undervisningen nu men även för framtida bruk. Den teknologiska utveckling 
som skett kan ge elever med grav språkstörning en röst om de får chans att lära sig använda de 
digitala kommunikationsverktyg som finns. Lärarna använder de digitala verktyg som finns för 
att jobba kring olika ord och begrepp och därigenom modellera användandet kring 
kommunikationsverktygen. ”Vi använder mycket Widget Go på smartboarden för att prata om 
olika begrepp och då kan även eleverna få sitta med Widget Go och få trycka själva.” (LAG6) 
 

Man kan ju behöva Snap core eller Widget go eller någon annan app som hjälper till att 
kommunicera, ett kommunikationsverktyg. Jag tänker att man behöver lyfta in lärplattan 
som ett verktyg i undervisningen som faktiskt kan stötta elever framåt, i kommunikationen. 
(LAG1) 
 

Analoga kommunikationsverktyg som lärarna lyfter är bland annat PECS och PODD. Bägge är 
en typ av bok med bilder som elever kan använda för att uttrycka önskemål och viljor. 

 
Det är därför vi har börjat jobba mer med poddboken för att hon ska kunna uttrycka sig 
med bilder. […] vi har ju den i vissa situationer för att eleven ska lära sig bläddra i den och 
vi ska lära oss också. (LAG6)  
 

Lärarna på den anpassade grundskolan lyfter även hur analoga verktyg kan hjälpa till att skapa 
förståelse för elever med en språkstörning. Ritprat är ett verktyg där läraren ritar upp det som 
sägs med hjälp av bilder. Lärarna använder metoden vid konflikthantering för att tydliggöra 
handlingskonsekvenser och alternativa lösningar men också vid förberedelser för förändringar. 
Lärarna upplever att metoden bidrar till att öka elevernas ordförståelse.  
 

Jag tror att just papper och penna är så bra för då har man det i minnet, vart jag än är, så 
vet jag att jag kan ta fram papper och penna och ritprata […] Det kan ju hända att man 
använder ritprat vid dåliga saker men jag försöker använda ritprat för att förbereda inför 
saker. (LAG5) 

 
Andra analoga verktyg eller anpassningar som lärarna tycker hjälper elevernas språkförståelse 
men som också fungerar som ett tydliggörande hjälpmedel för att strukturera upp dagen är 
bildstöd. Lärarna använder bildstödet för att skapa struktur i form av bärbara scheman, både för 
dagen men även för arbetspass. 
 

Vi använder mycket pekkartor, vi använder bildstöd till alla elever. Och då har vi ju dem 
här, vi har scheman som vi bär med oss hela tiden. […] och då är dem lite olika beroende 
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på vilken elev det är. En elev kan följa det här helt och hållet men med en annan elev 
behöver man vara väldigt noga med att “nu är det samling och sen är det toalett.” […] ett 
mer specifikt schema. (LAG6) 

 
Bildstöd och ordbilder används också i den fysiska miljön. Lärarna menar att kombinationen 
höra ordet, se ordet och se bilden bidrar till bättre ordförståelse och hjälper också till att utveckla 
ordförrådet. Dessa används på övergripande dagsscheman som sitter uppe på vägg men också 
som ett sätt att tydliggöra de fysiska objektens namn. 
 

Ja, men det är ju också, om man ger både bild, talat språk och ser ordbilden. Då sparar du 
ju det mycket längre. Ord flyger bara förbi. En bild stannar ju kvar och då, förhoppningsvis 
så lär man sig bättre. (LAG1) 

 
Lärarnas erfarenhet är att den tydliggörande strukturen som bildstödet bidrar med har en 
lugnande inverkan på dessa elever, eventuellt då det avlastar de kognitiva förmågorna och 
sparar därigenom elevernas energi. Lärarna använder bildstödet för att besvara de didaktiska 
frågorna, Vad ska jag göra? Och med vem ska jag göra det?  

 
Där har vi ju mycket i klassrummen mycket bildstöd och struktur. Vi har ju till exempel på 
lågstadiet så sitter det ju uppe dem här frågorna: vem ska jag vara med? Vad ska jag göra? 
Dem har svar på dem i schemat på tavlan, det går de ju igenom på samlingen varje morgon. 
Och det är ju ganska lugnande och ganska energisparande märker vi för vissa elever som 
har svårt med språket och svårt med struktur på dan. Att nu är det svenska, vi ska jobba 
med det här och då kommer de här två i personalen att vara härinne. Och sen kommer 
matematik och då är det här vi ska göra och då är det de här två som är härinne. (LAG4) 
 

Lärarna anpassar också den fysiska miljön genom att placera elever strategiskt. Det kan handla 
om att placera eleven nära en kamrat där en långvarig kamratrelation existerar som gör att 
kamraten kan agera tolk för den eleven med språkstörning eller för att säkerställa utrymme för 
att elevens resurs ska kunna utföra sitt arbete. ”Jag tänker så då att placeringen i klassrummet 
bredvid den här kompisen som hjälper till att tolka eller att elevassistenten ska kunna finnas 
bakom så.” (LAG3). Därtill ser lärarna till att organisera klassrummet så det finns arbetsplatser 
där eleverna kan komma ifrån omkringliggande störningsmoment och fokusera på sitt arbete. 
 

Vi har ju två jobbarplatser där man kan komma undan lite, en där i hörnet som en av 
eleverna trivs väldigt bra i och där man vet säkert att det är “jobba” jag ska göra och då går 
jag dit. (LAG5) 
 

4.1.5 Friskfaktorer 
Lärarna på den anpassade grundskolan menar att det är viktigt att utgå ifrån elevernas styrkor 
och att styrkorna i sig kan bli utgångspunkt för alternativa kommunikationssätt för eleverna. 

 
Jag tänker att om en elev är väldigt stark med melodier så är det också ett sätt att prata och 
att arbeta. Om vi till exempel lyssnar på musik och sen ska man byta musik så kan man 
kanske ibland utmana med bilder, eller en pratkarta, vilken är nästa låt du vill lyssna på. 
Eller så kan man be att eleven själv får berätta för mig. Vilken låt vill du höra? Och så kan 
eleven svara hur den vill, med bild, eller pratkarta, eller genom att nynna eller att prata. 
(LAG1) 

 
Lärarna anser att särskolans ofta mindre klasser i sig kan vara en friskfaktor då det bidrar med 
det mindre sammanhanget som lärarna uppfattar att dessa elever mår bra av. I mindre grupper 
blir det också lättare att jobba ihop gruppen och bygga de relationer som är så viktiga för att 
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eleverna ska förstå varandra. ”Vissa elever behöver ha mindre sammanhang. Vara i mindre 
klasser med mindre kompisar som förstår deras handlingar och kroppsspråk och vad det nu än 
är.” (LAG2)  
 
Lärarna lyfter också betydelsen av goda lärar-elev-relationer då en god relation kan göra så att 
eleverna vågar prova att prata eller skriva trots de svårigheter eleven kan ha. ” Det är viktigt att 
man har en bra relation också. Ja men, det gör att de vågar prova prata fast de kanske inte kan 
riktigt, att man vågar blottlägga sina svagheter lite.” (LAG2) Att ha en god relation skapar 
förutsättningar för att eleverna ska våga dela med sig och ökar chansen att eleverna tar 
möjligheten att berätta när de får chansen. En god relation bygger ofta på tid vilket möjliggör 
för lärare att hinna lära sig tolka elevernas säregna kommunikation vilket minskar risken för 
frustration hos eleverna. ”Hen kan bli väldigt frustrerad om det är någon vikarie eller 
utomstående som inte kan förstå hens kommunikation.” (LAG6) 
 

Att fånga lusten till att lyssna och prata om saker i mellanrummen, när det är rast, när vi 
sitter och äter frukt, att liksom uppmuntra till att gå fram och använda tavlan och skriva 
och berätta. Så att man vill fortsätta med att uttrycka sig, det är ju endast då man kan få 
träning i det. (LAG5) 
 

Lärarna lyfter också vikten av att ha en god relation och ett gott samarbete med hemmet. Genom 
att ha ett samarbete och en pågående kommunikation med vårdnadshavare kan lärarna få den 
förförståelse de behöver för att kunna fånga upp elevernas initiativ till vardagsprat. Åt andra 
hållet kan hemmet få en förståelse för barnets uttryck när det kommer hem igen och genom det 
skapas det fler möjligheter för kommunikation. 
 

Också att lite så samarbete med föräldern, så att… att hon kan ha hört av sig till mig och 
berätta om händelser som har skett så att jag ska ha lite förkunskap och likadant tillbaka att 
jag kan meddela att vissa saker hänt i skolan så att det ska underlätta när eleven kommer 
hem. […] så att vi har ett samarbete mellan hemmet och skola. Som gör att vi kan hjälpa 
den här eleven. Så samarbetet blir liksom ett verktyg för att driva på kommunikationen så 
man kan komma vidare. (LAG3) 

 
Lärarna förklarar att de försöker lyfta bort problemen från den enskilda eleven och lägger 
istället över problemet med att läraren inte förstår på sig själv i syfte att minska frustrationen 
hos eleven. Genom att göra sig själva till ägare av problemet läggs ingen skuld kring 
missförstånden hos eleven. ” Så att det inte blir så mycket misslyckande hela tiden. Nu förstod 
inte jag. Eller nu hörde inte jag. Att man lägger det på sig själv, det är jag som inte 
fattar.” (LAG3) 
  

Man har jättesvårt att förstå vad det är hen säger. Och då blir hen så frustrerad när jag inte 
förstår vad hen säger. Då blir hen så frustrerad så hen bara skriker. Jag bara lugn lugn, mina 
öron är gamla. (LAG2) 

 
Att kunna jobba tillsammans med sin klasskompis är enligt lärarna viktigt för inlärningen 
samtidigt som det ger pragmatisk träning och social utveckling. 
 

Det är gynnsamt att man jobbar bredvid varandra för att man kan fråga saker, man kan be 
att få skickat saker. Man kan säga “åh vilken fin nia du gjorde”, och så är det någon som 
tittar och så är man sugen att själv prova, man kan peppa varandra. (LAG5) 
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Det är viktigt för den anpassade grundskolans lärare att lära sig olika kommunikationssätt och 
kommunikationsverktyg för att kunna bygga relation och för att kunna arbeta språkutvecklande 
med elever som har en språkstörning. Exempelvis nämns TAKK (Tecken som Alternativ 
Kompletterande Kommunikation) som ett verktyg som lärarna och assistenterna behöver kunna 
för att förstå eleverna, göra sig förstådda hos eleverna och för att kunna arbeta språkutvecklande 
med eleverna. 

 
Det kan jag tycka är viktigt i alla sammanhang gällande tecken det är att vi som personal 
ska teckna. Vi behöver inte kräva det av eleverna. Men vi ska teckna för att förstärka det 
vi säger, det tycker jag är viktigt. Jag upplever att det har en god effekt på elevernas 
språkförståelse. Säger jag vi ska gå och äta mat nu. Ja, OK. Vi ska gå och äta mat [tecknar 
samtidigt]. Ja, man får det visuellt. Då blir det lättare att förstå. (LAG2) 

 
4.2 Grundskolans lärares erfarenheter 
Under följande rubriker presenteras analyser och resultat från intervjuerna med lärarna i 
grundskolan. Detta görs under rubriker som sammanfattar lärarnas erfarenheter av 
språkstörningen. 
 
4.2.1 Svårigheternas uttryck 
Grundskolans lärare uppfattar språkstörningens uttryck dels som uttalssvårigheter som gör det 
svårt för barnen att göra sig förstådda hos lärare och klasskamrater. Uttalssvårigheterna kopplas 
till några specifika bokstäver som skapar ett behov av att lärare behöver agera tolk. De nämner 
uttalssvårigheter i varierande omfattning, där både reduktion, substitution och metates lyfts som 
exempel. Lärarna lyfter hur eleverna kan ha svårt med grammatiska regler, böjningar, 
pronomen, prepositioner och ordföljder, samt ett bristande ordförråd, på ett sådant sätt att 
språket blir begränsat och svårförståeligt. ”Här var det också väldigt mycket svårigheter med 
prepositioner och sånt där, på, i och över, jättesvårt, vad som är vad liksom.” (LG5) 

 
Men min erfarenhet av språkstörning, elever som har svårt med talet. Vissa ljud. Och jag 
har en elev som inte alls har några svårigheter med själva talet, men kan ha svårare med att 
få det i rätt kronologisk ordning när hen berättar om någonting hen har varit med om och 
så. En annan elev som inte har fått diagnosen än men där mycket tyder på att det 
förmodligen är språkstörning, där är det också ingenting alls med själva talet så, men där 
det visat sig att hen har ett väldigt lågt ordförråd. (LG3) 
 

Lärarna påtalar också pragmatiska svårigheter som ett uttryck för språkstörningen. Där eleverna 
uppvisar svårigheter med de underförstådda överenskommelserna i sociala kontexter. 
 

Det här med turtagning, mycket av det här som sker liksom underförstått eftersom det 
bygger på språklig medvetenhet tänker jag kan bli svårt. Hur mycket information ska jag 
ge när jag ska prata? När ska jag vara tyst. Hur, vad är en bra liksom ingång i ett samtal 
då? Att komma in då i en lek. (LG2) 
 

Lärarnas erfarenhet är att uttalssvårigheterna även påverkar skrivförmågan då eleverna skriver 
som de pratar och språkstörningen får därigenom en påverkan inom alla ämnen. 
 

Det blir ju också en svårighet i när de till exempel skriver där de inte heller då hör, utan det 
blir ju, så som de pratar blir det även när de skriver så det blir ju ytterligare svårigheter på 
det sättet. Den leder vidare till andra. (LG3) 
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Lärarna menar att bristerna i språkförståelsen påverkar minnet där delsteg i exempelvis en 
arbetsplanering lätt faller bort. Det visar sig genom att eleverna oftast minns det sista delsteget, 
något som skulle kunna tala för att det blir för energikrävande att hålla fokus och tolka all 
löpande information som eleven får till sig.  

 
Att minnas instruktioner, nu ska du göra det här och efter det ska du göra det och sen ska 
du göra det. Då har ju barnet kommit ihåg, då kommer de oftast bara ihåg det sista. Och då 
måste man ju få hjälp med stöttningen. I vilka steg var det nu jag skulle göra? (LG2)  
 

Elever som har uttalssvårigheter har oftast isolerade problem med just fonologin medan de 
elever som har utmaningar med den grammatiska formen också har svårigheter med den 
innehållsmässiga språkdelen. 

 
Elever med bara uttalssvårigheter där upplever jag inte någon svårighet med ordförståelsen, 
men däremot där det kan vara svårt att få ihop det, liksom få ihop en berättelse, en röd tråd. 
Där kan det vara svårt med ordförståelsen. (LG3) 

 
4.2.2 Språkstörningens konsekvenser  
Grundskolans lärare menar att grav språkstörning oftast är sammankopplat med ytterligare 
diagnos som möjliggör för ett mottagande i den anpassade grundskolan. ” De som har haft en 
svår språkstörning har ju ofta haft ett annat handikapp också och hamnar på anpassad 
grundskola.” (LG1). 
 
Sociala konsekvenser av språkstörningsdiagnosen som lyfts är en förhöjd risk för utanförskap, 
både under skoldagen men även under fritiden. Grundskolans lärare poängterar vikten av att de 
behöver gå in och göra anpassningar i den fysiska miljön i form av elevplaceringar för att se till 
att skapa goda förutsättningar för positiva sociala interaktioner.  
 

Man får inte vara med i leken, eller den ska inte sitta bredvid mig, att aldrig bli bjuden på 
kalas. Det syns i idrotten att det blir lite klumpigt och snubbligt när man ska närma sig 
kompisar, så då ser jag till att dela in i lag så det blir bra. Och man sätter dem bredvid den 
där schyssta kompisen som inte säger nå dumt i matsalen. (LG1) 
 

Grundskolans lärares erfarenhet är att språksvårigheterna kan orsaka sociala problem kopplat 
till leksituationer med konsekvensen att elever med en språkstörning lätt drar sig undan eller 
söker sig till elever i liknande situation. Lärarna uppfattar det som att eleverna drar sig undan 
ifrån leken på grund av att deras språkliga förmåga inte räcker till för att delta. 

 
Svårigheter kopplade till språkets innehåll kan också få sociala konsekvenser i form av att 
upprätthållandet eller skapandet av kamratrelationer blir lidande på grund av missförstånd. 
Detta orsakar i sin tur en psykisk ohälsa hos barnet i form av frustration. I situationer där flera 
elever pratar samtidigt riskerar elever med språkstörning att hamna i bakgrunden och lärarna 
uppfattar det som att eleverna då känner sig överkörda och i vissa fall kan eleverna dessutom 
uppleva det som att det är gjort med flit av klasskamraterna.  
 

Det kan också bli vissa svårigheter i det sociala då liksom att. När hen pratar så blir det 
många missuppfattningar. Att hen tänker en sak men det kan bli till ett annat ord, vilket gör 
att kompisarna missförstår och det blir en frustration liksom hos det här barnet som då 
tycker att liksom jag har varit tydlig med det här. […] Svårt i en grupp liksom när det är 
flera som pratar så där blir det ofta en irritation liksom. Och hen känner kanske själv att de 
andra liksom kör över henom, fast det var inte alls deras mening, men det kan bli att flera 
pratar samtidigt och då blir det liksom… Då tar man det som att det här var mot mig. (LG3) 
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Svårigheterna förmodas också bidra med negativa konsekvenser kunskapsmässigt. Lärarnas 
uppfattning är att det beror på den kognitiva ansträngning som det blir för dessa elever när de 
möter högre förväntningar. 
    

Jag tror att det lätt blir kunskapsluckor om du både ska fokusera på ett bra uttal eller på att 
kunna ta emot information och så ska du samtidigt kunna Spaniens städer. Då måste du ju 
zooma in. På vad? Vad ska vara viktigast av det? Vi kan inte fokusera på allt, det räcker 
inte förmågan till. (LG1) 

 
Lärarna nämner olika arbetssätt som fördelaktiga för elever med språkstörning, men lärarna 
anser ofta att deras tid inte räcker till i klassrummet, där de har många fler elever att ta hänsyn 
till jämfört med specialläraren som har en mindre grupp elever. ”Och det är väl när man får från 
logopeder också att om eleven har språkstörning på pappret, att ni kan göra det här och det här 
ja, men tiden finns ju inte, man har ju inte den tiden.” (LG6) 
 
4.2.3 Arbetssätt  
Att ha ett språkutvecklande arbetssätt där eleverna ingår i olika konstellationer med styrda roller 
och där roller och grupperingar byts ut med jämna mellanrum bidrar till en positivare social 
utveckling. 

 
Vi arbetar ju mycket i dialog med varandra i olika lärgrupper. Och där bygger vi 
jättemycket relationer och det hjälper verkligen de här eleverna. De har verkligen skapat 
relationer när vi byter lärkompisar och de lär känna varandra. De blir väldigt öppna och 
väldigt sociala, så det tror jag också har varit en väldig hjälp i det sociala. (LG3) 

 
Grundskolans lärare lyfter den lilla arbetsgruppen som en katalysator för att få igång 
kommunikationen. ”Vi jobbar ju jättemycket i de små grupperna. Som samarbetar och 
diskuterar lösningar där.” (LG2).  
 
De lyfter också hur tydliggörande hjälpmedel, fyrfältare och sexfältare, kan användas för att 
strukturera upp arbetet med olika typer av berättande texter och för att hjälpa dessa elever att få 
till en röd tråd i sitt berättande. Samtidigt lyfts betydelsen av att modellera användandet av 
strategier och hjälpmedel för dessa elever. ”Och så gör vi ju alltid sådana saker tillsammans 
först. Vi tränar på det tillsammans alltid och det tror jag också är en stor fördel för de här 
eleverna.” (LG3). 
 
Grundskolans lärare uppfattar munmotoriska övningar som en välfungerande metod för att 
träna upp fonologisk förmåga. ”Från logopeden har vi fått tips på massa spel, vi skulle öva såhär 
mungymnastik, komihågspel, memory och mycket sånt där.” (LG5). Lärarna lyfter också 
lekpåsar, det vill säga, påsar med en samling leksaker kopplade till en viss kontext eller tema, 
som ett sätt att både träna den fonologiska förmågan samt ge en semantisk förståelse för orden 
man möter. Genom denna träning utvidgas också ordförrådet. Lärarna lyfter också det 
vardagliga talet som ett sätt att arbeta där eleverna får tid att prata och tid att lyssna på varandra. 
Morgonsamlingen nämns som en trygg aktivitet då eleverna får äga tiden att prata om något 
som ligger dem nära. 
 
Lärarna beskriver att de behöver förutse elevernas potentiella svårigheter inom de framtida 
lektionsplaneringarna och förbereder därför mer material och ser till att skapa en förförståelse 
för lektionens tema innan de angriper arbetsområdet. Att aktivt arbeta med att skapa en 
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förförståelse för de ämnen som lärarna planerar att beröra kan minska den kognitiva 
ansträngningen som annars lätt uppkommer. 
 

Jag stannar upp mer, när vi har högläsning, vid ord. Alltså att jag förbereder mycket mer 
nu än vad jag gjorde innan. Ja, men vet jag att det ska handla om statyer och globen, men 
då tar vi fram det innan och pratar om det och har bilderna kvar liksom. Ja så vi har lite koll 
på det innan vi börjar läsa. Man försöker förutse elevens problem lite. (LG3) 
 

Att gå tillbaka och upprepa inlärningen samt hitta olika sätt att återbesöka samma sak nämns 
av lärarna som en viktig del i lärandet, så eleverna får tid att befästa sin kunskap. ”Men just 
mycket upprepningar och att man får ta det många gånger, man får träna på olika sätt, hitta 
vägar som passar eleverna.” (LG5) 

 
Så att det inte går för fort och så att de inte får lämna sakerna för fort. Då kanske de har 
gjort 25 upprepningar och sen gör jag 25 eller 30 till, så då får de hela tiden befästa det. 
(LG4) 
 

4.2.4 Anpassningar och verktyg 
En anpassning som lärarna erfar har god effekt är att bryta ned arbetspass i flera delmoment 
och stärka upp varje delmoment på det vis som fungerar bäst för eleven. ”Att alltså egentligen 
bara skriva en lista först över det här, eller med bilder. Vi kommer först göra det här och sen 
kommer det här. Att strukturera upp arbetsgången.” (LG2) Lärarna tar upp att de alltid försöker 
ha bildstöd som den främsta anpassningen och verktyget, och menar att “grundskolan har blivit 
mycket bättre på det med åren och vi har nu samma system som förskolorna här i kommunen 
har, så vi liksom kör samma, så att de är vana med det. […] våra barn som behöver och våra 
barn med annat språk behöver ju också bildstöd.”(LG4) En del av lärarna nämner TAKK och 
praxisalfabetet som anpassningar och verktyg som de till exempel fått som tips av logoped, 
erfarenheterna om det saknas dock för vissa av lärarna men viljan att tillämpa det i sin 
undervisning finns däremot. 
 

Bildstöd använder vi förstås, och så klart tecken. Vi använder tecken när vi går igenom 
alfabetet. Och tecknar toalett och tacka och att vi ska jobba och så. Jag tror att det är som 
ett språkutvecklande arbetssätt, ja för alla elever såklart, men jag tycker att det funkar bra 
för de som har en språkstörning också, alltså. (LG1) 

 
Anpassningar i det fysiska klassrummet som lyfts av grundskolans lärare är bland annat kopplat 
till elevplaceringar som möjliggör att eleverna får goda möjligheter att se lärarens fulla 
kommunikativa repertoar. Lärarna anser att det förstärker det talade ordet och bidrar till en 
högre förståelse. 
 

Alltså man tänker ju alltid till liksom kring platsen där eleverna sitter, för vi har ju borden 
så här [gestikulerar runt i rummet] så man sitter ju, vissa sitter med ryggen mot tavlan till 
exempel. Det gör aldrig de här eleverna. Utan de sitter så att de kan se framåt och se mig 
och instruktionerna och liksom bildstödet och så som vi har där [pekar på tavlan]. (LG3) 
 

4.2.5 Friskfaktorer 
Att ge eleverna de bästa förutsättningarna för att få dem att prata kan enligt lärarna innebära att 
de ger eleverna tid att formulera sig och tid att tolka det de hör.  
 

Alltså, jag tänker att de behöver den här tiden, tanketiden, att formulera sig själva innan de 
säger det högt så behöver ju de också få det här lugna sammanhanget, lite mindre 
sammanhang, för att kunna uttrycka sig. (LG2) 
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Samtidigt understryker lärarna att medvetenheten kring svårigheterna behöver finnas. Det 
måste till en kunskap om språkstörning samt vetskap om eleven. ”Det är ju där det handlar om 
någonstans att vara medveten om den här sårbarheten, oavsett vad den här sårbarheten beror 
på.” (LG2). 

 
Föräldrasamverkan ses som en friskfaktor och elevsamtal om strategier och händelser upplevs 
bidra till en metaförståelse hos eleven om det egna lärandet och handlandet, något som kan 
utveckla de pragmatiska förmågorna. 

 
Mycket samtal med föräldrar som är experter på hur eleverna fungerar och de kunde hjälpa 
till med liksom, vi kunde innan berätta att nu ska vi jobba med det här och de kunde liksom 
förbereda lite mera hemma. Så det hjälper verkligen med ett jättebra samarbete med 
föräldrarna. Och sen också jättemånga samtal med eleverna där vi liksom pratar om, men 
vad händer när vi gjorde så här, vad var det som hände, varför hände det? (LG3) 
 

Grundskolans lärare uttrycker en oro för dessa elevers framtida skolgång när kraven ökar och 
eleverna tappar det lilla sammanhanget de tidigare varit en del av. Detta uttryck för oro kan 
tolkas som att grundskolans lärare ser på det mindre sammanhanget som en friskfaktor för dessa 
elever. Det är bättre för dessa elever att ha färre lärare som de ska förhålla sig till samtidigt som 
det underlättar för lärarnas arbete och förhållningssätt. 
 

Hur jobbar man med äldre barn då? När de språkliga kraven har blivit ännu större? […] 
Man kanske har haft svårt att lära sig skriva och sen kommer man upp på högstadiet och 
de har den här massan av text. Här har vi ju våra grupper, vi har ju, ja klasser. De har ju 
liksom koll på barnen, men när man kommer upp på högstadiet då och har olika 
ämneslärare, alla ämnen, alla lärare gör på olika sätt. Det här med rutiner, tydlighet, 
språkminnet, att komma ihåg, vad är det som den här läraren förväntar sig av mig? (LG2) 

 
Lärarna påtalar vikten av personalresurser för att kunna stärka upp kring dessa elever, en resurs 
som genom följande citat verkar upplevas som otillräcklig. 
 

Sen har jag en elev med väldigt stora behov. […] hen är sen på allting. Hen behöver 
jättemycket mattestöd och så, så den går ju till hen i första hand min resurs som man säger. 
[…] vi har ju aldrig två resurser samtidigt. (LG5) 
 

Erfarenheter hos grundskolans lärare är att eleven får gratishjälp om de ska träna ett ljud 
med de elever som redan kan det tränade ljudet. “De får höra hur det här ljudet låter 
genom sina kamrater.” (LG4). Vilket ses som en framgångsfaktor. 
 
4.3 Resultatsammanfattning av likheter och skillnader  
Nedan presenteras en sammanfattning av de resultat vi kunnat utläsa i relation till vilka likheter 
och skillnader vi upptäckt. 
 
4.3.1 Likheter  
Lärarna inom den anpassade grundskolan och lärarna inom grundskolan har liknande 
erfarenheter av hur en språkstörning kommer till uttryck hos eleverna. De lyfter både 
fonologiska och grammatiska svårigheter, framförallt kopplat till elevens möjligheter att göra 
sig förstådd, men också hur de pragmatiska svårigheterna kan bidra till ett socialt utanförskap 
där negativa känslouttryck som frustration eller ilska kan uppstå. Bägge yrkesgrupper lyfter 
också negativa kunskapsmässiga konsekvenser då språkstörningen antingen påverkar så många 
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delar av inlärningsförmågan eller skapar kognitiv ansträngning som påverkar inlärningen. De 
lyfter också en oro inför framtiden för dessa elever. 
 
I arbetet belyser de det vardagliga samtalet som en bra väg in i kommunikation. I arbetet påtalar 
lärarna vikten av upprepningar och hjälpstrukturer som ett sätt att befästa kunskap, då 
upprepanden av aktiviteter och hjälpstrukturer kan avlasta andra kognitiva funktioner som 
annars upplevs stjäla energi från eleverna, energi som de då istället kan lägga på att ta in eller 
förmedla information. Strategier och verktyg modelleras av lärarna innan eleverna förväntas 
kunna använda sig av dem men vilka verktyg som används och vad de används för skiljer lite. 
Ett verktyg som används liknande är bildstöd som används med flera olika syften inom båda 
verksamheterna, dels som ett sätt att strukturera upp dagen eller arbetspasset med syfte att 
avlasta exempelvis minnesförmågan, och dels som ett sätt att bygga ordförråd och ge ordbilden 
semantisk mening. På samma sätt används tecken för att ge eleven information via flera medium 
samtidigt. 
 
Tid är ett återkommande tema hos bägge yrkesgrupperna, tid att lära känna eleverna, tid för 
eleverna att få uttrycka sig, tid för eleverna att få tolka det de hör och tid för lärarna att ge 
eleverna sitt fokus. Tid ses som en friskfaktor med många olika syften. Dessutom lyfter lärarna 
det mindre sammanhanget som något positivt för dessa elever då det bidrar med trygghet, 
stabilitet och bibehållna rutiner och relationer. Ytterligare friskfaktorer som bägge 
yrkesgrupperna nämner är föräldrasamverkan samt goda relationer mellan elever och lärare. 
Föräldrasamverkan kan bidra med en fördjupad förståelse kring barnets kommunikation som 
möjliggör återkoppling på elevens språkförsök och bidrar till en språkstimulerande situation. 
Goda relationer mellan lärare och elev beskrivs stärka chansen att eleven vågar försöka språka. 
 
4.3.2 Skillnader  
Lärarna inom bägge skolformerna lyfter liknande tankar kring hur språkstörningen kan komma 
till uttryck men lärarna på den anpassade grundskolan påtalar också hur språkstörningen kan 
yttra sig i total avsaknad av verbalt språk eller nära på avsaknad av verbalt språk.  
 
Båda yrkesgrupperna använder sig av modellerande av olika typer av hjälpmedel, verktyg och 
strategier i arbetet med elever med språkstörning. Vilka typer av verktyg och syftet med dem 
skiljer sig dock åt. I den anpassade grundskolan talar lärare framförallt om olika verktyg för att 
träna på de sociala förmågorna. De lyfter exempelvis rollspel som ett sätt att agera ut situationer 
där sociala komplikationer kan uppstå och hur man kan agera för att få till positiva sociala utfall. 
I grundskolan lyfter lärarna istället mer kunskapsinriktade hjälpmedel som används för att 
strukturera upp olika typer av texter med syfte att stärka upp en bristande grammatisk förmåga. 
Lärarna på grundskolan lyfter även munmotoriska övningar som språkutvecklande för elever 
med fonologiska svårigheter. 
 
Lärarna på den anpassade grundskolan lyfter användandet av renodlade 
kommunikationshjälpmedel som ett sätt att träna språkförmåga och som ett framtida verktyg 
för att möjliggöra att eleverna kan göra sig förstådda.   
 
Bägge yrkesgrupper påtalar betydelsen av elevens placering i klassrummet som en medveten 
anpassning för språkutveckling men de gör det med olika mål. Den anpassade grundskolans 
lärare använder sig av en medveten elevplacering för att kunna få draghjälp av klasskamrater 
samt för att säkerställa att elevassistenter lätt kan närma sig för att stötta upp. I grundskolan 
placerar lärarna eleven för att säkerställa att den får en optimal placering i förhållande till 
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lärarens eller tavlans position i klassrummet i syfte att säkerställa att eleven kan ta del av de 
visuella stöd och kommunikativa förstärkningar som används. 
 
Lärare inom grundskolan lyfter vikten av kunskap kring språkstörning samt eleven. Lärarna på 
den anpassade grundskolan talar istället om kunskap kring kommunikationssätt och verktyg för 
att kunna bygga relationer med eleverna. Lärarna på grundskolan utvecklar tanken kring 
relationernas betydelse och påtalar också vikten av goda elev-elev relationer för att främja 
elevers vilja att kommunicera. Grundskolans lärare talar också om inkluderingens påverkan på 
gruppnivå och hur dessa elev-elev relationer bidrar till goda arbetstillfällen och utveckling av 
sociala förmågor. 

5. Diskussion 
Under följande underrubriker diskuteras metodvalet och de val av begrepp som tagits samt 
resultatet i förhållande till teori och tidigare forskning. Slutligen presenteras idéer på framtida 
forskningsfrågor. 
 
5.1 Metoddiskussion 
Eftersom vi författare arbetar som lärare inom anpassad grundskola ville vi göra en jämförande 
studie mellan de två skolformerna, därav blev urvalet lärare i grundskolan och lärare i anpassad 
grundskola. Metodvalet semistrukturerade intervjuer uppfattas av skribenterna som ett bra val 
i förhållande till forskningsfrågorna. Vad som överraskade var den mängd information som 
metodvalet gav. Pilotintervjun som gjordes gav inga indikationer på att datamängden skulle bli 
svårhanterlig men allteftersom intervjuer genomfördes, och skribenterna blev mer bekväma 
med att hålla igång samtalen samt hålla fokus på det som eftersöktes, ökade omfattningen av 
intervjuerna, både tidsmässigt och innehållsmässigt. Mängden data som sedan skulle 
kategoriseras visade sig vara mycket svår att hitta kategorier till eftersom så mycket av det som 
informanterna gav rörde sig mellan olika kategorier. Exempelvis kunde lärare tala om 
lyckosamma arbetssätt för att i samma mening lyfta verktyg som har god effekt på elevernas 
språkförståelse. Detta visade sig vara ett angenämt problem på så vis att det fanns mycket data 
att analysera men likväl ett problem för kategoriseringsprocessen. Detta löstes i några fall med 
att dela upp citat där det var möjligt för att placera in citaten under korrekta underrubriker och 
i andra fall fokusera analyserna på det som var relevant för gällande underrubrik. Eftersom detta 
är en jämförelsestudie föll det sig naturligt att ha med likheter och skillnader som egna 
underrubriker i vår resultatdel. 
 
Något som behöver diskuteras är hur skribenterna förhöll sig till begreppsbytet i intervjuguide 
och missivbrev samt hur det kan ha påverkat studien. Studiens författare föredrar begreppet 
språklig sårbarhet och de signaler begreppet sänder. Språkstörning som begrepp bär en negativ 
klang och skuldbelägger barnet. Under pilotintervjun och när vi sökte informanterna reagerade 
flera på språkstörningsbegreppet. Flera lärare inom anpassad grundskola upplevde inte att de 
hade något att bidra med om vi skulle prata språkstörning, därför byttes begreppet ut i 
intervjuguide och missivbrev. Under intervjuerna användes dock bägge begreppen. Det fick 
som konsekvens att vi samlade på oss mycket data som i slutändan inte var relevant för studien 
då lärare inom både grundskola och anpassad grundskola läste in mer i begreppet språklig 
sårbarhet än vad de gjorde i begreppet språkstörning. Detta ledde till att intervjuerna krävde 
mer av oss som forskare då vi kontinuerligt behövde utvärdera vad för data som samlades in 
och vid behov styra ämnet tillbaka in mot språkstörning. I slutändan fick vi med en del data 
som fick utelämnas.  
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5.2 Resultatdiskussion 
När lärarna i studien beskriver sina erfarenheter av elever med språkstörning gör de det genom 
att beskriva hur dessa elever särskiljer sig från den övriga gruppen främst genom sin förmåga 
att uttrycka sig men också genom bristande språkförståelse och bristande pragmatiska 
förmågor. Vi kan i grundskollärarnas tankar om munmotoriska övningar som ett arbetssätt för 
att träna fonologiska svårigheter utläsa att begreppet språkstörning kan vara svårt att förhålla 
sig till. Hallin (2022) påtalar hur munmotoriska övningar inte är till hjälp i de fall en 
språkstörningsdiagnos orsakar fonologisk problematik. Grundskollärarnas tankar kring insatsen 
skulle därför kunna ses som ett tecken på att språkstörningsdiagnosen är svår att arbeta med 
utan fördjupade kunskaper. Därigenom går föreliggande studie i linje med tidigare forskning 
(Glasby et al. 2022) gällande lärares kunskaper om språkstörningens uttryck och dess 
implikationer för undervisningen. Utifrån resultatet kan vi se att det skulle behöva finnas 
tillgång till mer kompetens och stöd i skolorna kring elever med språkstörning. Hur ska lärare 
ihop med andra yrkesroller annars kunna anpassa undervisningen och skapa en gynnsam 
lärmiljö för dessa elever? Denna kompetens skulle med fördel kunna komma från externt håll i 
form av handledning från exempelvis logoped då det visat sig att den typen av professionell 
handledning är framgångsrik när det kommer till arbetet med elever med språkstörningsdiagnos 
(Glasby et al., 2022). 
 
Resultatet visar att lärarna inom båda skolformerna tar hjälp av olika typer av verktyg i arbetet 
med elever med språkstörning. I grundskolan används verktygen för att strukturera upp och 
stärka specifika kunskapsrelaterade situationer medan de i den anpassade grundskolan dels 
använder ett bredare utbud av kommunikationsstöttande verktyg och dels riktar in verktygen 
mot utvecklandet av pragmatiska förmågor i större utsträckning. Skillnaden i vad man stärker 
med hjälp av verktygen skulle kunna vara ett tecken på att kunskapssynen, det vill säga vad 
lärare uppfattar som viktig kunskap, ser olika ut i de olika skolformerna. Ett sätt att förklara 
användandet av det bredare utbudet inom den anpassade grundskolan skulle kunna göras genom 
grundskolans lärares tankar om hur elever med grava språkstörningar ofta också har andra 
diagnoser som möjliggör ett mottagande i den anpassade grundskolan där diagnoserna helt 
enkelt skapar ett större behov, och en större arsenal, av tydliggörande verktyg. Detta kan i sin 
tur förstås genom den delaktighetsaspekt som kan benämnas tillgänglighet (Östlund, 2012) eller 
fysisk tillgänglighet (Hallin, 2022). Det vill säga, eleverna behöver ha tillgång till relevanta 
artefakter för att kunna vara delaktiga i situationen. Östlund (2012) påvisar i sin avhandling hur 
hänsyn tas gentemot tillgänglighetsaspekten i den anpassade grundskolans klassrum. Värt att 
notera är hur avhandlingen fokuserar på träningsskolans praktik men då både, det som ännu 
kallas för, träningsskola och grundsärskola faller inom den anpassade grundskolan skulle 
tillgänglighetsaspekten kunna vara en förklaring till den bredare användningen av verktyg vi 
ser i resultatet.  
 
Resultatet visar att lärare i bägge skolformer anser att goda relationer mellan lärare och elev 
påverkar elevers vilja att kommunicera. Grundskolans lärare lyfter också elevernas relation till 
varandra som en friskfaktor för kommunikation för de språksvaga eleverna men också som en 
bidragande orsak till utvecklandet av prosociala förmågor hos alla elever, något som får 
effekten att ett positivt, socialt klassrumsklimat skapas som kan motverka 
språkstörningsdiagnosens potentiella utanförskapskonsekvenser. Det är intressant att fundera 
på varför elevrelationerna inte lyfts fram på samma sätt i den anpassade grundskolan. Eventuellt 
kan denna del av resultatet förklaras av en annan del i resultatet. När lärare på den anpassade 
grundskolan lyfter rollspelande som ett sätt att utveckla pragmatiska, prosociala förmågor 
avslöjar syftet att det finns ett behov av att utveckla sagda förmågor. Det vill säga, i en klass 
med få elever där flera av eleverna kan ha pragmatiska svårigheter kan det vara svårare för 
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eleverna att skapa goda relationer mellan varandra och det kan i sådana fall förklara varför man 
dels jobbar aktivt med att utveckla förmågorna och dels varför lärarna på den anpassade 
grundskolan bara talar om de positiva effekterna av goda relationer mellan lärare och elev. De 
positiva effekterna av en god relation lärare och elev emellan som vi ser att lärarna ger uttryck 
för går i linje med tidigare forskning (Rhoad-Drogalis, et al., 2018) som berör just relationens 
påverkan av och på diagnosen. Vi kan se att den anpassade grundskolans lärare är rätt ute när 
de tränar pragmatiska förmågor med hjälp av rollspel, samt hur bägge skolformerna har kloka 
tankar kring det vardagliga samtalets betydelse för språkutveckling, då det också går i linje med 
forskning från Arts et al. (2022) som tidigare presenterats.   
 
En spännande del i interaktionen kring språkstörningens uttryck är hur lärarna i den anpassade 
grundskolan väljer att förhålla sig till problematiken som uppstår. Lärarna uppmärksammar 
problemet och skjuter över problematiken på sig själva för att inte lägga någon skuld hos eleven 
för den bristfälliga kommunikationen, med målsättningen att inte skapa frustration eller ilska 
hos eleven. Lärare på grundskolan gör säkert samma sak men på den anpassade grundskolan 
var det ett uttalat, medvetet förhållningssätt gentemot elever med språkstörning. Det här är 
intressant om man betänker specialpedagogiska perspektiv i ett tidsperspektiv och hur det 
traditionellt talats mycket om de kategoriska och kompensatoriska perspektiven där elever 
gjorts till bärare av problem och insatser varit skapade för att motverka eller väga upp deras 
problem. Det som lärarnas förhållningssätt avslöjar är en övergång mot ett modernare 
specialpedagogiskt perspektiv och ett exempel på hur det kan anläggas även hos elever med en 
språkstörningsdiagnos. 
 
En intressant skillnad i vilka anpassningar som görs är hur lärare i grundskolan medvetet 
placerar elever med språkstörningsdiagnos på ett sådant sätt att de lätt kan se läraren och hens 
kommunikativa repertoar samt tavlan. Det lyftes inte alls av lärarna på den anpassade 
grundskolan och förklaringen till det skulle kunna vara att grupperna på den anpassade 
grundskolan är mindre. Med färre elever i ett klassrum är det lättare att placera samtliga elever 
optimalt. Men det är ett bra exempel från grundskolan på det Hallin (2022) kallar för tillgängligt 
sociokommunikativt samspel och tillgängligt meningssammanhang som en insats för att öka 
delaktigheten. Som en del av insatser för att skapa ett tillgängligt meningssammanhang kan 
även TAKK och bildstöd lyftas in då det, inom båda skolformerna, används som ett sätt att 
tydliggöra olika situationer och moment. Forskningsläget runt just effekterna av användandet 
av bildstöd är tunt (Hallin, 2022) men lärarna i studien upplever verktygen som effektfulla för 
elever med språkstörning. Förutom bildstöd lyfter lärarna inom båda skolformer också 
repetitioner, tid för att förstå, tid för att göra uppgifter och stödstrukturer för att hjälpa till att 
tydliggöra arbetsgången som viktiga aspekter att ta hänsyn till. Dessa uttryck överensstämmer 
med elevernas egna perspektiv på vad som är viktiga anpassningar för att elever ska få så goda 
möjligheter som möjligt för att förstå och förmedla kommunikation (Ekström et al., 2023). 
 
I denna studie lyfter lärare hur social interaktion gynnar social utveckling för alla elever och 
främst de med mer utmaningar med språket. Resultatet tolkas som att elever med språkstörning 
verkar hamna i gränslandet mellan två skolformer. De har behov av ett så kallat hjälp-jag i 
exempelvis sociala situationer med sina skolkamrater, samt behov av språkligt tillgängliga 
lärmiljöer och goda strategier för sin undervisning. Elever med språkstörning verkar heller inte 
höra hemma i den anpassade grundskolan som det ser ut i dagsläget, eftersom där krävs även 
en IF-diagnos hos eleven. Resultatet kan även tolkas som att elever med språkstörning är i 
behov av den anpassade grundskolans lärmiljöer och lärarnas tid för att hinna bli lyssnade på 
och förklarade för. De behöver också språkduschas, utmanas och övas i konflikthantering för 
en god utveckling i sitt språk. Skulle det behövas ännu en skolform för de elever som har en 
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språkstörning och för de elever som är i språklig sårbarhet? Eller kan det införas fler 
språkklasser i grundskolan där elever med språkstörning och elever i språklig sårbarhet kan 
finna gemenskap på schemalagda tillfällen under sin skolvecka, få kommunikationsstödjande 
miljöer, goda förhållningssätt, undervisas med en passande lärmiljö, rätt kompetens samt 
lärmaterial för att kunna utmanas och nå sin fulla kapacitet? 
 
Slutsatser som framträder när vi ställer studiens resultat i relation till den sociokulturella teorin 
är att elevernas lärprocesser påverkas av miljön och sammanhanget som de vistas i och att 
lärandet, och livet, i hög grad är en social process. Alla människor lär sig i alla sociala 
sammanhang hela tiden. I skapandet av kunskap är människors kommunikation i centrum. I 
studien har vi kunnat se hur lärare inom båda skolformer använder verktyg, artefakter, för att 
skapa fysisk tillgänglighet i lärsituationer. Lärsituationerna i den anpassade grundskolan har ett 
större fokus på pragmatiska förmågor medan grundskolans lärsituationer lägger större fokus på 
språkets innehållsmässiga och formmässiga delar. För att eleverna med språkstörning ska 
utvecklas använder sig lärarna av scaffolding där modellering av verktyg och strategier ges stort 
utrymme innan eleverna får prova själva med stöd. I arbetsgången med dessa elever ser vi hur 
lärarnas tankar kring den proximala utvecklingszonen kommer till uttryck genom nedbrytning 
av arbetsgång, modellering av verktyg eller strategi, eleven testar med stöttning och slutligen 
en förhoppning om att eleven kan själv och att en utveckling har skett (Säljö, 2014; Partanen, 
2007). 
 
Den här studien har bidragit till förståelse om att det i dagens skola finns olika förhållningssätt, 
skilda erfarenheter, olika förutsättningar samt olika tillgång till resurser för elever med 
språkstörning. För att dessa elever ska kunna nå sin fulla utvecklingspotential är det centralt att 
lärare och annan skolpersonal besitter förståelse och kunskap om språkstörning, eftersom det 
är av yttersta vikt att goda relationer skapas mellan lärare-elev samt elev-elev ihop med rätt stöd 
och insatser. 
 
5.3 Framtida forskningsfrågor 
En kvantitativ undersökning gällande lyckosamma arbetssätt vore intressant att läsa, baserat på 
tankarna om munmotoriska övningar som grundskolans lärare lyfte. En kvantitativ 
undersökning skulle kunna anlägga ett tidsmässigt perspektiv på exempelvis stödinsatser för 
elever med språkstörningsdiagnos för att se om lärares tankar kring lämpliga insatser förändrats 
över tid. 
 
Det vore också intressant att ta del av en kvalitativ undersökning där man belyser 
vårdnadshavares och/eller elevers erfarenheter av ett byte mellan de två skolformerna. Om 
eleven bytte skolform i mellanstadiet har de förmodligen en hel del att jämföra med, gällande 
deras barns mående, kunskapsutveckling och upplevelse kring skolgång i grundskolan jämfört 
med anpassad grundskola.  
 
 
  



34 
 

6. Referenser 
 
Andrés-Roqueta, C., Adrian, J. E., Clemente, R. A., & Katsos, N. (2013). Which are the best 

predictors of theory of mind delay in children with specific language impairment? 
International Journal of Language & Communication Disorders, 48(6), 726–737. 
https://doi.org/10.1111/1460-6984.12045 

 
Arts, E., Orobio de Castro, B., Luteijn., E., Elsendoorn, B., & Constance, TWM. (2022). 

Improving social emotional functioning in adolescents with Developmental Language 
Disorders: A mini review and recommendations. 
https://doi.org/10.3389/fpsyt.2022.966008 

 
Bakopoulou, I., & Dockrell, J. E. (2016). The role of social cognition and prosocial behaviour 

in relation to the socio-emotional functioning of primary aged children with specific 
language impairment. Research in Developmental Disabilities, 49-50, 354–370. 
https://doi.org/10.1016/j.ridd.2015.12.013 

 
Bishop. (2017). Why is it so hard to reach agreement on terminology? The case of 

developmental language disorder (DLD). International Journal of Language & 
Communication Disorders, 52(6), 671–680. https://doi.org/10.1111/1460-6984.12335 

 
Bruce, B., Ivarsson, U., Svensson, A. & Sventelius, E. (2016). Språklig sårbarhet i förskola 

och skola: barnet, språket och pedagogiken. (Upplaga 1). Studentlitteratur. 
 
Bruce, B. (red.). (2020). Från sårbarhet till hållbarhet i lärande och undervisning. Upplaga 

1:1. Studentlitteratur.  
 
Bryman, A. (2011). Samhällsvetenskapliga metoder. (2., [rev.] uppl.), Liber. 
 
Bråthen, I. (1998). Vygotskij och pedagogiken. Studentlitteratur.  
 
Chen, Justice, L. M., Rhoad‐Drogalis, A., Lin, T., & Sawyer, B. (2020). Social Networks of 

Children With Developmental Language Disorder in Inclusive Preschool Programs. Child 
Development, 91(2), 471–487. https://doi.org/10.1111/cdev.13183  

 
Clegg, Hollis, C., Mawhood, L., & Rutter, M. (2005). Developmental language disorders - a 

follow-up in later adult life. Cognitive, language and psychosocial outcomes. Journal of 
Child Psychology and Psychiatry, 46(2), 128–149. https://doi.org/10.1111/j.1469-
7610.2004.00342.x 

 
Dahlgren, G., Gustafsson, K., Mellgren, E., & Olsson, L-E. (2016). Barn upptäcker 

skriftspråket. (Fjärde upplagan). Liber. 
 
Denscombe, M. (2018). Forskningshandboken: för småskaliga forskningsprojekt inom 

samhällsvetenskaperna. (Fjärde upplagan). Studentlitteratur. 
 
Dubois, St-Pierre, M.-C., Desmarais, C., & Guay, F. (2020). Young Adults with Developmental 

Language Disorder: A Systematic Review of Education, Employment, and Independent 
Living Outcomes. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 63(11), 3786–
3800. https://doi.org/10.1044/2020_JSLHR-20-00127 



35 
 

 
Ekström, A., Sandgren, O., Sahlén, B., & Samuelsson, C. (2023). “It depends on who I”m with’: 

How young people with developmental language disorder describe their experiences of 
language and communication in school. International Journal of Language & 
Communication Disorders. https://doi.org/10.1111/1460-6984.12850 

 
Eriksson, I., Habbe, M., Walther, M., & Westlund, A. (2018). Arbeta med språkstörning i 

förskola och skola. Specialpedagogiska skolmyndigheten. 
 
Glasby, Graham, L. J., White, S. L. J., & Tancredi, H. (2022). Do teachers know enough about 

the characteristics and educational impacts of Developmental Language Disorder (DLD) 
to successfully include students with DLD? Teaching and Teacher Education, 119. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103868 

 
Hallin, A. E. (2016). Language processing and awareness in Swedish school-age children with 

and without language impairment (Order No. 10129523). ProQuest Dissertations & 
Theses Global; Social Science Premium Collection. (1813701513). 
http://ep.bib.mdh.se/login?url=https://www.proquest.com/dissertations-theses/language-
processing-awareness-swedish-school-age/docview/1813701513/se-2 

 
Hallin, A-E. (2020a). Är språkstörning = DLD? 

https://www.sprakforskning.se/forskningsbloggen2/2020/4/27/dldsprakstorning 
 
Hallin, A-E. (2020b). Varför använda DLD? 

https://www.sprakforskning.se/forskningsbloggen2/2020/5/18/varfordld 
 
Hallin, A-E. (2022). Förstå och arbeta med språkstörning. Natur och kultur. 
 
Hallin, A.E. & Reuterskiöld Wagner, C. (2021). Värt att veta om språkstörning. (Första 

upplagans första tryckning). Natur & kultur. 
 
ICD-11. (2023). 6A01.2 Developmental language disorder. https://icd.who.int/browse11/l-

m/en#/http%3a%2f%2fid.who.int%2ficd%2fentity%2f862918022. 
 
Jacobsson, K. & Skansholm, A. (2019). Handbok i uppsatsskrivande: för utbildningsvetenskap. 

(Upplaga 1). Studentlitteratur. 
 
Kvale, S. & Brinkmann, S. (2014). Den kvalitativa forskningsintervjun. (Tredje [reviderade] 

upplagan). Studentlitteratur. 
 
Lancaster, & Camarata, S. (2019). Reconceptualizing developmental language disorder as a 

spectrum disorder: issues and evidence. International Journal of Language & 
Communication Disorders, 54(1), 79–94. https://doi.org/10.1111/1460-6984.12433 

 
Mcgregor, K., Goffman, L., Owen Van Horne, A., Hogan, T. & Finestack, L. (2020). 

Developmental Language Disorder: Applications for Advocacy, Research, and Clinical 
Service. Perspectives of the ASHA Special Interest Groups. 5. 38-46. 
https://doi.org/10.1044/2019_PERSP-19-00083. 

 



36 
 

Nettelbladt, U. & Salameh, E.K. (2014). Språkutveckling och språkstörning hos barn. 
Pragmatik – teorier, utveckling och svårigheter. Upplaga 1:2. Studentlitteratur. 

 
Nettelbladt, U. & Salameh, E.K. (2018). Språkutveckling och språkstörning hos barn. Del 3, 

Flerspråkighet - utveckling och svårigheter. Studentlitteratur. 
 
O’Connor, Collins, B. A., & Supplee, L. (2012). Behavior problems in late childhood: the roles 

of early maternal attachment and teacher-child relationship trajectories. Attachment & 
Human Development, 14(3), 265–288. https://doi.org/10.1080/14616734.2012.672280  

 
Partanen, P. (2007). Från Vygotskij till lärande samtal. Stockholm: Sanoma Utbildning. 
 
Reuterskiöld, C., Hallin, A. E., Nair, V. K. K., & Hansson, K. (2021). Morphosyntactic 

Challenges for Swedish-Speaking Children with Developmental Language Disorder in 
Comparison with L1 and L2 Peers. Applied Linguistics, 42(4), 720–739. 
https://doi.org/10.1093/applin/amaa058 

 
Rhoad‐Drogalis, Justice, L. M., Sawyer, B. E., & O’Connell, A. A. (2018). Teacher–child 

relationships and classroom‐learning behaviours of children with developmental 
language disorders. International Journal of Language & Communication Disorders, 
53(2), 324–338. https://doi.org/10.1111/1460-6984.12351  

 
SFS 2010:800. Skollag. Utbildningsdepartementet. 
 
SFS 2009:600. Språklag. Sveriges rikdsag. https://www.riksdagen.se/sv/dokument-

lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/spraklag-2009600_sfs-2009-600 
 
SFS 2022:1315. Lag om ändring i skollagen (2010:800). Sveriges riksdag. 

https://svenskforfattningssamling.se/sites/default/files/sfs/2022-07/SFS2022-1315.pdf 
 
Skolverket. (2020). Grundsärskolan är till för ditt barn [Elektronisk resurs] 

https://www.skolverket.se/download/18.2a23c2b1698641e36912e5/1557217563614/pdf
3202.pdf 

 
Skolverket. (2022a). Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet – Lgr22 

[Elektronisk resurs]. https://www.skolverket.se/getFile?file=9718 
 
Skolverket. (2022b). Läroplan för grundsärskolan – Lgrsär22 [Elektronisk resurs]. 

https://www.skolverket.se/getFile?file=9724 
 
Socialstyrelsen. (2019a) Internationell klassifikation av sjukdomar (ICD-11) 

https://www.socialstyrelsen.se/statistik-och-data/klassifikationer-och-koder/icd-11/ 
 
Socialstyrelsen. (2019b). Kunskapsläget kring förekomst och konsekvenser av språkstörning 

för normalbegåvade unga och vuxna i ett livsperspektiv. 
https://kunskapsguiden.se/globalassets/globala-
block/funktionshinder/sprakstorning/konsekvenser-av-sprakstorning.pdf  

 
  



37 
 

Specialpedagogiska skolmyndigheten. (2018). ”Vi behöver öka kunskapen kring 
språkstörning” – en nationell kartläggning om skolors behov av stöd i arbetet med att 
möta elever med språkstörning. 
https://webbutiken.spsm.se/globalassets/publikationer/filer/vi-behover-oka-kunskapen-
kring-sprakstorning.pdf/ 

 
Säljö, R. (2014). Lärande i praktiken - Ett sociokulturellt perspektiv. (Upplaga 3). 

Studentlitteratur. 
 
Toseeb, U., Pickles, A., Durkin, K., Botting, N., & Conti-Ramsden, G. (2017). Prosociality 

from early adolescence to young adulthood: A longitudinal study of individuals with a 
history of language impairment. Research in Developmental Disabilities, 62, 148–159. 
https://doi.org/10.1016/j.ridd.2017.01.018 

 
Valera-Pozo, M., Adrover-Roig, D., Pérez-Castelló, J. A., Sanchez-Azanza, V. A., & Aguilar-

Mediavilla, E. (2020). Behavioral, Emotional and School Adjustment in Adolescents with 
and without Developmental Language Disorder (DLD) Is Related to Family Involvement. 
International Journal of Environmental Research and Public Health, 17(6), 1949. MDPI 
AG. http://dx.doi.org/10.3390/ijerph17061949 

 
Vetenskapsrådet (2017). God forskningssed [Elektronisk resurs]. (Reviderad utgåva). 

Vetenskapsrådet. 
 
Vygotskij, L. S. (1934). Tänkande och språk. Göteborg: Daidalos. 
 
Whitehouse, A. J. O., Watt, H. J., Line, E. A., & Bishop, D. V. M. (2009). Adult psychosocial 

outcomes of children with specific language impairment, pragmatic language impairment 
and autism. International Journal of Language & Communication Disorders, 44(4), 511–
528. https://doi.org/10.1080/13682820802708098 

 
Wood, D., Bruner, J. S., & Ross, G. (1976). The role of tutoring in problem solving. Child 

Psychology & Psychiatry & Allied Disciplines. 
 
Östlund, D. (2012). Deltagandets kontextuella villkor: fem träningsskoleklassers pedagogiska 

praktik. [Doktorsavhandling, Malmö Studies in Educational Sciences: Doctoral 
Dissertation Series] DiVA: http://www.diva-
portal.org/smash/get/diva2:571918/FULLTEXT01.pdf 

 
  



38 
 

7. Bilagor 
 
7.1 Bilaga 1 - Intervjuguide 
 
 
 
Frågor: 
 

• Berätta om dina erfarenheter av språklig sårbarhet. 
 

• Kan du beskriva hur dessa elevers svårigheter tar sig uttryck? 
 

• Kan du beskriva hur du arbetar med elever i språklig sårbarhet? 
 

• Hur anpassar du den fysiska miljön för dessa elever? 
 

• Beskriv vilka verktyg du anser har god effekt för dessa elevers 
språkutveckling/språkförståelse. 
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7.2 Bilaga 2 - Missivbrev 
 
 

 
 
Missivbrev gällande studie om språklig sårbarhet vid Mälardalens universitet. 
 
Hej! 
 
Vi heter Tobias Andersson och Caroline Isaksson och studerar på Speciallärarprogrammet med 
inriktning mot intellektuell funktionsnedsättning och autism på Mälardalens universitet. Under 
vårterminen 2023 kommer vi att skriva vårt självständiga arbete. Studien syftar till att öka 
kunskapen kring hur lärare och speciallärare arbetar med elever i språklig sårbarhet inom 
grundskolan kontra grundsärskolan. 
 
Därför vill vi gärna ha er hjälp, ni som arbetar som lärare eller speciallärare i grundskolans 
tidiga år och ni som arbetar som lärare eller speciallärare i grundsärskolans tidiga år samt har 
erfarenheter kring arbetet av elever i språklig sårbarhet. 
 
Vi kommer att genomföra intervjuer löpande under februari månad.  
Intervjuerna beräknas ta ca 45 minuter i anspråk och kommer att spelas in.  
 
Vi förhåller oss till de forskningsetiska aspekterna genom att den insamlade datan, det vill säga 
de inspelade intervjuerna och den efterföljande transkriberingen, förvaras på ett sådant sätt att 
ingen utomstående kommer ha tillgång till den. Datan kommer att anonymiseras så att ingen 
person, skola, elev eller ort kommer kunna identifieras i studiens resultat. Det insamlade 
materialet kommer enbart att användas för denna studie och kommer efter examination att 
förstöras.  
 
Ditt deltagande är frivilligt och du kan när som helst under studiens gång avbryta ditt 
deltagande.  
 
Vi hoppas att du tycker att studien verkar intressant. Du är välkommen att kontakta oss på våra 
mailadresser nedan vid frågor om studien och vid intresse av att deltaga. 
 
Tobias Andersson tan15003@student.mdu.se 
Caroline Isaksson cin19001@student.mdu.se 
 
Handledare: Gunilla Sandberg,  gunilla.sandberg@mdu.se 
 
Med vänliga hälsningar 
 
Tobias och Caroline 
 
 
 


