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Forord

Utbildning for alla barn och elever i det svenska skolvisendet syftar bland annat till att de ska
inhdmta och utveckla kunskaper och varden. Utbildningen ska framja alla barns och elevers
utveckling och ldrande samt en livsldng lust att lara. Syftet med denna systematiska 6versikt &r
att visa pa mojligheter att stodja delaktighet och lirande i undervisning med elever med intel-
lektuell funktionsnedsittning (IF) pa grundskole- och gymnasieniva oavsett skolform.

I 6versikten riktar vi uppmérksamheten mot hur kommunikation och interaktion utfor-
mas i undervisningen. Pa s& vis 6ppnas mojligheter upp for att utveckla undervisning. Var
analys visar att det dr interaktionens karaktar, med sérskild betoning pa lararens kommunika-
tiva kompetens och didaktiska handlingsférmaga, som dr en grundliggande forutséttning for
elevers delaktighet och larande - snarare dn enbart traning i enskilda undervisningsmetoder.
Resultatet aktualiserar en professionell utmaning: att undervisning med elever med IF vilar
pé en medveten och reflekterad praktik, dir kommunikation inte enbart betraktas som ett
redskap f6r undervisning, utan som den grundldggande struktur pa vilken bade elevers delak-
tighet och kunskapsutveckling vilar.

Oversikten riktar sig till dig som planerar for och medverkar i undervisningen med elever
med intellektuell funktionsnedsittning, liksom till dig som undervisar i lararutbildning,
specialldrarutbildning och fortbildning.

Det ir ett komplext arbete som ligger bakom varje systematisk 6versikt och det kréaver
manga olika kompetenser. Projektgruppen bestar av forskare, en informationsspecialist och
en projektassistent frén institutet, i detta fall under ledning av Karolina Fredriksson Erson. I
gruppen har ocksé de externa forskarna Helena Roos och Daniel Ostlund ingétt och bidragit
med vérdefullt arbete under hela processens giang. For att ytterligare sikerstilla en hog
vetenskaplig niva pa dversikten har forskarna Anna Sjoqvist och Jenny Wilder granskat och
ldmnat viktiga synpunkter. For att den verkligen ska komma till gladje for dig som ar verk-
sam i undervisningen har lararna Anna Kanerot, Johanna Paulsen och Maria Sj6lin gett oss
betydelsefulla synpunkter ur ett verksamhetsperspektiv. Jag vill rikta ett stort tack till alla som
deltagit i denna gedigna och langa process.

Nu &nskar jag dig och dina kollegor god lisning och utvecklande samtal. Oversikten ger
manga forslag pa vardefulla diskussionsdmnen. Och allra viktigast ar forstas det som sker i
undervisningen. Lycka till i ditt viktiga arbete for varje barns och elevs utveckling och ldrande.

Skolforskningsinstitutet, september 2025

Christina Mdnberg
Direktor
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Sammanfattning

Denna systematiska oversikt riktar sig till lirare och annan pedagogisk personal som medver-
kariundervisning med elever med intellektuell funktionsnedsittning (IF) pa grundskole- eller
gymnasieniva. Syftet dr att visa pa mojligheter att stodja elevernas delaktighet och ldrande.

Undervisning med elever med IF innebdr ett mangfacetterat uppdrag. Utover att frimja
elevernas ldrande i dmnen och d@mnesomraden syftar undervisningen till att stirka deras
sjalvstindighet och sociala formaga, kompetenser som ér avgérande for att kunna leva ett
meningsfullt och delaktigt liv. Detta édr ett mal for all utbildning, men sérskilt angeldget att lyfta
fram i undervisning for elever med IF, da dessa elever ofta har mer begrdnsade mojligheter
till aktivt samspel med andra. Historiskt sett har de dven varit utestingda fran manga delar av
sambhallslivet.

For att eleverna ska ges mojlighet att véxa in i rollen som aktiva samhéllsmedborgare
behover undervisningen vila pa en grund av delaktighet, dar elever inte bara inkluderas i yttre
former, utan ocksa ges mojlighet att bidra pa ett sitt som ér bade synligt och meningsfullt i
undervisningen. Nir delaktighet ses som en grundldggande princip snarare dn ett slutmal,
skapas forutsattningar for bade dmnesldrande och utveckling av sjilvstindighet och social
kompetens.

Oversiktens resultat bygger pa 15 praktiknira forskningsstudier av undervisning i klass-
rummet, med fokus pa interaktion och kommunikation mellan ldrare och elever med IF.
Fragestillningarna besvaras utifran resultaten i studierna och formuleras enligt f6ljande:

1. Hur ser elevernas deltagande och larande ut i de studerade
undervisningssituationerna?

2. Vilka mojligheter och hinder for elevernas deltagande och lirande framtrader
i de studerade undervisningssituationerna?

Oversiktens resultat

Resultatkapitlet 4r indelat i tre avsnitt. I de tva forsta avsnitten visas hur interaktion och kom-
munikation mellan ldrare och elever utvecklas, med sérskilt fokus pa de aterkommande méns-
ter som uppstar. Elevernas deltagande och ldrande blir synligt genom hur interaktionen tar
form i undervisningssituationerna. Det tredje avsnittet ger konkret vigledning i hur larare
kan styra interaktion och kommunikation pa sitt som framjar elevers aktiva deltagande och
larande. Detta sker genom anviandning av olika undervisningsstrategier som blir en del av
ldrarens didaktiska handlingskompetens.

Studierna i 6versikten ber6r undervisning i olika dmnen och dmnesomraden, som
kommunikation, svenska, matematik och sl6jd. Samtliga elever som deltar har en intellek-
tuell funktionsnedsittning, fran lindrig till mycket svir, och vissa har dven ytterligare
funktionsnedsittningar.

VII



Elevers delaktighet och ldrande varierar i olika kommunikationsmonster

Detta avsnitt visar pa skillnader i kommunikationsmonster mellan larare och elever, och hur
dessa kan forstas utifran begreppen vertikal och horisontell kommunikation. Vertikal kom-
munikation kidnnetecknas av att lararen styr samtalet genom att stilla fragor med férviantade
eller givna svar, medan horisontell kommunikation bygger pa émsesidighet, dar ldraren aktivt
lyssnar pa och foljer upp elevens initiativ. Dessa kommunikationsmonster syns i olika sam-
manhang, vertikal kommunikation ar sérskilt vanlig i formella situationer, vilket &r typiskt for
undervisning ddr lararen har en tydlig ledarroll. Horisontell kommunikation ddremot, fore-
kommer oftare i informella sammanhang, exempelvis under raster eller lunch, dér rollerna
mellan ldrare och elev dr mer jamlika. Elevernas mojligheter att delta aktivt och utveckla sin
forstaelse i amnen och dmnesomraden varierar beroende pé vilket kommunikationsmons-
ter som dominerar. I horisontell kommunikation ges ofta storre utrymme for elevinitiativ,
dialog och gemensamt utforskande, faktorer som framjar béde aktivt deltagande och fordju-
pat larande. I kontrast tenderar vertikal kommunikation att begriansa elevens roll till ett mer
begrinsat deltagande, dar mojligheterna till aktivt deltagande och djupare forstaelse minskar.

Det dr dock viktigt att podngtera att kommunikationen i undervisningssituationer i grun-
den ér vertikal - lararen har ett ansvar for att formedla specifika kunskaper och leder darfor
samtalet i en viss riktning. For att eleverna dnda ska ges majlighet till aktivt deltagande och
ldrande, behover denna vertikala kommunikation préglas av lyhordhet. Det innebar att
ldraren dr uppmirksam pa elevernas initiativ och respons och anpassar sin styrning utifran
deras behov och reaktioner. For att fordjupa forstaelsen av kommunikationsmonster i de akti-
viteter som elever och larare deltar i, lyfter vi i denna 6versikt ockséd fram resultat fran studier
som analyserat de funktioner som olika undervisningsaktiviteter fyller. Vissa aktiviteter har ett
tydligt fokus pa kunskapsutveckling, medan andra ar mer inriktade pa omsorg och relations-
skapande. Balansen mellan dessa funktioner har stor betydelse for elevernas mojligheter till
delaktighet och ldrande. Det dr framfor allt nir kunskapsmassiga och omsorgsrelaterade funk-
tioner integreras som undervisningen kan stodja bade de kognitiva och emotionella dimen-
sionerna av ldrande. Det dr darfor viktigt att inte betrakta kunskapsutvecklande och omsorgs-
orienterade aspekter som atskilda eller motstridiga, utan som dmsesidigt forstarkande delar av
en helhetsfrimjande undervisning.

Skapa forstaelse i och om samtalet

Avsnittet lyfter fram vikten av 6msesidig forstéelse i klassrumsdialogen och betonar att lara-
rens lyhordhet - det vill sdga formagan att uppfatta, tolka och forstd vad elever uttrycker — dr
avgorande for att skapa forutsattningar for elevernas aktiva deltagande och ldrande, sirskilt
inom de vertikala kommunikationsmonster som praglar undervisningen. Utmaningar upp-
star ndr 6msesidigheten brister, nér parterna missforstar varandra eller nir ndgon av dem inte
blir forstadd.

En central aspekt av detta dr hur gemensam forstaelse etableras i samtalet mellan larare
och elev, nagot som i Gversikten begreppsliggors som att komma i samklang. Begreppet
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synliggor vikten av en lyhord och anpassad kommunikation dar lararen aktivt forsoker knyta
an till elevens perspektiv. Att komma i samklang syftar pa den process dir samtalets deltagare
Omsesidigt anpassar sina verbala och icke-verbala uttryck i relation till varandra for att nd en
gemensam forstaelse, likt att stélla in rétt frekvens pa en radio, dir kommunikationen blir tyd-
lig och klar nér vi dr pa samma vaglangd.

Stotta elevernas delaktighet och lirande

Detta avsnitt fokuserar pd hur lirare konkret kan gi till viga for att stdrka elevernas aktiva
deltagande och lirande inom ramen fér den vertikala kommunikation som préaglar
undervisningssituationen.

Genom att anpassa stottningen till elevens utvecklingszon skapas forutsittningar for
engagemang och delaktighet, vilket ocksé starker elevens vidare larande. Att undervisningen
riktas mot elevens utvecklingszon innebr att den fokuserar pd sddant deltagande och ldrande
som eleven dnnu inte klarar sjalvstindigt, men som blir méjligt med stod fran en mer erfaren
person. Inledningsvis dr stéttningen ofta omfattande, men minskar gradvis i takt med att
eleven utvecklar okad sjalvstandighet. Denna typ av stdd kan bade utmana och underlitta
ldrande, exempelvis genom strategier som att stdlla 6ppna fragor, férenkla och visualisera
innehall, modellera, ge tid och utrymme samt uppmuntra elevinitiativ.

Overgripande slutsats

Syftet med denna systematiska Gversikt dr att visa pd mojligheter att stodja elever med IF i
undervisningen pa sitt som stirker deras delaktighet och lirande. Oversiktens dvergripande
slutsats 4r att elevers delaktighet och lirande formas av hur interaktion och kommunikation
mellan ldrare och elever utformas i praktiken - inte bara av val av undervisningsmetoder eller
organisatoriska ramar. En balanserad véixling mellan vertikal och horisontell kommunikation
framstér som avgorande, dér lararens lyhordhet och didaktiska skicklighet spelar en central
roll. Det dr interaktionens karaktr, sarskilt lararens kommunikativa kompetens, som utgor
grunden for elevers delaktighet och ldrande. Resultatet aktualiserar en professionell utmaning:
att undervisning for elever med IF vilar pa en medveten och reflekterad praktik, dir kommu-
nikation inte enbart betraktas som ett redskap fér undervisning, utan som den grundldggande
struktur pa vilken bade elevers delaktighet och kunskapsutveckling vilar.

Anviandning av resultaten

Oversikten erbjuder lirare kunskap i form av begrepp, resonemang och strategier som kan
stodja arbetet med att analysera, forstd och vid behov utveckla undervisningen. Resultaten dr
rikligtillustrerade med samtalsutdrag mellan lirare och elever fran de studerade situationerna,
vilket ger en konkret inblick i undervisning for elever med IE I slutet av varje avsnitt i resultat-
kapitlet finns reflektionsfragor kopplade till avsnittets innehall. Fragorna ér avsedda att stodja
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larares reflektion kring den egna undervisningen, vilket med fordel kan goras tillsammans
med kollegor, till exempel som en del av gemensam planering eller kompetensutveckling.
Fragorna fokuserar pé interaktion och kommunikation i klassrummet, dialogen mellan lérare
och elever, och dr utformade for att vara relevanta oavsett vilken elevgrupp liraren undervisar.
Det innebir att det kan anvindas oberoende av elevernas dlder, grad av intellektuell funktions-
nedsattning eller undervisningens innehall.

Urval av forskning

Oversikten dr en sammanstillning av 15 studier som systematiskt valts ut efter omfattande
sokningar i internationella och nationella forskningsdatabaser. Sju av de femton studierna &r
genomforda i Sverige, sexi USA, och en studie vardera i Irland och Nya Zeeland.
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1. VARFOR EN OVERSIKT OM ELEVER MED IF?

1. Varfor en systematisk oversikt om
undervisning med elever med IF?

Undervisningen for elever med intellektuell funktionsnedséttning (IF) rymmer ett komplext
och viktigt uppdrag. Det handlar inte enbart om kunskapsbildning, utan ocksa om att ge
eleverna forutsattningar att utveckla sjalvstandighet och social kompetens — formégor som
ar avgorande for ett meningsfullt liv i samhallet. For att detta ska bli mojligt krivs en under-
visning dir delaktighet inte bara ér ett mal, utan en béarande princip. Nar elever ges verkliga
mojligheter att vara delaktiga, stirks bade deras ldrande i olika &mnen och &mnesomraden,
och deras méjlighet att vdxa in i rollen som aktiva medborgare.

Denna systematiska 6versikts syfte ar att visa pa mojligheter att stodja elevers delaktighet
och ldrande i undervisning pa grundskole- och gymnasienivd. Forskningen som ingar for-
djupar och nyanserar forstielsen for detta. Forskningen ligger ndra undervisningspraktiken
genom att vara inriktad mot det som sker i det direkta métet mellan ldrare och elever, i form
av interaktion och kommunikation. Oversikten inkluderar forskning frén Sverige och andra
linder som tillsammans ger en vid forstaelse for hur undervisningen kan utformas for att
stodja denna elevgrupp.

Historiskt har personer med intellektuell funktionsnedséttning varit utestingda fran
manga delar av samhallslivet. I ljuset av detta blir skolans uppdrag sarskilt angeléget.

For elever med IF ska de anpassade skolformerna erbjuda en utbildning som utformas ut-
ifran deras individuella behov. Kunskapsuppdraget i de anpassade skolformerna har forstarkts,
vilket bland annat markeras genom namnbytet ar 2023 fran sérskola, en fordndring som sig-
nalerar en tydligare pedagogisk och kunskapsinriktad uppgift, ddr undervisningen ska vara
anpassad efter elevernas behov men med hoga och vilgrundade férvantningar pa vad eleverna
kan léra sig. Det forstarkta kunskapsuppdraget dr av stor betydelse och innefattar en tydlig
satsning pa grundlaggande firdigheter som att lasa, skriva och rikna. Dessa fardigheter utgor
viktiga nycklar till 6kad sjalvstdndighet och mojliggor storre delaktighet i vardagen. Samtidigt



ar det viktigt att undervisningen ocksé planeras och genomfors pa ett satt som aktivt framjar
elevernas sociala och personliga utveckling. Det handlar om att skapa lérsituationer dér ele-
vernas delaktighet starks, dér de far vara medskapande och dér deras erfarenheter tas till vara.
Det innebdr att se kunskap och delaktighet som dmsesidigt forstarkande och utforma under-
visningen med en tydlig delaktighets- och sjalvstandighetsinriktning.

Oversikten riktar sig till all pedagogisk personal som medverkar i undervisningen for
elever med IF. Samtidigt vill vi betona att det yttersta ansvaret for planering, genomférande
och uppf6ljning av undervisningen vilar pa lararen.

1.1 Utbildning for elever med IF

Avsnittet beskriver hur anpassade skolformer i Sverige r organiserade for att méta behoven
hos elever med IF. Det behandlar undervisning, personalresurser och skolans mal att bade
stdrka elevers larande i imnen och amnesomraden och deras delaktighet.

1.1.1 Anpassade skolformer

Sverige dr ett av fa lander i virlden som organiserar utbildning for elever med IF som anpas-
sade skolformer med egna laroplaner. Laroplanens del 1 och 2 4r i stort sett desamma for
anpassade grundskolan och grundskolan, medan kursplaner och timplaner skiljer sig at mel-
lan skolformerna.

Anpassade grundskolan omfattar utbildning i &mnen eller inom dmnesom-
raden, eller en kombination av dessa. Utbildning inom &mnesomraden &r
avsedd for elever som inte kan tillgodogora sig hela eller delar av utbildningen
iamnen. Utbildningen kan ocksé omfatta &mnen enligt grundskolans kurs-
planer (SFS 2010:800, kap. 11§ 5).

I Skollagen framgar att beslut om mottagande i anpassade grundskolan (7 kap. 5 §) och i
anpassade gymnasieskolan (18 kap. 5 §) ska foregas av en utredning och den sammantagna
bedémningen avgér om eleven har ritt till att bli mottagen i skolformen.

1.1.2 Elever och personal i anpassade skolformer

Elever med diagnosen IF utgor en heterogen grupp, dir graden av funktionsnedsattning varie-
rar mycket mellan individer. For att diagnosen IF ska stéllas krévs att tre kriterier ar uppfyllda
(Habilitering & Halsa, u.a.). Det forsta giller nedsatt intellektuell forméga, vilket innebar
svarigheter med exempelvis problemlosning, abstrakt tinkande och att ldra av erfarenheter.
Det andra kriteriet handlar om nedsatt adaptiv formaga, det vill siga svarigheter att fungera
sjalvstindigt och ta ansvar i vardagen. Det paverkar ofta individens férméga till kommunika-
tion, socialt samspel och sjélvstdndighet i miljoer som hem, skola, arbetsliv och samhalle. Det
tredje kriteriet dr att dessa svarigheter ska ha visat sig under utvecklingsperioden, det vill siga
under barndomen eller ungdomsaren.



1. VARFOR EN OVERSIKT OM ELEVER MED IF?

Undervisningen for elever med IF som dr mottagna i anpassade skolformer kan organi-
seras pé olika sitt. En elev kan till exempel ga i en klass tillsammans med andra elever med
IE Det dr ocksd mojligt att eleven gar i en klass med elever utan IF som integrerad elev, men
foljer den anpassade grundskolans laroplan, helt eller delvis. Lasaret 2024/25 var 1 571 elever i
anpassade grundskolan integrerade i en grundskoleklass (Skolverket, 2024a).

Personaltitheten dr generellt hogre i anpassade grundskolan 4n i grundskolan. Under
lasaret 2024/25 var larartitheten i anpassade grundskolan mer dn tre ganger sa hog, med i
genomsnitt 4,3 elever per heltidsanstélld larare, jamfort med 12 elever per ldrare i grundskolan
(Skolverket, 2024b). Dessutom finns det fler elevassistenter och annan pedagogisk personal i
anpassade grundskolan.

1.1.3 Undervisning i helklass och enskilt

Den hoga ldrar- och personaltitheten i de anpassade skolformerna skapar forutsittningar
for en mer individualiserad undervisning dér eleverna far det stod de behéver i sitt larande.
Skolverket (2023) betonar dock vikten av att hitta en balans mellan att ge stod och att samtidigt
ge utrymme, sa att elevens sjdlvstdndighet och aktiva deltagande inte begransas. Det innebér
att lararen ibland behover finnas ndra for att ge vigledning och stod, och ibland kan ta ett steg
tillbaka for att ge eleven mojlighet att vixa och utvecklas sjalvstandigt. Enligt liroplanen ska
undervisningen i anpassade grundskolan, liksom i grundskolan, ske under lirarens ledning,
bade i helklass och enskilt (Skolverket, 2022). I Anderssons (2020) avhandling, dér larare
verksamma inom den skolform som vid tidpunkten bendmndes grundsérskola intervjuades,
framkommer att undervisning i grupp utgor en utmaning till f5ljd av gruppens heterogenitet
vad giller elevernas behov och kunskapsnivaer. Skolinspektionens granskningar av under-
visning for elever med intellektuell funktionsnedséttning (2010, 2020) visar att individuellt
arbete dr den vanligaste undervisningsformen. Dessutom framgar i granskningen att inter-
aktionen i undervisningen, @ven vid gruppundervisning, frimst sker mellan larare och elev,
medan interaktion mellan elever ar mer sallsynt. Det bor dock pépekas att varken Anderssons
avhandling eller Skolinspektionens granskning ger en nationell bild av denna undervisnings-
praktik, darfor bor resultaten tolkas med forsiktighet och inte generaliseras till alla skolor eller
undervisningssituationer.

1.1.4 Amneslirande och delaktighet

Utbildningen inom de anpassade skolformerna har genom daren kritiserats for att vara allt-
for omsorgsinriktad och i alltfor liten grad fokusera pa elevernas kunskapsutveckling (SOU
2004:98). Denna omsorgsinriktning kan forstds mot bakgrund av skolformens historiska
utveckling, dédr landstingen under ling tid hade ansvaret for sarskolan (SOU 2021:11). Fram
till 1985 ndr en ny skollag tradde i kraft lag det Gvergripande ansvaret for sarskolan under
Socialdepartementet, vilket tydligt markerade sirskolans koppling till omsorg snarare dn
utbildning. Nar ansvaret overgick till Utbildningsdepartementet samma ar borjade ockséa en
gradvis integrering mot det 6vriga skolvasendet. Den fullféljdes genom kommunaliseringen



1996 som innebar att kommunerna blev gemensam huvudman for alla skolformer, inklusive
sarskolan.

Flera ldroplansreformer har syftat till att stdrka kunskapsfokuset i anpassade grund- och
gymnasieskolan, vilket har lett till att styrdokumenten fér anpassade grundskolan successivt
nédrmat sig de som géller for grundskolan i stort. Detta innebdr ocksa att elever som ar mot-
tagna i anpassade skolformer har storre mojlighet dn tidigare att l4sa ett eller flera &mnen fran
grundskolans kursplaner samt delta i integrerad undervisning eller samlasning med elever i
grundskolan. Forskjutningen mot ett mer akademiskt innehall dr inte unik for Sverige utan
aterfinns dven i utbildningssystem internationellt (Shurr & Bouck, 2013; Moljord, 2017).

Kunskaper i iamnen och amnesomraden dr centrala for att mojliggora 6kad delaktighet och
sjalvbestimmande i vardagen. Lika avgorande dr dock hur undervisningen utformas - att den
pa ett medvetet sitt stiarker elevernas formaga till sjalvstandighet och aktivt deltagande. Detta
ar en del av skolans uppdrag, vilket tydliggorsi 11 kap. 2 § i skollagen.

Anpassade grundskolan ska ge elever med intellektuell funktionsnedsittning
en for dem anpassad utbildning som ger kunskaper och véirden och utvecklar
elevernas formaga att tilligna sig dessa.

Utbildningen ska utformas sé att den bidrar till personlig utveckling, forbe-
reder eleverna for aktiva livsval och ligger till grund for fortsatt utbildning.

Utbildningen ska framja allsidiga kontakter och social gemenskap och ge en
god grund for ett aktivt deltagande i samhéllslivet (SES 2010:800).

Motsvarande skrivningar for anpassade gymnasieskolan finnsi 12 kap. 2 § i skollagen.

Vikten av att skapa forutséttningar for elevernas delaktighet lyfts ocksa i Skolverkets kom-
mentarmaterial till samtliga kursplaner inom anpassade grundskolan. Foljande utdrag ur
kommentarmaterialet till kursplanen f6r imnesomriadet Kommunikation ér ett exempel:

Att elever upplever delaktighet dr avgorande for larandet, utvecklingen och
deras mojlighet att vara aktiva medborgare. Erfarenheter visar att elever i
anpassade grundskolan riskerar att méta olika hinder for delaktighet i skolan
ochisambhillet i stort. Undervisningen i anpassade grundskolan har darfér en
viktig uppgift att forbattra elevernas mojligheter till delaktighet (Skolverket,
2023,s.5).

Denna kombination av fokus pa kunskapsutveckling och fraimjande av elevers delaktighet
utgor en central del av skolans uppdragiall undervisning inom skolvasendet (Skolverket, 2022,
2023). For elever med IF ar det dock sérskilt viktigt att uppmérksamma de aspekterna i under-
visningen. Personer med IF har historiskt sett utestangts frain ménga delar av samhéllslivet. Ett
tydligt exempel dr att personer med IF nekades rostritt i Sverige dnda fram till 1989. Aven om
viktiga framsteg har gjorts sedan dess, kvarstar manga former av marginalisering. Personer
med IF har fortfarande begrdnsade mojligheter till inflytande och delaktighet inom centrala
samhillsomraden som utbildning, arbetsliv och demokratiskt deltagande, vilket framgar i
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rapporten Begrdnsade livsval - Situationen for personer med intellektuell funktionsnedsittning
frdn Myndigheten for delaktighet (2020).

I en svensk utbildningskontext har begreppet delaktighet en stark foérankring, sér-
skilt i relation till fragor om funktionsnedsdttning och tillganglighet. Det har varit ett cen-
tralt begrepp inom bade politiken och den svenska funktionsrattsrorelsen sedan 1990-talet
(Forenta nationerna, 2006). Det betonas att personer med funktionsnedsittning ska ha jam-
lika mojligheter att paverka, medverka i och utforma de samhillsomraden som berér dem.
Skolans arbete med att fraimja delaktighet for elever med IF blir dirmed en del av ett storre
samhalleligt atagande om jamlikhet, inkludering och manskliga réttigheter.

1.2 Forskning om undervisning med elever med IF

Undervisning for elever med intellektuell funktionsnedséttning studeras i forskning med olika
inriktningar. I denna 6versikt har vi valt att fokusera pa studier som undersokt interaktion
och kommunikation mellan ldrare och elever i undervisningen, for att belysa den potential
for kvalitetsutveckling som finns i dessa processer. Svensk och nordisk forskning som fokuse-
rar pa interaktion och kommunikation i klassrummet 4r begransad, vilket uppmérksammas
i tva forskningsoversikter (Frostlund & Nordgren, 2023; Olsson, 2022). I den hér 6versikten
inkluderar vi dock dven internationella studier, vilka tillsammans med de svenska bildar ett
kunskapsunderlag som méjliggor en nyanserad och fordjupad forstaelse.

Internationellt finns flera forskningsoversikter som sammanstillt resultat fran experi-
mentella studier om undervisning for elever med IE Dessa oversikter behandlar exempel-
vis matematik (Bouck & Long, 2023), ldsning (Dessemontet m.fl., 2024), samt akademiskt
lirande i en bredare bemirkelse (Cannella-Malone m.fl., 2021), liksom sjilvbestimmande
(Willow m.fl., 2024). I experimentella studier mits elevernas kunskaper béde fore och efter att
eleverna deltagit i undervisning enligt en viss modell. Om resultaten visar en skillnad mellan
dessa tva mittillfillen kan det indikera att undervisningsmodellen har haft en positiv effekt.
Samtidigt bor slutsatsen tolkas med viss forsiktighet, eftersom andra faktorer ocksé kan ha
paverkat utfallet. Sadana studier ger dock en begransad inblick i vilken roll som interaktion
och kommunikation mellan larare och elev spelar under den pigéende undervisningen, vilket
utgdr en motivering for den inriktning vi har valt for versikten.

En central fraga inom forskningen om undervisning for elever med IF &r inkludering.
Sedan Salamancadeklarationen antogs 1994 har amnet varit flitigt diskuterat av forskare
virlden 6ver. Begreppet inkludering anvinds dock ofta utan en tydlig definition, vilket bidrar
till begreppslig osékerhet inom féltet (Nilholm & Goransson, 2017). Trots att inneborden
kan variera rader det en viss samsyn om att inkludering inte enbart handlar om var eleverna
undervisas, det vill saga i vilka sammanhang undervisningen sker, till exempel i den ordinarie
klassen eller i segregerande 16sningar dar elever i behov av sérskilt stod eller med funktions-
nedsattningar undervisas atskilt fran 6vriga elever. Det ror ocksa elevernas ritt till utbildning,
tillgang till ett innehall som 4r tillgédngligt och meningsfullt, samt att vara en del av en social
gemenskap. Inom béde forskning och skolpraktik har inkluderingsfragor for elever med IF



framst rort elever med lindrig till medelsvér IE. Elever som har mer omfattande funktions-
nedsattningar, ofta i kombination med andra diagnoser, har inte uppmarksammats i samma
utstrickning. I en systematisk oversikt av interventionsstudier frdn perioden 2001 till 2021,
med fokus pa just inkludering av denna elevgrupp, identifierades endast 13 relevanta stu-
dier av totalt 1 413 granskade (Dada m.fl., 2023). De studier som ingick behandlade framfér
allt sociala aspekter av inkludering sdésom 6kad delaktighet, medan fokus pd amnesmaéssigt
ldrande var begrénsat.

I och med att kunskapsuppdraget har starkts, och undervisningen i dmnen och dmnes-
omraden har fitt en mer framtrddande plats i laroplanerna for anpassade skolformer, stélls
skolor infér utmaningen att forena detta med utbildningarnas Gvergripande mal: att stirka
elevernas sjilvstandighet och sociala formagor. En svensk studie (Andersson m.fl., 2025) med
ldrare och skolledare inom anpassade skolformer som deltar i ett trearigt utvecklingsprojekt,
visar hur utmaningen hanteras i praktiken. I resultaten framkommer att undervisningen i
damnen och dmnesomraden utformas pa ett sitt som forvintas fraimja att eleverna utvecklar
sjalvstandighet, kommunikativa formagor samt formaga till aktivt deltagande i samhallet.
Aven om deltagarna i studien beskrev flera didaktiska idéer om hur detta kan uppnas, ver-
kar det finnas ett fortsatt behov av forskningsbaserad kunskap som kan stérka och fordjupa
forstdelsen for hur undervisningen bést kan stodja dessa mal.

1.3 Situerat larande och delaktighet

For att undersoka hur undervisningen kan utformas for att framja elevers ldrande, bade vad
giller kunskaper i damnen och dmnesomraden samt centrala formédgor sasom sjélvstandighet
och social kompetens, har vi i 6versikten tagit utgangspunkt i Lave och Wengers (1991) teori
om situerat ldrande tillsammans med begreppet delaktighet enligt Véarldshélsoorganisationen
WHO:s definition (WHO, 2007; Socialstyrelsen, 2010).

I forhallande till att larande betraktas som situerat betonas vikten av socialt ssmmanhang
och gemensamt deltagande i meningsfulla aktiviteter, dir larande sker genom aktiv medver-
kan i en praktikgemenskap. Idén om att betrakta lirande som situerat 6ppnar for en forstaelse
av delaktighet, inte enbart som ett ideal, utan som en nddvindig forutsittning for larande.
Den erbjuder ddrmed en teoretisk grund for synséttet att varje elev, oavsett formaga, ska ges
mojlighet att vara en aktiv deltagare i en meningsfull praktikgemenskap.

For att definiera begreppet delaktighet tar vi utgdngspunkt i ICF-CY, Internationell klassi-
fikation av funktionstillstand, funktionshinder och hilsa: Barn- och ungdomsversion. Det
ar ett internationellt klassifikationssystem utvecklat av Vérldshalsoorganisationen WHO
(WHO, 2007; Socialstyrelsen, 2010) med syfte att ge ett gemensamt sprak och en struktur for
att beskriva barns och ungas hélsa, funktionsformaga och delaktighet i olika livssituationer.
ICF-CY definierar delaktighet som individens engagemang i livssituationer, vilket innefat-
tar att vara involverad, kunna bidra och fi tillgdng till meningsfull undervisning och sociala
sammanhang (WHO, 2007). ICF-CY betonar samspelet mellan individens forutsittningar
och mojligheter eller hinder som beror pd omgivningen, vilket gor det relevant i forstaelsen
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av delaktighet i undervisning for elever med IE. Det avgorande ir i vilken utstrackning eleven,
utifrén sina individuella forutsittningar, ges verkliga mojligheter att forstd, paverka, bidra och
bli bekriftad i det sociala sammanhang som undervisningen utgor.

Foratt ndrma oss en mer konkret bild avvad delaktighet innebér i undervisningen for elever
med IFE tar vi i 6versikten dven utgangspunkt i en forstaelse av delaktighet som &r inspirerad
av en modell utvecklad av Janson (2005). Modellen anvéinds, med vissa modifieringar, inom
Specialpedagogiska skolmyndighetens arbete med delaktighetsmodellen. Delaktighet forstas
i denna modell som en hierarkiskt uppbyggd process, dir vissa grundlaggande yttre villkor
behover vara uppfyllda innan de inre, mer upplevelsebaserade dimensionerna kan utvecklas.
Det handlar till exempel om fysisk ndrvaro, men ocksa om faktisk tillgang till undervisning
— det vill sdga att undervisningen dr anpassad efter elevens behov och forutsittningar — samt
mojlighet att delta i gemenskap och kommunikation. Forst nér dessa yttre forutsattningar
finns pa plats kan eleven pé djupet uppleva delaktighet, kidnna sig accepterad, vara engage-
rad och uppleva en kinsla av sjilvbestimmande. En viktig podng ér att yttre delaktighet inte
automatiskt leder till inre delaktighet och det motsatta géller ocksa. Bada nivaerna ar viktiga
att uppmarksamma och bekrifta. Till exempel racker det inte att en elev séger sig vara engage-
rad; engagemanget behover ocksd markas i elevens faktiska delaktighet och handlingar i
undervisningen.

Attbetrakta lirande som situerat innebr att elevers delaktighet i undervisningen inte bara
ar ett villkor for larande, det dr ocksé ett uttryck for larande. Det eleverna gor, hur de engagerar
sig och i vilken utstrdckning de bidrar i undervisningen speglar deras pagéende kunskaps-
utveckling. For att fd syn pd elevers ldrande i undervisningen och hur det formas, blir det
ddarmed relevant att undersoka hur deras deltagande tar form i undervisningen.

1.4 Syfte och fragestillningar

Oversiktens syfte dr att visa pA mdojligheter for lirare att stodja elever med IF pa sitt som
starker elevernas delaktighet och ldrande i interaktion och kommunikation i undervisningen.
Fragestillningarna besvaras utifran resultaten i de studierna som ingéar och lyder:

1. Hur ser elevernas deltagande och lirande ut i de studerade
undervisningssituationerna?

2. Vilka mojligheter och hinder for elevernas deltagande och lirande framtridder
i de studerade undervisningssituationerna?

Frégestillning 1 ger kunskap om monster i interaktion och kommunikation i den stude-
rade undervisningen som har betydelse for elevers deltagande och lirande. Denna kunskap
uttrycks genom begrepp och resonemang som kan stodja larare i att forsta och utveckla sin
undervisning, genom att kdnna igen liknande monster i den egna praktiken (Larsson, 2009).
Begreppen kan bidra till en fordjupad forstaelse av vad dessa monster innebir for elevers
delaktighet och lirande. De kan ocksa fungera som verktyg for att uppticka och reflektera
over aspekter av undervisningen som lararen tidigare inte varit medveten om. Fragestéllning



2 fokuserar konkret pa hur larare kan frimja elevers aktiva deltagande och lirande genom
att anvinda sirskilda undervisningsstrategier. Aven denna fragestillning genererar kunskap
i form av begrepp och resonemang, med potential att stodja ldrares reflektion och vidare-
utveckling av undervisningen.
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2. Om denna oversikt

En systematisk oversikt besvarar en eller flera avgrinsade fragestillningar genom att inte-
grera resultat fran flera studier som samtliga uppfyller ssamma specifika kriterier (Newman &
Gough i Zawacki-Richter m.fl.,, 2020). Det handlar alltsa inte om att ge en sammanstéllning av
forskning inom ett omrade. Syftet med denna 6versikt &r besvara fragor om interaktionens och
kommunikationens betydelse for elevers deltagande och lirande. Detta gors genom att besvara
fragestéllningar som rér mening och innebord i dessa processer. Genom att syntetisera resul-
taten fran dessa studier dr mélet att uppna ett mer nyanserat och fordjupat svar pa oversiktens
fragestdllningar 4n vad enskilda studier kan erbjuda (Newman & Gough i Zawacki-Richter
m.fl, 2020).

Detta kapitel ger en kortfattad beskrivning av tillvigagangssattet for urval och syntes av
studierna i Gversikten, samt en Oversiktlig presentation av de inkluderade studierna. En
utforlig redogorelse for metod och genomférande ges i kapitel 5. En detaljerad beskrivning av
litteratursokningen (bilaga 1), liksom Skolforskningsinstitutets underlag for kvalitetsbedom-
ning av studierna (bilaga 2), finns pa institutets webbplats www.skolfi.se.

2.1 Litteratursokning och urval

Litteratursokningar i internationella databaser resulterade i 8 623 tréffar. Figur 1 visar det
stegvisa urvalet av studier, hur manga som exkluderades i varje steg, fran det inledande
antalet traffar till de 15 studier som slutligen kvarstod. Urvalet skedde genom successiva rele-
vansbedomningar baserade pa inklusions- och exklusionskriterier, samt genom bedomningar
av studiernas kvalitet.
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FIGUR 1. Flodesschema
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2.1.1 Studier av undervisningsprocessen

Gemensamt for studierna i denna 6versikt 4r att de har undersokt klassrumsinteraktion, och
hur det som ldrarna gor och siger tas emot och forstas av eleverna, och vice versa. Med inter-
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aktion avses de kommunikativa handlingar som elever och larare utfor som svar pd varandras
uttryck, oavsett om de ér verbalsprakliga, kroppsliga eller mojliggors genom samtalsapparater
och andra typer av kommunikationshjilpmedel. Fokus i studierna ligger pa undervisnings-
processen, som noggrant f6ljs upp genom att belysa hur interaktionen uppfattas ur olika del-
tagares perspektiv. Studier som inte uppfyller detta kriterium har exkluderats. Det innebér inte
att studier med ett annat fokus saknar virde for forstaelsen av undervisning for elever med IF,
men de ligger utanfor den inriktning som vi har valt fér denna 6versikt.

Med utgangspunkt i studier av undervisningsprocessen vill vi erbjuda larare en forsk-
ningssammanstéllning som ligger ndra undervisningspraktiken och har hog relevans
for det dagliga arbetet. Vir ambition &r att kunna uttala oss om undervisning i betydelsen
malinriktade aktiviteter dér ldrare och elever tillsammans deltar och interagerar kring ett
givet undervisningsinnehall. Genom att fokusera pa studier som undersoker just denna typ
av samspel starks oversiktens kvalitet, i bemiérkelsen att det finns en néra koppling mellan
det som studeras och det som forskningen analyserar och uttalar sig om. Denna inriktning
overensstimmer ocksé vil med 6versiktens teoretiska ansats, dér lirande ses som nagot som
utvecklas genom deltagande i en praktikgemenskap. Eftersom undervisningsprocessen dr
den arena dér deltagande och lidrande sker, blir studier som belyser denna process sarskilt
viktiga for att forsta just detta.

For att mojliggora meningsfulla jamforelser och gora en syntes av resultaten var ett centralt
kriterium vid urvalet av studier att de skulle ha en gemensam analysenhet. Samtliga studier
analyserar interaktion och kommunikation mellan ldrare och elever samt dess betydelse for
elevernas deltagande och lirande, dven om de utgar frén olika teoretiska perspektiv. Analys-
enheten utgor hér sjilva interaktionen mellan ldrare och elever i undervisningssituationen,
medan de teoretiska utgangspunkterna i de olika studierna ger olika perspektiv och forklar-
ingsmodeller for hur elevernas deltagande och larande tar form.

Flertalet studier utgar fran perspektiv pé lirande som kan beskrivas som situerade, vilket
innebir att lirande ses som nagot som sker i ett specifikt socialt, kulturellt och materiellt sam-
manhang. Tva av studierna skiljer sig dock genom sin kognitionspsykologiska utgangspunkt,
ddr analysen bygger pa teoretiska antaganden om elevers minnesfunktioner och hur ldrarens
stéd i kommunikationen kan frimja lirande (Hord m.fl., 2021a, 2021b). Aven i dessa stu-
dier ligger fokus dock pé hur ldrare, genom interaktion och kommunikation med eleverna,
stodjer deras deltagande och larande med hjalp av olika undervisningsstrategier. Vi bedomer
darfor att de teoretiska skillnaderna mellan studierna inte har nagon avgérande betydelse for
mojligheten att syntetisera resultaten pa det sitt vi har gjort.

2.1.2 Beskrivning av studierna

I detta avsnitt beskriver vi studierna overgripande, med fokus pa deltagare, undervisnings-
innehéll, undervisningssammanhang samt de lander dar studierna har gt rum. Varje enskild
studie beskrivs i tabellform i avsnitt 3.4.
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Innehdllet i studierna

De elever som deltar i studierna har olika grader av IF, fran lindrig till mycket svér, och en
del har ocksa samexisterande funktionsnedsittningar, sisom neuropsykiatriska och fysiska.
Undervisningsinnehéllet varierar mellan studierna och omfattar bland annat kommuni-
kation, svenska, matematik och slojd. De flesta studier som ingar i Gversikten undersoker
undervisning i klasser och grupper dér alla elever har en funktionsnedséttning. Det finns ett
fatal undantag, dér eleverna i studierna undervisas tillsammans med elever utan funktions-
nedsittning. I flertalet studier undersoks den ordinarie undervisningen, det vill sidga den
undervisning som ldraren sjalv planerat och genomfor som en del avsin vanliga undervisnings-
praktik, utan nagon sérskild paverkan eller férandring fran forskarna. I nagra studier ligger i
stéllet fokus pa sarskilda undervisningsupplégg eller strategier som introducerats och imple-
menterats inom ramen for studien.

Resultaten belyser generella principer for undervisning och interaktion som har bred
tillimpbarhet, men som samtidigt behéver tolkas och anpassas utifran den specifika kontext
ddr de anvéinds. Det betyder ocksa att resultaten dr relevanta for larare, dven i undervisning
som ser annorlunda ut 4n i de studier som presenteras i versikten.

Studier fran olika ldnder

Sju av de femton studierna dr genomforda i Sverige, sex i USA, och en studie vardera i Irland
och Nya Zeeland. Dominansen av studier fran Sverige bedoms som positiv eftersom det talar
for att larare som undervisar elever med IF har goda forutsittningar att kinna igen sig i de
situationer som beskrivs. Aven den undervisning som undersékts i studier utanfor Sverige
bedoms vara relevant for det svenska sammanhanget, eftersom syfte och mal med under-
visningen 6verensstimmer med den svenska skolans uppdrag.

Studiernas kunskapsbidrag

Studiernai 6versikten utgors av kvalitativ forskning. I detta sammanhang avser det studier som
syftar till att forsta och beskriva den interaktion som observeras, genom att urskilja monster i
det empiriska materialet och uttrycka dessa med hjélp av begrepp och teoretiska resonemang
(Larsson, 2005). Nér lararen kan kidnna igen dessa monster i sin egen undervisningspraktik
och dérigenom fa kunskap och insikt om denna, uppstar en form av generalisering (Larsson,
2009). Pa sa sitt uppstar mojligheter att vid behov modifiera undervisningen pa vetenskaplig
grund, pa sitt som stérker elevernas méjligheter till deltagande och ldrande.

2.2 En kvalitativ syntes

Avsikten med en 6versikts syntes dr att visa hur studiernas resultat kan forstas i relation till
varandra. Detta dr ett sarskilt vardefullt inslag i en 6versikt, eftersom det ofta kan vara svért att
urskilja. Man kan hitta en studie hér och en dir, men det 4r inte alltid tydligt hur deras resultat
forhéller sig till varandra, om de star i motsatsforhallande, kompletterar varandra eller belyser
olika aspekter av samma fenomen.
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Resultaten, i form av begrepp och teoretiska tolkningar, fran de inkluderade studierna har
jamforts och 6versatts sinsemellan for att linkas samman i ett ssmmanhingande resonemang,
vilket utgor den kvalitativa syntesen. Syftet med denna syntes dr att férdjupa och nyansera
forstdelsen av interaktionen och kommunikationen i undervisningssammanhang.
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3. Resultat

Utgangspunkten for denna Gversikt dr att det som hénder i métet mellan ldrare och elever i
undervisningen har stor betydelse for elevernas mojligheter att vara delaktiga och lara sig. I det
hir kapitlet besvarar vi vara tva fragestallningar:

1. Hur ser elevernas deltagande och lirande ut i de studerade
undervisningssituationerna?

2. Vilka majligheter och hinder f6r elevernas deltagande och ldrande
framtrader i de studerade undervisningssituationerna?

Fragorna besvaras utifran resultaten i de inkluderade studierna, det vill siga studiernas cen-
trala idéer, teman och begrepp. For att illustrera och underbygga resultaten aterges samtals-
utdrag mellan larare och elever fran de studerade situationerna, vilket ger en konkret inblick i
undervisning for elever med IF. Samtalsutdragen 4r nagot omarbetade for att oka tydligheten
och lasbarheten, utan att férdndra deras grundldggande innebord.

Resultatkapitlet ar indelat i tre avsnitt. I de tvd forsta avsnitten ligger tyngdpunkten pé
hur interaktion och kommunikation mellan larare och elever formas — och hur detta far
betydelse for elevernas mojligheter att delta aktivt i undervisningen och utvecklas i sitt larande.
Det tredje avsnittet ger konkret vigledning i hur larare kan framja elevers aktiva deltagande
och ldrande genom olika undervisningsstrategier och genom utveckling av didaktisk hand-
lingskompetens. Resultatkapitlet syftar i sin helhet till att ge larare kunskap i form av begrepp,
resonemang och strategier som kan stodja dem i att forsta, analysera och vid behov utveckla
sin undervisning for att stirka deltagande och ldrande hos elever med IE

Fragorna i slutet av varje avsnitt ar avsedda att stodja ldrares reflektion kring den egna
undervisningen. De ér riktade mot interaktionen i klassrummet, péa ldrarens och elever-
nas dialog, och fragorna ar utformade for att vara relevanta oavsett vilken elevgrupp lararen
undervisar. Det innebér att de kan anvéindas oavsett elevernas grad av intellektuell funktions-
nedsattning, dlder eller typ av undervisningsinnehall.
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3. RESULTAT

Samtliga svenska studier som ingar i 6versikten genomfordes innan namnbytet av skol-
formerna, och i 6versikten anvinds de bendmningar som férekommer i respektive studie.

3.1 Kommunikationsmonsters betydelse
for elevers delaktighet och lirande

Detta avsnitt visar hur kommunikationen mellan lirare och elever kan forstas utifran tva ater-
kommande moénster som far betydelse for elevers delaktighet och larande: vertikal och hori-
sontell kommunikation. Det framgar ocksa att dessa monster ofta hdnger ssmman med olika
typer av situationer: vertikal kommunikation ér vanligare i formella undervisningssamman-
hang, medan horisontell kommunikation oftare férekommer i mer informella aktiviteter,
till exempel under luncher eller pa raster. For att fordjupa forstaelsen for kommunikations-
monstren visas i avsnittet dven hur olika undervisningsaktiviteters funktion, om de framst ar
omsorgsorienterade eller kunskapsutvecklande, kan kopplas till olika kommunikationsmons-
ter, och vad det betyder for elevernas majligheter att delta och lira.

3.1.1 Vertikal och horisontell kommunikation och elevers delaktighet och
lirande

Kommunikationsmonstren i larares och elevers samtal kan variera pa sétt som har betydelse
for elevernas deltagande och lirande (Anderson, 2002; Ostlund, 2015). Detta illustreras i ett
samtal mellan en elevassistent och eleven Bob i Ostlunds studie (2015), dar samtalets karaktir
successivt forandras och kan forstas som en 6vergang fran vertikal till horisontell kommuni-
kation (Ostlund, 2015; se 4ven Anderson, 2002, med referens till Frones, 1995). Fran det att
samtalet inledningsvis préglas av tydlig asymmetri och styrning, det vill sdga vertikal kommu-
nikation, utvecklas det gradvis till ett mer jamlikt och 6msesidigt utbyte, dir bade elevassistent
och elev aktivt bidrar till och paverkar kommunikationens innehall och riktning, vilket kdnne-
tecknar horisontell kommunikation.

Bob och elevassistenten (EA) laser tillsammans Stora hjulboken. Bob gar i traningsskolan
och uttrycker sig verbalt med tv till tio ord at gangen. Samtalet varar i cirka 20 minuter. Elev-
assistenten stéller fragor om vad bilderna i boken férestiller, och Bob forvintas ge korrekta
svar. Det dr assistenten som styr samtalet, och fragorna har tydliga och givna svar. Nar Bob
till en bérjan svarar fel, upprepar elevassistenten fragan tills han svarar rdtt. Samtalsutdraget
inleds med att elevassistenten pekar pa en bild i boken och stiller en fraga. Det &r ett kort
utdrag (19 sekunder) men det illustrerar ett monster som foljer de nairmaste 8 minuterna.

EA: Vem ar det som kommer dér?

EA: En stor?

Bob: Cykel.

EA: Niha sa minsann, titta pa bilden, vad ar det?
EA: En stor?
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Bob: Cykel.

EA: Vad dr det som ar dér?
Bob: Buss.
EA: Buss ja, det var vél ingen cykel, det dr en buss som kommer kérandes.

(Ostlund, 2015, 5. 159)

Nir de efter atta minuter har list fardigt boken far Bob mojlighet att byta &mne. Han tar till-
fallet i akt och ndmner Thorleifs, ett svenskt dansband, vilket férandrar samtalets karaktdr.
Elevassistenten fangar upp Bobs initiativ och visar samtidigt sin kinnedom om hans musik-
intresse genom att skamtsamt fraga om det dr Thorleifs som spelas pa radion i traktorn. Sam-
talet 6vergér dérefter till ett lekfullt och lattsamt tonldge. Nedan foljer inledningen av samtalet
ddr Bob tar initiativ till att byta dmne.

EA: Nu var det slut.

EA: Ska vildsa en ny bok?

Bob: Thorleifs (sdgs tystare, tar 5gonkontakt med EA).

EA: Thorleifs var hittar du dom? Spelar dom Thorleifs pa radion? I traktorn
(EA pekar pa bokens framsida dér det finns en bild pa en traktor).

Bob: Eehh (sdgs med skratt i rosten, riktar blicken mot EA).

I det fortsatta samtalet tar Bob fler initiativ och kommer med egna kommentarer. Han skrattar
ocksd hogt at elevassistentens skdmtsamma kritik av den musik de pratar om.

Samtalets forsta del illustrerar vertikal kommunikation, ett monster préglat av tydlig asym-
metriddr den vuxne har ett sprakligt och kommunikativt 6vertag. Den vuxne styr samtalet mot
ett specifikt undervisningsinnehall genom att siga vad bilderna visar. Samtalet f6ljer har ocksa
de kommunikativa monster som Mehan (1979) beskrivit, sarskilt det sa kallade IRE-monstret
(initiering, respons, evaluering), vilket dven Ostlund (2015) lyfter fram. Monstret framtrider
ndr elevassistenten inleder med en fraga (initiering), Bob svarar (respons) och assistenten
ddrefter bedomer svaret (evaluering). Fragorna r av den typ som Mehan kallar questions with
known answers (QWKA), alltsa fragor dér svaren ér kidnda av den som fragar. I annan forsk-
ning bendmns samma typ av fragor ofta display questions (Boyd & Rubin, 2006).

I den senare delen av samtalet forandras dess karaktdr; den vuxne kliver tillfalligt ur larar-
rollen och kommunikationen blir mer horisontell, det vill saiga mer jambordig och 6msesidig,
ddr bade elev och vuxen tar initiativ och bidrar med innehall. Det tidigare IRE-monstret (initi-
ering, respons, evaluering) upphor, och i stéllet tar Bob initiativ till att prata om musik genom
att namna dansbandet Thorleifs. Elevassistenten fangar upp elevens intresse och utvecklar
samtalet i den riktningen. Samtalet blir mer lekfullt och 6msesidigt, dar det inte ldngre handlar
om att eleven ska svara ritt pa lararens frégor, utan om ett mer aktivt och engagerat deltagande
frén elevens sida.
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3. RESULTAT

F1GUR 2. Fanga upp elevers intresse for att skapa engagemang

En lirare och en elev tittar pa en bild av en traktor i en bok men samtalar skimtsamt om musik de tycker
om - och inte tycker om — som kan horas i traktorn .

Det som undersoks i Ostlunds studie (2015), liksom i flertalet av de studier som behandlas i
detta avsnitt och i 3.1.2, dr elevernas ldrande inom dmnesomradet kommunikation. Under-
visningen inom detta omrade syftar till att ge eleverna forutséttningar att utveckla sin formaga
att uttrycka sig och kommunicera i olika sammanhang. Overgripande kan #mnesomradet
beskrivas som inriktat pa att stirka elevernas férmaga att delta aktivt i sociala sammanhang
genom att kunna initiera, upprétthélla och avsluta samtal.

Aktivt och passivt elevdeltagande

De olika kommunikationsmonstren i samtalet mellan Bob och elevassistenten speglar olika
forvantningar pa elevens deltagande. I den forsta delen forvintas Bob framst vara uppmark-
sam och ge korrekta svar pa den vuxnes fragor. Det beskriver Ostlund (2015) som en form av
passivt deltagande, och som begrinsar elevens méjligheter att utveckla sin kommunikativa
formaga. I samtalets andra del fordndras detta. Har &r Bob mer aktivt deltagande: han tar egna
initiativ till samtalsdmnen, uttrycker intresse och for samtalet framat.

Detta visar hur elevens deltagande formas av de forvantningar som rader i kommunika-
tion dér styrda och asymmetriska situationer tenderar att begréinsa initiativ, medan mer 6mse-
sidiga monster kan 6ppna for ett rikare och mer engagerat elevdeltagande.

Olika innehdll i olika kommunikationsmonster

Andersons studie (2002) visar ocksa att samtalens innehéll varierar beroende pa om kom-
munikationen foljer ett vertikalt eller horisontellt monster. I studien foljs nio elever med IE,
som dessutom har horselnedsittning eller av olika orsaker anvinder teckensprak eller tecken
i kombination med tal, under fem dagar vardera. Atta av dessa elever ar inskrivna i trinings-
skolan. I de vertikala samtalen dominerar ofta den vuxnes intressen och innehallet r i regel
forutbestamt, till exempel genom larobocker eller pedagogiska spel, vilket liamnar begrénsat
utrymme for elevernas egna idéer och initiativ. Dessa samtal tenderar att fokusera pé sprakets
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utpekande funktion (Anderson, 2002, med referens till Vygotsky, 1986; Siljo, 2000), det vill
sdga sprakets roll i att peka ut och bendamna saker i omvérlden - en funktion som enligt Saljé
(2000) ér den enklaste och minst komplexa. Lararen fokuserar pa det som eleven redan kan
och stannar dér.

Olika kommunikationsmonster fyller olika funktioner i undervisningen

Aven om vertikal kommunikation hittills i denna dversikt har framstillts som begrénsande for
elevernas deltagande och larande, sérskilt for utvecklingen av deras kommunikativa formaga,
betyder det inte att vertikal kommunikation i sig sjilvt dr negativ eller saknar syfte. Lararens
styrning ar bade nddvindig och gynnsam i undervisningssammanhang. Kommunikationen
i undervisningssituationer &r i grunden vertikal; lararen har ett ansvar for att ldra ut specifika
kunskaper och styr séledes samtalet i den riktningen. For elevernas mojlighet till aktivt del-
tagande och larande ér det ar dock viktigt att vertikal kommunikation i en undervisnings-
situation ocksa préglas av lyhordhet, dér lararen dr uppmirksam pé elevernas respons och
anpassar sin styrning efter den.

Det ska ocksa sdgas att dven en stark vuxenstyrning, som i exemplet med Bob och elev-
assistenten som illustrerar ett kommunikationsmonster i form av IRE och dér fragorna har
ett forvéntat, korrekt svar, kan fylla en funktion. Detta samtalsmonster begransar elevers
mojlighet att uttrycka sig sprakligt och resonera sjilvstindigt men kan bidra till att etablera
och befista faktakunskaper.

Stark vuxenstyrning och passivt elevdeltagande

Flera av studierna i 6versikten belyser emellertid de negativa konsekvenser som en stark
vuxenstyrning inom vertikal kommunikation kan ha for elevers deltagande och lirande, nagot
som det ar viktigt att vara medveten om.

Ett exempel pé detta dr studien av Benson-Goldberg och kollegors (2024) som undersoker
undervisning praglad av stark vuxenstyrning. Eleverna som deltar anvinder inte talat sprak
utan kommunicerar med vokaliseringar, ansiktsuttryck och gester. De har tillgdng till nagon
form av alternativ och kompletterande kommunikation. De frédgor ldraren stéller 4r stingda pa
sd sétt att elevernas svarsalternativ ar begrdnsade till val mellan tva alternativ, sésom ja eller nej,
gillar eller gillar inte. Det finns inte utrymme for eleverna att ta egna initiativ och ta upp négot
som intresserar dem i undervisningen. I de exempel pa interaktion som studien ger styr lararen
elevernas val vid anvindning av kommunikativa hjédlpmedel, som en kommunikationstavla
eller samtalsapparat, genom att ldgga handen 6ver elevens hand. Studien fokuserar sirskilt pa
lararens anviandningavberémisamband medldrarstyrning och visar att berémmet anvands for
att styra och kontrollera undervisningen, snarare dn att uppmuntra elevens aktiva deltagande
och sjalvstandighet. Enligt forfattarna ges eleverna liten eller ingen méjlighet till sjalvbestdm-
mande, vilket i sin tur leder till vad som i studien forefoll vara minskat elevengagemang.

Foljande exempel med eleven Michelle illustrerar ldrarens starka styrning liksom anvénd-
ning av berdm for att markera ett avslut och signalera att det 4r dags att ga vidare till ndsta del av
lektionen. Notera att ldraren berémmer sin egen handling. Michelle har till uppgift att skriva
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sitt namn pé ett papper. Michelle haller i pennan. Lararen héller inledningsvis i Michelles
handled och styr hennes hand, men slapper den sedan och ger Michelle kontroll. Michelle sve-
per dé snabbt pennan at vénster i en enda rorelse. Lararen namner alla bokstéverna i Michelles
namn pa den tid det tar for Michelle att gora denna rorelse och sager sedan:

”Bra jobbat! Nu ska jag visa dig hur jag skriver ditt namn? Léraren skriver
Michelles namn och siger varje bokstav hogt medan hon skriver den, och
avslutar med: "Bra jobbat,” som om hon ger Michelle ber6m for nagot som
hon sjalv har gjort.

(Benson-Goldberg m.fl.,, 2024, s. 89)

I f6ljande samtalsutdrag fran samma studie fokuserar lararassistenten, Darlene, p4 att eleven
Gillian ska anvidnda en enkel samtalsapparat for att svara ja eller nej. Hon ignorerar Gillians
forsok att kommunicera pé ett annat sitt, vilket innebdr att Gillians egna initiativ inte bekréftas
eller uppmarksammas. Detta begrinsar elevens majlighet att delta pa sina egna villkor.

Lararassistenten fragar Gillian om hon vill besvara ett brev fran en brevvin. Pa bordet lig-
ger tva olika kort, ett med ja och ett med nej. Gillian pekar pa ja och Darlene bekriftar detta.
Hon ber sedan Gillian verifiera sitt svar genom att trycka pa knappen pa samtalsapparaten,
men i stéllet ror Gillian vid Darlenes axel. Lararassistenten dr dock fast besluten att Gillian ska
anvinda knappen och insisterar darfor, utan att bekrifta hennes forsok att kommunicera pa
annat sitt. Gillian verkar missn6jd ut och tittar ner. Den fortsatta kommunikationen aterges i
foljande sekvens:

Darlene fortsatter, den hir gangen lite hogre: "Skriva tillbaka till henne? JA
eller NEJ? Kan du bekrifta med din knapp, ér det vad du vill?” Darlene tar
Gillians hand och r6r vid ”ja’-kortet. Jag ser att du ror vid ja, kan du trycka pa
din knapp for att bekrifta att du vill siga ’ja till att skriva tillbaka?” I stallet ror
Gillian vid Darlenes arm. Aterigen fragar Darlene varsamt: "Kan du trycka pa
din knapp for att bekrifta ’ja, jag vill skriva ett brev’? Jag ser att du rér vid mig,
tack, kan du trycka pa knappen for att bekréfta?” Gillian sdger: "ahhhh...”
Darlene insisterar, nastan viddjande: “Snélla? Vad ségs om att jag hjélper, kan
jag hjdlpa?” Darlene tar Gillians hand, for den 6ver till knappen och trycker,
vilket utlgser ett meddelande: "Det r den jag vill ha!” S snart som mojligt
drar Gillian tillbaka sin hand. Darlene séger: "Okej, bra jobbat.”
(Benson-Goldberg m.fl.,, 2024, s. 90)

I en interaktion mellan eleverna Kevin och Michelle uppmarksammar Benson-Goldberg och
kollegor (2024) en mojlighet till 5msesidig kommunikation mellan eleverna. Denna majlighet
forverkligas dock inte, enligt forfattarna, eftersom lararen, Daphne, aktivt styr samtalet i en
annan riktning, en riktning som reflekterar lirarens egna intentioner snarare én att frimja den
elevinitierade dialogen. Precis som i tidigare exempel avslutas samtalet med berém, vilket aven
denna géng riktas mot lararens egen styrning snarare én att fungera som ett erkannande av det
eleverna gor.
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Daphne (ldraren) star framfor Kevin (eleven) och fragar: " Tyckte du om
konstprojektet?” Kevin sitter still, till synes utan att reagera.

Plotsligt vander sig Kevin mot Michelle (en annan elev). De lutar sig mot
varandra och Kevin knackar litt pa Michelles bricka. De tar varandras hiander
och tittar pa varandra. De ler och skrattar.

Daphne sédger: ” Vi ska inte gora illa vdra vanner” och flyttar Kevins stol langre
at vanster och Michelles stol langre at hoger. Kevin och Michelle fortsétter
att titta pa varandra. Daphne stéller sig mellan dem och frégar Kevin om han
gillar skolan, om han gillar konstprojekt, medan hon gar runt till andra sidan
av hans stol. Kevin lutar sig framat, bort fran Daphne. Nar Daphne kommer
till andra sidan av hans stol lutar hon sig fram och sédger mjukt: ” Vi ska till
mediateket, vad tycker du om det?” Trots den milda tonen tar Daphne Kevin i
handleden och styr hans hand sé att den pekar pd "GILLAR” pa kommunika-
tionstavlan pa hans bricka. "Ah vad bra, du gillar det”

(Benson-Goldberg m.fl., 2024, s.91)

Enligt forfattarna missar lararen majligheten att stotta Kevins kommunikation i samspelet
med Michelle. I stillet tolkar hon situationen som att Kevin gér Michelle illa och flyttar isér
deras stolar. Kevins uttryck, som leenden, skratt mot Michelle och att han lutar sig bort fran
ldraren, avfiardar hon som storande. Lararen styr samtalet dt ett annat hall och far Kevin att
peka pa symbolen for “gillar” pa kommunikationstavlan, samtidigt som hon siger "Ah vad bra,
dugillar det’, trots att inget tyder pa att det var vad Kevin ville uttrycka.

Aven Rietvelds studie (2005) om matematikundervisning ger exempel pa stark vuxen-
styrning och begrinsat elevdeltagande i en vertikalt praglad kommunikation. I studien del-
tar tre elever i aldrarna 5 och 6 ar, samtliga med Downs syndrom. Elevernas taluppfattning
bedéms motsvara utvecklingsnivan hos 2-3-aringar, och utifrén sin IF anses de sakna
forstaelse for syftet med att anvdnda matematiska firdigheter. I studien anvinds begreppet
stottning, men Rietveld gor ingen referens till dess ursprung (Wood m.fl., 1976). Begreppet
syftar pa det stod som mojliggor elevens deltagande och larande bortom vad hen skulle klara
pé egen hand. Detta ldrarstod framhalls i studien som négot som i stor utstriackning saknas i
undervisningen, och som behdvs for att hjalpa eleverna vidare i sitt larande. Lararen uppmark-
sammar inte heller vad eleverna faktiskt forstar i stunden. Undervisningen foljer ett tydligt
fraga-svar-monster, dar lararens fokus ligger pa att fa fram rétt svar snarare én att forklara eller
utveckla det matematiska innehallet.

Ett exempel hdmtas fran undervisningen som en av eleverna, Ian, deltar i. Ian gir i en klass
tillsammans med elever utan IE. Han svarar ofta ratt pa lirarens fragor, men observationer
visar att det dr oklart om han faktiskt forstir det matematiska innehallet, eller om han enbart
lyckas ge rétt svar utan djupare forstéelse. Ett konkret exempel dr nér ldraren uppmanar elev-
erna att stélla sig bredvid ndgot som ar hogre dn de sjélva. Alla elever foljer instruktionen, utom
Ian, som staller sig vid ett foremal som ett annat barn redan har valt. Da ropar hans klasskam-
rat Elliot: Hér Ian! och pekar pa en bokhylla som ér hogre @n Ian. Ian flyttar sig da och stéller
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sig bredvid bokhyllan. Lararen uppméarksammar detta och sdger berommande: Bra gjort, utan
att forst undersoka om Ian verkligen forstatt vad hogre betyder. Ett liknande monster syns i en
annan situation som Ian deltar i. En ldrarassistent ber varje elev att jamfora antalet kulor de har
i handen med kulorna som ligger i en rad. Nr eleven Lucy far fragan om hon tror att hon har
f6r manga eller for fa kulor, tittar hon pé sina kulor och svarar Fér manga. Ian far samma fraga
och svarar ocksa For manga, men utan att titta pa sina kulor. Trots det far han berém avldraren.
Nir han sedan ombeds att matcha kulorna for att kontrollera sitt svar, gor han ingenting, nagot
som enligt forfattaren tyder pa att han inte forstar vad han skulle jamfora.

Ett annat exempel fran samma studie rér eleven Mark, som undervisas i taluppfattning
med fokus pa talet tva. Mark kan rikna féremal i en rad, men bara om han far réra vid dem.
Nr lararen ber honom att hdmta tva tidningar, kommer han tillbaka med en. Lararen upp-
repar da uppmaningen, varpa Mark kommer tillbaka med en handfull tidningar. I stéllet for
att stotta Mark i att rékna till tva, lagger da ldraren sjilv undan tva tidningar och ber honom
ga tillbaka med resten. Undervisningssekvensen avslutas darefter, utan att eleven fir nagon
ytterligare forklaring eller vigledning.

3.1.2 Vertikal och horisontell kommunikation i formella och informella
sammanhang

Hittills har vi endast gett ett exempel pa horisontell kommunikation, samtalet mellan Bob
och elevassistenten som inledde avsnitt 3.1. Ett skal till det ar att undervisning till sin natur
ar vertikal och att exemplen som redovisats kommer fran undervisningssituationer. For att
visa pa elevernas mer aktiva deltagande i samtal kommer vi i detta avsnitt att presentera exem-
pel pa horisontell kommunikation, som préglas av 6msesidighet och dger rum i situationer
utanfér undervisningen. Dessa exempel kommer fran Anderson (2002), som liksom Ostlund
(2015) undersokt elevers deltagande och larande i olika situationer och aktiviteter under en hel
skoldag.

Anderson (2002) anviander begreppen formella och informella kommunikations-
situationer. De formella samtalen dger i regel rum inom ramen fér undervisningen och kénne-
tecknas av vertikal kommunikation; de 4r planerade, uppgiftsstyrda och initieras av lararen. I
studien exemplifieras detta med aktiviteter som samling, lds- och matematikspel, taltraning
och schemagenomgang. Informella samtal ddremot uppstér spontant och initieras oftast av
eleverna sjéilva utifran egna intressen, till exempel i lek- och matsituationer. Dessa samtal ten-
derar i storre utstrackning att praglas av horisontell och jambordig kommunikation mellan
deltagarna. Ett exempel pa horisontell kommunikation dr ett informellt samtal mellan elever
som varar i tre minuter. Det uppstér spontant under en formiddagsfika nér eleverna upptacker
att mj6lken ar slut. Utdraget visar enligt Anderson att alla elever, Karl, Helena och Lisa, bidrar
till samtalet. De anpassar sig till varandra for att gora sig forstadda. Karl tar en ledande roll
i vad som av forfattaren beskrivs som elevernas gemensamma l6sning pa “mj6lkproblemet”
Det eleverna tecknar skrivs med versaler i samtalsutdraget. Fetstil markerar att eleven bade
tecknar och uttrycker sig verbalt.
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Lisa: (kommer in fran tamburen och sager med syfte pd mjolken). N&aa.
(pekar samtidigt i riktning mot tamburen)

Karl: (sitter vid bordet). G4 4 shlut da (vdnder sig till kamraten).

Helena: (vander kroppen mot dorren och tecknar till Karl) LISA TA LISAS
MJOLK! TA LISAS MJOLK!

Karl: (nickar) Jalana Lisas mjolk. (reser sig och gar)
Helena: HAMTA MJOLKEN!
Karl: Ha/hamta [ord och tecken 6verenstimmer inte] DEN mjélken, din

mjolk Lisa DU (pakallar uppmirksamhet) dd finns mjolk DAR.
Lisa: Slut.

Karl: (skakar pa huvudet) Na.
Helena: (vinder sig till Karl). DEN TOG SLUT FORUT.
Karl: Jaser dd nésta [det visuella budskapet 6verensstimmer inte med det

vokala] en till mjolk.
Helena: DET FINNSENNY,ENNY.
Karl: Jasettny. DU JAG, vi letar. Himta mjolk.
(Anderson, 2002, s.178)

Studien visar ocksa att samtal mellan ldrare och elever kan skifta mellan formell och informell
karaktdr under samtalets gang. Nér ett informellt samtal Gvergar till att bli mer formellt far
det en undervisande karaktir och kommunikationen blir mer vertikal. Detta sker oftast pa
initiativ av den vuxna. Ett exempel ér en leksituation dér en handelse leder till att den vuxna
borjar undervisa om sociala regler. Eleven Benjamin, som dr nio ar, kastar en ldda som av miss-
tag traffar pedagogen Nilla i huvudet. Detta blir en vindpunkt dér Nilla tar initiativ till ett
mer styrt formellt samtal genom att tillsammans med en annan vuxen uppmana Benjamin att
trosta henne och be om ursikt. Benjamin gar i traningsskolan och kommunicerar huvudsak-
ligen med teckensprak, ibland i kombination med talférsok. Efter en viss tvekan agerar Benja-
min enligt de vuxnas forvantningar, och situationen avslutas med att de vuxna bekréftar att allt
ar bra igen. Foljande samtalsutdrag ar frén en del av kommunikationen. Versaler markerar att
personerna uttrycker sig med teckensprak.

Vuxen2: DU FARBE OM FORLATELSE, DU BENJAMIN [...] TROSTA
NILLA!
Vuxenl: TROSTA MIG!
Benjamin: (gar fram till Nilla, lagger handen p& hennes huvud, rufsar om haret,
pussar henne och ler)
(Anderson, 2002, s. 193)

De formella samtalen kan ocksé ha informella inslag, vilket framkommer i ett samtal dér
eleven Annika kommunicerar med en kamrat, samtidigt som lararen laser hogt ur en bok for
eleverna (Anderson, 2002, s. 202-203). Annika uttrycker sig genom ljud, enstaka talade ord
eller korta fraser, teckenkombinationer bestdende av tva till tre tecken, samt genom mimik och
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3. RESULTAT

kroppssprék. Lararen visar inledningsvis upp en bild i boken som forestiller en groda pa ett
néckrosblad och séger: Ser ni dér sitter en groda pé ett nackrosblad. Annika uppmérksammar
det och sdger Dir groda dér groda, dddhhh. En klasskamrat vander sig till Annika och sager
Ddr titta groda ddr titta groda. Samtalet om grodan mellan Annika och klasskamraten fortsit-
ter parallellt med att ldraren laser vidare i boken.

I'tabell 1 sammanfattar Anderson det som karakteriserar informella och formella samtal.

TaBELL 1. Utmérkande drag i informella och formella samtal (Anderson, 2002, s. 200)

DELTAGARE INFORMELLA SAMTAL FORMELLA SAMTAL

Elever' Delaktighet och 6msesidigt utbyte. Icke-sprakliga uttryck uppmarksammas
Egna kommunikationsidéer kan sillan.
fullfoljas. ”Trénga” sig in i samtalet.
Kamratsamtal. Samtalsteman kan skilja sig fran den
Fantasi och kreativitet. Vuxnas.
Kommunikationsglidje. Besvara vuxnas frigor.

Anpassning till den vuxnas perspektiv.

Vuxen Anpassning till barnets perspektiv. Viljer samtalsdmne, dr uppgiftsinriktad

Stodjer och vidareutvecklar barnets  Och styr samtalet.

initiativ och teman. Stdller frédgor, ger uppmaningar och
Styr samtalet och blir uppgiftsinrik- instruktioner, forvantar sig bestimda

tad om barnets sprakliga aktivitet S
ar liten. Korrigerar och berémmer.
Monologer.

Anderson (2002) betonar vikten av att uppmarksamma och vidareutveckla de informella sam-
talen som ett sitt att stodja elevernas kommunikativa och sprakliga utveckling. I dessa infor-
mella sammanhang, alltsa nar det inte dr lektion, 4r kommunikationen ofta horisontell, det vill
sdga omsesidig, vilket ger eleverna verkliga mojligheter att trina pa att kommunicera. I sddana
situationer deltar de ocksa mer aktivt och far méjlighet att ta upp &mnen som &r meningsfulla
och intressanta fér dem.

Vi uppfattar det som nagot paradoxalt att elevernas méjligheter att utveckla sin kommu-
nikativa férméga tycks vara mer gynnsamma utanfér den formella undervisningen. For att
framja elevernas aktiva deltagande och larande 4r det, som tidigare ndmnts, ocksa viktigt att
ldraren i de formella kommunikationssituationerna ar lyhord for vad eleverna uttrycker och
tar tillvara deras bidrag i undervisningen.

3.1.3 Kunskap och omsorg i vertikal och horisontell kommunikation

De olika aktiviteter som eleverna deltar i under en skoldag, och som rymmer béde formella
och informella samtal samt vertikal och horisontell kommunikation, kan ocksé sigas fylla

1 Anderson (2002) anvander genomgéaende bendmningen “barn”, men vi har valt att anvinda "elever” eftersom de
barn som deltar dr just elever i undervisningssituationer.
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olika funktioner. Vissa aktiviteter syftar till att stodja kunskapsutveckling, medan andra framst
priglas avomsorg. Ostlund (2015) har studerat undervisning i triningsskolan och tematiserat
de aktiviteter som eleverna deltar i under en dag.

Samling
En-till-en-undervisning
Gruppgemensam undervisning
Fruktstund och lunch

Raster och egen sysselsittning

IS o A

Forflyttningar.

Aktiviteterna 1-3 har enligt studien en kunskapsutvecklande funktion, pa sa vis att de ankny-
ter till de kunskaper och formédgor som tas upp i liroplanen. Aven i gruppgemensam under-
visning, som har potential att ge storre utrymme for elevers aktiva deltagande och 6msesidig
interaktion, visar Ostlund att kommunikationen till stor del dr en-till-en-inriktad och tydligt
ldrarstyrd, med begriansat utrymme for elevinitiativ.

Aktiviteterna 4-6 dr mer omsorgsorienterade och socialt inriktade. Néstan alla elever
i studien sitter i rullstol, vilket innebar mycket logistik vid forflyttningar. Studien visar att i
dessa aktiviteter utvecklas andra former av kommunikation som 6ppnar upp fér mer aktivt
elevdeltagande.

Inte séllan framstélls skolans uppdrag att ge bade kunskap och omsorg som ett val mellan
det ena och det andra, men enligt Ostlund (2015) behéver det inte vara sa. Aven omsorgs-
orienterade aktiviteter kan enligt forfattaren bidra till att utveckla de kunskaper och formagor
som lyfts fram i laroplanen. Studien visar att elevernas mojligheter att delta aktivt i omsorgs-
orienterade aktiviteter varierade. I flera fall gavs eleverna mojlighet att utveckla formégor
inom dmnesomrddena kommunikation, vardagsaktiviteter och motorik, &ven om det inte
alltid var ett tydligt uttalat syfte. Detta illustreras i en forflyttning fran rullstol till madrass,
en aktivitet som erbjuder mojligheter till lirande beroende pa hur interaktionen utformas,
och som eleven sannolikt kommer att behova vara delaktig i under hela sitt liv. Ostlund
beskriver hur en del av personalen i studien anvinde forflyttningar som tillféllen for lirande
genom att leka, sjunga och interagera med eleverna. Andra ddaremot holl distans och undvek
interaktion, varpé eleverna snarare behandlades som objekt 4n som aktiva deltagare. Dessa
exemplifieringar visar enligt studien att det finns méjligheter att ge eleven mer kontroll 6ver
situationen och att se eleverna som aktiva och lekfulla deltagare, vilket kan stirka deras
engagemang och larande.

Det resultat i Ostlunds studie som visar att undervisningen priglades av en-till-en-samtal
mellan larare och elev, med fa tillfillen for eleverna att interagera med varandra, aterkommer
dven i andra studier (Edstrom, 2023; Sjoqvist, 2022). Ett 6vergripande resultat i Edstroms
studie (2023) av lasundervisning med elever med mattlig eller lindrig IF, var att interaktion
mellan elever nistan helt saknades. Edstrom anvander i sin analys av elevernas delaktighet den
modell av delaktighet som utvecklats av Janson (2005) och som beskrivs i avsnitt 1.3. Edstroms
studie visar att den delaktighetsaspekt som berér elevers samspel med varandra var den
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3. RESULTAT

som i lagst grad uppfylldes i studien. Elevernas interaktioner i undervisningen begransades
huvudsakligen till larare och assistenter. Edstrom beskriver detta som ett specialpedagogiskt
dilemma: den hdga vuxennirvaron, som syftar till att skapa tillgdnglighet bade fysiskt och
innehéllsmissigt, kan samtidigt begriansa elevernas mojligheter till socialt samspel med andra
elever och till att utveckla sjdlvstandighet.

Sjoqvist (2022) gor en liknande observation i sin studie av sléjdundervisning for elever
som ldser imnesomraden eller dmnen. Studien utgér fran teorier om bildning, dér begreppet
handlar om sjalvbestimmande, medbestimmande och solidaritet (Klafki, 1997, 1998, 2000,
2018). Ett sérskilt fokus ligger pa hur solidaritet, vilket hér innebér formagan att samarbeta,
kompromissa och forstd andras perspektiv, kommer till uttryck i undervisningen. Enligt
teorin 4r sociala processer och samspel mellan elever viktiga for att solidaritet ska kunna
utvecklas. I Sjoqvists studie visade det sig dock att sddant samspel sillan forekom. Forfattaren
péapekar ocksé att slojdundervisning borde ge goda majligheter till samspel dven for elever
med IF, eftersom tidigare forskning (till exempel Westerlund, 2015) visat att det ofta forekom-
mer mycket samarbete mellan elever i grundskolans sléjdundervisning.

3.1.4 Reflektionsfragor till avsnitt 3.1

Avsnittet tar upp flera centrala begrepp och resonemang som kan bidra till en djupare forstaelse
for dterkommande monster i undervisningen och deras betydelse for elevers aktiva deltagande
och larande. Begreppen och resonemangen kan fungera som stod for dig som ldrare nir du
reflekterar 6ver din egen undervisningspraktik och elevernas deltagande och larande.

Kommunikation i undervisning kan forstas som i grunden vertikal, eftersom det dr ldraren
som styr samtalet och inriktningen. Horisontell kommunikation, ddremot, kinnetecknas av
ett mer jambordigt och 6msesidigt utbyte. Studier i avsnittet visar att en alltfor styrande verti-
kal kommunikation kan begransa elevernas mojligheter till aktivt deltagande och ldrande.
Detta lyfter behovet av att som ldrare vara lyhord for det eleverna uttrycker i undervisningen
och skapa utrymme for deras aktiva deltagande.

Hur ser kommunikationsménstren ut i din undervisning?

2. Har duidéer om hur man kan 6ka elevers initiativ och aktiva deltagande i
undervisningen? Fundera sjélv, diskutera med kollegor och gor gérna egna
observationer.

I avsnittet lyfts fram att en hog vuxennirvaro i formella undervisningssituationer visserligen
kan oka tillgingligheten, men samtidigt riskerar att begrdnsa elevers sjdlvstindighet och
sociala samspel. Nar elevers interaktioner fraimst sker med vuxna minskar méjligheterna till
gemenskap och kontakt med andra elever. Det ér i stéllet ofta i informella sammanhang, utan-
for den ordinarie lektionstiden, som elever ges utrymme att utveckla sin formaga att kommu-
niceramed andra. I dessa situationer deltar de mer aktivt och samtalar om sddant som de sjalva
upplever som meningsfullt och intressant. Det ar dérfor viktigt att uppméarksamma och frimja
informella samtal som en vég till spraklig och kommunikativ utveckling.
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3. HOgvuxennirvaro ér en tillgding men kan ocksa vara ett hinder. Hur tdnker
dukring det?

4. Hur skulle du kunna ta vara pa informella sammanhang for att skapa
forutsittningar for eleverna att utveckla sin kommunikativa formaga?

Skolans uppdrag att bade fraimja kunskapsutveckling och ge omsorg ses ibland som sepa-
rata. Det behover dock inte vara s3, eftersom dven omsorgsinriktade aktiviteter kan erbjuda
betydelsefulla mojligheter att stirka elevers sjalvstandighet och &mnesméssiga ldrande.

5. Hur ser du pé forhéllandet mellan skolans fokus pa kunskap och omsorg?
6.  Vilka mojligheter ser du for att stirka elevernas aktiva deltagande och
larande i omsorgsorienterade aktiviteter?

3.2 Forstaelse i och om samtalet

Detta avsnitt handlar om vikten av 6msesidig forstaelse i klassrumsdialogen. Resultaten visar
att lararens lyhordhet, alltsa formagan att uppfatta, forsta och tolka vad eleverna uttrycker, &r
avgorande for att skapa forutsittningar for elevernas aktiva deltagande och ldrande, inom de
vertikala kommunikationsmonster som préglar undervisning. I analyser av undervisning ar
det ofta elevernas forstéelse av lararens budskap, hur eleverna tolkar och tar till sig det ldraren
sager, som star i fokus. Men for att larare och elever ska motas i 6msesidig kommunikation
krévs ocksa att ldraren forstar vad eleverna uttrycker. Det handlar alltsd om en process, i vilken
bade lirare och elever tolkar och foljer varandra, sa att elevens bidrag kan tas tillvara och bli
en del av det gemensamma samtalet. Utmaningar uppstar nar 6msesidigheten brister, nir
parterna missforstar varandra eller nir ndgon av dem inte blir forstadd.

3.2.1 Tala om olika saker i samma samtalssituation

Anderson (2002) beskriver monster i kommunikationen dér elever och ldrare ibland talar om
olika saker, som i ett tidigare exempel ndr eleven Annika pratar med en kamrat om en groda
medan lararen hoglaser for klassen. Andra monster visar att larare och elev ibland missforstar
varandra eller inte alls forstér varandra, men att samtalet 4nda fortsitter. Ett exempel pa detta
ar ndr eleven Gunilla befinner sig tillsammans med en vuxen i en bassing i simhallen och de
samtalar. Den vuxna missforstar ibland vad Gunilla forsoker uttrycka, och enligt forfattaren
brukar Gunilla teckna snabbt, men i detta samtal anpassar hon sig for att bli forstadd och teck-
nar darfor langsammare. Versaler markerar att personen uttrycker sig genom teckensprak.

Gunilla: ~ SNART SKA VI GA TILL SKOLAN SNART SKA VIGA TILL
SKOLAN.

Vuxen: Ska du ga i skolan SKOLA?

Gunilla:  SNART SNART SNART.

Vuxen: Ja SNART ja SNART ja (nickar) vi ska dta apelsin sen, vi ska dta frukt

sen.
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3. RESULTAT

Gunilla: JAG SKA SNART HA SAMMA STRUMPOR.
Vuxen: (tittar med stora 6gon pa Gunilla) Sticka badklader?... Ahh nu vilar
vi... viblundar.
Gunilla: (blundar kort)
(Anderson, 2002,s.211-212)

Attldrarnai Andersons studie (2002) inte alltid forstar vad eleven menar kan, enligt forfattaren,
bero pa en kombination av faktorer, sisom brist pd gemensamma erfarenheter, svarigheter
att tolka elevens sitt att uttrycka sig, exempelvis genom tecken eller andra kommunikations-
former, samt att eleverna saknar alternativa sitt att omformulera eller utveckla det de vill séga.

3.2.2 Missade mojligheter

Det hinder att ldrare inte uppmérksammar eller inte tar tillvara elevernas forsok att kom-
municera, sdrskilt ndr eleverna inte uttrycker sig genom talat sprak. Detta visades i avsnitt
3.1.1 i interaktioner mellan larare och eleverna Kevin, Michelle och Gillian (Benson & Gold-
berg m.fl,, 2024), ddr eleverna kommunicerade genom att rora vid lararen eller en kamrat,
samt genom leenden och skratt. Anderson (2002) ger exempel pé situationer dar elever med
horselnedsittning och ett begransat gestuellt sprak har svart att fa sina kommunikationsforsok
uppmirksammade och besvarade. Enligt forfattaren sker det framfor allt i formella samman-
hang, dir bade klasskamrater och ldrare anvéinder talat sprak och ldraren ér fokuserad pa sin
undervisningsuppgift.

Aven nir elever anvinder samtalsapparat kan hinder uppsté i klassrumsdialoger, efter-
som deras uttryck inte alltid tas emot eller uppmirksammas av lararen. Detta visar en studie
av Quick och kollegor (2023), som observerade fyra lektioner med gemensam ldsning. Stu-
dien visar att ldrarna missar 22 tillfillen att uppmérksamma och svara pé elevernas kommu-
nikativa forsok, sérskilt i de fall eleverna anvinder en samtalsapparat. Forfattarna skriver att
lararnas begrinsade respons pé icke-verbala uttryck kan ha flera orsaker, och hinvisar till
tidigare forskning som pekar pa ldrares brist p relevant kunskap och formagor (Beukelman
& Mirenda, 2013) och lérares sjilvrapporterade uppfattningar om begriansade mojligheter att
stodja elevers kommunikation (Zascavage & Keefe, 2004). Ett exempel fran studien av Quick
och kollegor pa att larare inte alltid uppmirksammar elevers yttranden nér de uttrycks med
samtalsapparat visas i f6ljande samtalsutdrag, i vilket Elev 6 anvander samtalsapparat for att
kommentera det ldraren just har last. Eleven séger ordet "simma” flera ganger, men far ingen
respons. Ord inom hakparenteser visar att de uttalas samtidigt som nagon annan talar, medan
ord i kursiv stil markerar att de uttrycks med samtalsapparat.

Lérare: Man kan [simma] pa gymmet for att fa motion. (ldser)
Elev6: [Simning].
Elev 7: [Jag har varit] ddr forut.

Elev 6: [Simning].
Larare: Du har varit dar?
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Elev7: Japp. Min [mamma pappa].
Elev6: [Simning].
Larare: Din mamma och pappa?
Elev7: [Japp].
Elev 6: [Simning].
Elev 8: (stéller sig upp for att trycka pé ikonen for att bladdra till ndsta sida pa
whiteboarden, atervander sedan till sin plats)
Larare: Simning?
(Quickm.fl., 2023,s.137)

Utmana inom elevers utvecklingszon

Apropa missade mojligheter lyfter Anderson (2002) fram att eleverna i studien ofta visar en
battre kommunikativ formaga dn vad de vuxna i skolan tror eller forvantar sig. Samtalen hand-
lar ofta om det eleverna redan kan, dér eleverna ska uppmérksamma och bendamna saker och
situationer som dr vanliga i vardagen. I studien framkommer att dessa samtal inte ger eleverna
de utmaningar som krévs for att stodja deras larande vidare. Anderson resonerar om detta i
relation till Vygotskys (1978) begrepp proximal utvecklingszon, som syftar pa spannet mellan
vad en elev kan klara av pd egen hand och vad eleven kan uppna med stéd fran en annan per-
son. Fortsattningsvis foljer vi Andersons exempel och véljer att enbart anvinda bendmningen
utvecklingszon. Anderson skriver att detta ar ett sdrskilt viktigt begrepp inom specialpeda-
gogik, eftersom elever med IF ofta har begransade forutsittningar att utfora aktiviteter pd egen
hand. Den vuxna behéver ge eleverna stod som mojliggor larande och utveckling av sjélvstin-
diga aktiviteter inom deras utvecklingszon.

3.2.3 Mojliggora 6msesidig kommunikation

Ett exempel pé vertikal kommunikation som ger utrymme for elevernas bidrag och priglas
av omsesidighet finns i ett samtal mellan David, hans klasskamrater och en vuxen (Ander-
son, 2002). Davids aktiva deltagande majliggors genom att bade den vuxna och kamraterna
uppmirksammar det han uttrycker samt foljer upp och kompletterar det, vilket bidrar till att
samtalet halls levande och engagerande. Teckensprék skrivs med stora bokstaver och smé bok-
staver i fetstil markerar delar av yttranden dér tal kombineras med tecken.

David: (blicken riktad pé sina fingrar) DAR DAR DAR. (viixlar blicken mellan

sin hand och den vuxna)
Vuxen: Nimen, ah...va hemskt varfor har han gjort da, va gjorde du da?
David: Ingenting ja bara hanu (lyfter armarna) béra han Hatsy ut.

Kamrat1: Hatsyjagar katter.

Vuxen: Sa du hade han i famnen & dé blev han radd kanske.
David: (nickar)

Vuxen: Mmmm, jobbigt.

Elev 1: River.
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Elev2:
David:
Elev I:
David:
Vuxen:
David:

Vuxen:
David:
Vuxen:
David:
Vuxen:
Kamrat 1:

David:

3. RESULTAT

Fraser din katt sahir, “schhh”
(ler och har blicken pa kamraten)
Dd har ja ocksa en “schhh”. (ler) D4 var bara & 6ppna munnen.
(vdnder sig till kamraten och ler)
(skrattar)... ja dd vaifredags David, va gjorde du ilordags?
(vénder sig fram med blicken pa den vuxne, lagger huvudet pa sned), ja
atmin fafa.
(lagger huvudet pa snedblicken riktad pa David) Ja just da.
(ler och vaxlar blicken mellan kamraten och den vuxna)
Tillsammans med Erik [en kamrat], jaha.
(ler med blicken riktad mot den vuxna)
Dé varoligt...da va ni tillsammans med alla hans djur.
En hast, far a en gris (tecknar siffror som inte 6verensstimmer med vad
som ségs)
(blick pa vuxen) Tre ha han patt nu.
(Anderson, 2002, s. 186-187)

FIGUR 3. Omsesidig kommunikation

Lirare och elever har samling,.

Samklang i kommunikationen

Som framgatt i avsnittet uppstéar det i samtal mellan ldrare och elever tillfillen da parterna inte
nar omsesidig forstaelse. Griftiths och Smiths studie (2016) syftar till att fordjupa forstaelsen
for vad det innebdr att métas i omsesidig forstaelse samt vad som formar denna kommunika-
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tiva process. I en mikroanalys av kommunikationen mellan ldrare och elever utvecklar for-
fattarna det engelska begreppet attuning, vilket vi har valt att versitta till samklang, en term
som dven anvands inom svensk forskning (Aspelin, 2022). Begreppet syftar pa processen dér
deltagarna i kommunikationen anpassar sina verbala och icke-verbala uttryck for att nd en
gemensam forstaelse, en process som préglas avdynamik och 6msesidighet. Att kommaisam-
klang kan liknas vid att stélla in rétt frekvens pa en radio: kommunikationen blir tydlig och
klar nér vi 4r pa samma vagldngd.

Eleverna i Griffiths och Smiths studie har svér och mycket svér IF och anvinder inte talat
sprak. De kommunicerar i stillet med uttryck som leenden och 6gonkontakt. Det dr dock vik-
tigt att podngtera att samklang inte dr unikt for kommunikationen mellan ldrare och denna
elevgrupp, utan en grundldggande del av all minsklig kommunikation, vi strivar alla efter att
forsta varandra i sociala ssmmanhang. De principer som styr kommunikationen dr desamma.
Med det sagt kriaver kommunikationen med elever som har IF, sérskilt de med svér eller
mycket svar I, en sérskild Iyhordhet fran lararens sida, vilket ocksé papekas av Griffiths och
Smith. Elevernas kommunikativa uttryck dr ofta mycket subtila och kan dérfor litt forbises. De
riskerar att ga obemérkta forbi just for att de dr vardagliga till sin karaktédr och ofta varar endast
en kort stund. Foljande 4r exempel pa beteenden som enligt Griffiths och Smith signalerar
samklang i interaktionen:

o Tvé parter tittar pa varandra.

o Rorelse mot den person eller det objekt som individen ér i samklang med.

o  Ogonkontakt.

o Fysiska uttryck for instimmande, exempelvis ett leende som en reaktion pa
ett stimuli fran den andra parten.

o Nira fysisk kontakt.

o Nara psykologisk kontakt som tar sig uttryck i fysiska tecken, sdsom ett
leende, kroppshallning, blick och uttryck.

o Leendeeller skratt som tecken pa gemensam gladje 6ver nagot.

o Gemensam handling.

«  Omsesidig uppmirksamhet.

o Enhandling eller stimulans frdn en part som leder till ett fordndrat tillstand
dér den andra parten blir mer i samklang.

(Griffiths & Smith, 2016, s. 130)

For en fungerande kommunikation dr det visentligt att dessa ofta knappt synliga beteenden
betraktas som avsiktliga kommunikativa uttryck, det vill sdga att det eleven gor ses som ett
forsok att uttrycka nagot (Griffiths & Smith, 2016).

Griffiths och Smith (2016) lyfter fram empati och samarbete som centrala aspekter av sam-
klang, och menar att dessa kan forekomma i varierande grad. For att konkretisera hur graderna
av empati och samarbete varierar i praktiken, och for att synliggora de ofta sma och subtila
gesterna, presenteras i studien ndgra exempel pa hur eleverna Tony och John interagerar med
ldrarna Kate och Mary i undervisningssituationer.
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Enligt forfattarna kan graden av empati variera i allt fran ett harmoniskt, lyh6rt och sam-
stamt samspel, till situationer dir empatin brister, exempelvis i form av upprérdhet. Harmoni
illustreras i tvd exempel: I det ena matar Mary Tony, som ppnar munnen i takt med att skeden
ndrmar sig. Det dr ett dmsesidigt samspel som mojliggor en lugn och rytmisk matningssitua-
tion. I det andra sitter John stilla pa en matta och haller en vuxen i handen, ett tyst 6gonblick
avordlost samforstand. En lagre grad av empati, som kan beskrivas som tyst medgivande, syns
nér Tony motvilligt gar med pa att lata Mary hjadlpa honom att mala. Trots sin initiala ovilja
anpassar han sig. Lite senare i samma situation minskar den empatiska nirvaron ytterligare,
och den bristande empatin bidrar till att Tony overgar i ett tillstind av upprérdhet. Han visar
tydligt sitt obehag genom att grimasera, vinda bort huvudet och gréta. Trots dessa signaler
fortsdtter de vuxna att uppmana honom att mala, utan att mota hans uttryckta motvilja.

Ytterligheterna i dimensionen samarbete stricker sig fran ett dmsesidigt och malmed-
vetet samspel, ddr bada parter aktivt stravar mot ett gemensamt mél, till situationer som
praglas av motstand eller aktiv vigran att delta. Ett exempel pa det forstndmnda ar nér John
gar 6ver rummet for att mota Kate, som klappar honom pa huvudet, och John svarar med ett
leende och glada ljud. I den andra ytterligheten finns negativ samklang, dar parternas inten-
tioner krockar och samarbete uteblir. Det illustreras nar Mary forsoker mata Tony med en
sked, men han stéter bort den med tungan. Minskad grad av samarbete visas ocksa i mer
subtila former. I ett exempel vander Tony bort blicken fran den bok som Mary laser, ett tecken
pé ointresse. I ett annat exempel avbryts samspelet helt: Mary, som just har gett Tony en kopp
te, vander sig bort frin honom och riktar sin uppmérksamhet mot John, vilket kan tolkas som
tillbakadragande. Langst ner pa skalan av samarbete ar olika former av vagran. Aktiv vdgran
syns nér John végrar krypa genom en plasttriangel trots uppmaningar fran en vuxen. Passiv
vdgran visar sig i en malningssituation dér Tony haller fast vid en tub med firg och vigrar
slappa taget, trots att Mary forsoker ta bort hans hand.

Griffiths och Smith (2016) betonar att processen att uppna samklang inte ar rak eller enkel,
utan bestar av stindiga sma justeringar fran bada parter. Ibland praglas samspelet av 6mse-
sidighet och flyt, medan det andra ganger kan vara mer ensidigt. Kommunikationen ar med
andra ord dynamisk och stindigt férdnderlig, beroende pa situationen, relationen och hur
parterna svarar pa varandra.

3.2.4 Reflektionsfragor till avsnitt 3.2

Avsnittet handlar om att fungerande kommunikation férutsatter lyhordhet infor det eleverna
uttrycker, samt att deras uttryck ses som avsiktliga och kommunikationsinriktade — det eleven
gor tolkas som ett forsok att formedla nagot. Detta illustreras i samtal mellan larare och elever,
dar de ibland férstar varandra, ibland missforstar, och ibland inte forstér varandra alls.

Att komma i samklang i kommunikationen innebdr att deltagarna i ett samtal bade forstar
och bli forstadda, likt att hitta ratt frekvens pa en radiokanal. Det dr négot vi alla gor i sociala
sammanhang: vi strivar efter att forstd varandra. Detta blir sarskilt viktigt att vara medveten
om nér vi kommunicerar med elever som har svért att uttrycka sig med ord.
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1. Hur uppmirksammar du tecken pa att du och dina elever har kommit i sam-
klang i kommunikationen, och hur kan du anpassa din undervisning for att
starka det samspelet?

2. Vilka méjligheter och utmaningar ser du i att komma i samklang i
kommunikationen med eleverna?

Samtal kan stanna upp nér ldraren inte forstar vad eleven forsoker uttrycka, till exempel pa
grund av brist pd gemensamma erfarenheter eller svarigheter att tolka elevens sitt att kom-
municera. Det kan ocksa vara sa att eleven saknar strategier for att omformulera eller vidare-
utveckla det eleven vill saga.

3. Hur gor du for att forsta och ta tillvara det som eleverna uttrycker?
4. Vadtycker duér svart i kommunikation med elever med begrinsade
sprakliga uttryck?

I de fall elever besitter en stérre kommunikativ kapacitet an vad vuxna i skolan uppfattar och
antar, finns risken att de inte far den utmaning de skulle kunna hantera med rétt stod, det vill
sdga stod inom ramen for deras utvecklingszon.

5. Hur gor du for att balansera mellan att utmana och stodja eleverna?
6. Vilka mojligheter och risker ser du med att utmana eleverna?

3.3 Stotta elevers delaktighet och lirande

Detta avsnitt fokuserar pd hur lirare konkret kan gi till viga for att stdrka elevernas aktiva
deltagande och lirande inom ramen fér den vertikala kommunikation som préglar under-
visningssituationen. Har beskrivs ett antal undervisningsstrategier som kan bidra i det arbetet.
Strategierna kan forstas som exempel pa stod som majliggor elevens deltagande och larande
bortom vad de skulle klara av pa egen hand, det som Wood och kollegor (1976) bendmner
stottning (scaffolding). Stéttningen dr enligt denna teori ofta omfattande i borjan och minskar
gradvis i takt med att eleven utvecklar en 6kad sjélvstindighet. Utgangspunkten ar att under-
visningen ska rikta sig mot det som ligger inom elevens utvecklingszon (Vygotsky, 1978), alltsa
ett deltagande och larande som eleven inte behérskar pa egen hand men som mojliggors med
ldrarens stod. For att stotta eleven krévs alltsa att undervisningen inte enbart fokuserar pa det
eleverna redan kan, utan dven utmanar dem att ta nista steg. Begreppen utvecklingszon och
stottning togs upp i de tva foregaende avsnitten, i beskrivningar av undervisning som erbjod
eleverna alltfor lite utmaning och dér lararens stod inte var tillrackligt anpassat till elevernas
utvecklingsniva (Anderson, 2002; Rietveld, 2005).
I detta avsnitt tar vii tur och ordning upp féljande stottande undervisningsstrategier:

o Stilla 6ppna fragor.
o  Kommentera, bekrifta och utveckla.
o Modellera - visa hur man kan gora.
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o Forenkla och stétta visuellt.
o Vardagsanknyta.

o Tydliggora syfte och mal.

o Getid och utrymme.

o  Lataelevernataledning.

Frén de tva foregaende avsnitten tar vi med oss insikten om betydelsen av ldrarens lyhordhet
och den 0msesidiga karaktdren i interaktion och kommunikation samt vikten av att, som
Griffiths och Smith (2016) uttrycker det, komma i samklang i kommunikationen. Detta
betonar vikten av att undervisningsstrategier anpassas till hur eleverna tar emot och forstar
undervisningen. Ut6ver detta behover strategierna ocksé justeras utifran den specifika situa-
tionen och undervisningens syfte. Annars finns en risk att de tillimpas mekaniskt och utan
reflektion, ddr genomférandet i sig far storre vikt dn intentionen eller det faktiska utfallet.
Reichenberg (2012) uppmérksammar denna risk i sin studie av hur tva modeller for struk-
turerade textsamtal, reciprok undervisning (RU) och inferenstraning (IT), anvands i syfte att
stirka lasforstaelsen hos elever med IF i undervisningssammanhang. Reichenberg papekar
att: "En invdndning som kan riktas mot RU och IT &r att det kan bli rituellt att anvdnda dem”
(s.251).

Detta knyter an till vad Sjoqvist (2022) beskriver som lararens didaktiska handlingskompe-
tens i stunden, det vill sdga formagan att agera i direkt interaktion med eleverna under under-
visningens gang. Enligt Sjoqvist forutsdtter detta: “att liraren lar kdnna eleven och utvecklar
en formaga att ldsa av situationen for att kunna anpassa sitt eget handlande i forhallande till
hur eleven relaterar till undervisningens innehall” (s. 224). Pa sa satt mojliggors en under-
visning dér varje elev kan métas utifran sin forstaelseniva, och dér larandet stéttas genom en
anpassning som framjar elevens aktiva deltagande.

3.3.1 Stdlla 6ppna fragor

Ett sitt att bjuda in elever till aktivt deltagande i undervisningen ér att stélla fragor. Fragor kan
vara av olika slag. Tidigare i 6versikten finns exempel pa fragor som bara har ett korrekt svar
eller dér det finns endast tva svarsalternativ, till exempel ja eller nej (Benson-Goldberg m.fl.,
2024). Dessa fragor med begriansade svarsalternativ fyller en viktig funktion i undervisningen,
men om man Onskar fa del av mer av elevernas erfarenheter och intresse dr 6ppna fragor ett bra
sétt, eftersom de uppmuntrar till mer utforliga, varierade och reflekterande svar. Enligt Quick
och kollegors studie (2023) ar anvdandningen av 6ppna frégor en av de undervisningsstrate-
gier som foregar och majliggor rik interaktion i den lasundervisning de har studerat. Studien
undersoker gemensam lasning med fokus pé vilka undervisningsstrategier som bidrar till att
maximera elevernas deltagande och framja kopplingar till den lésta texten, det vill sdga hur
eleverna relaterar textens innehall till egna erfarenheter. I studien deltar elever i aldern 11-18
ar med medelsvar eller svar IE.
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W-fragor
Bock och Erickson (2015) ger exempel pa dppna fragor som syftar till att stodja utvecklingen
av elevers lasformaga, saisom: Vad ldgger du marke till?, Vad ar annorlunda? och Vilka andra
ord kan du anvinda for att beskriva det? (s. 146). Frdgorna dppnar upp for flera olika svar fran
eleverna. Tegler och Pilesjo (2023) kallar sidana fragor for W-fragor och beskriver dem som
fragor som kraver mer 4n ett enkelt ja eller nej som svar. De kallas W-fragor eftersom de ofta
borjar med ett frageord pa engelska som borjar pa bokstaven W, som till exempel: What (Vad)
och Who (Vem). Ett exempel pa sadana fragor dr de som elevassistenten Adam uppmuntrar
eleven Rickard att stalla nir han fatt rollen som ldrare vid en morgonsamling och far valja akti-
vitet: Vad ska vi gora? och far vilja vem som ska utféra den: Vem ska gora det? (s. 183).
Gemensamt for de ovan refererade studierna av Bock och Erickson (2015), Tegler och
Pilesj6 (2023) samt Quick och kollegor (2023) ér att flera av de deltagande eleverna anviander
nagon form av kommunikationshjilpmedel och, utéver IE &ven har andra funktions-
nedsattningar. I Bock och Ericksons studie deltar elever i dldern 7-11 &r med lindrig eller
medelsvar IE. Tegler och Pilesjos studie fokuserar pa en enskild elev, Rickard, en 19-aring med
bade fysisk och intellektuell funktionsnedsittning, som inte uttrycker sig med talat sprak.

Fragor som kriver egna slutsatser

For vissa 6ppna frdgor finns inte svaret direkt i texten, utan eleverna behdover sjélva dra slut-
satser utifrdn den information som presenteras. Hur sadana fragor kan anvindas i under-
visningen illustreras i tva studier om lasundervisning. I den ena studien (Quick m.fl., 2023)
laser larare och elever tillsammans boken Movie night, som innehaller nagra rader text pa varje
sida och en bild. Lararen staller fragan: Sa hur vet ni att det ar dag?, varpa en elev drar en slut-
sats utifrdn den aktuella bilden och svarar: For att solen ar uppe (s. 133). Darefter pekar aven en
annan elev pa bilden, vilket ldraren bekriftar genom att ge ett jakande gensvar, upprepa elevens
gest och tillskriva den betydelse: Mmm. Dir kan man se att solen ér uppe (s. 133).

I den andra studien om ldsundervisning undersoks samspelet mellan larare och elever
inom ramen for strukturerade textsamtal baserade pé olika modeller (Reichenberg, 2012). En
av dessa modeller dr inferenstraning, dér eleverna far trana pa att lisa mellan raderna, det vill
sdga dra slutsatser och formulera egna tolkningar utifran textens innehall och de ledtradar den
ger. I en undervisningssituation laser elever och larare tillsammans en text om katten Missan.
Texten berittar att en mamma sitter i sitt vardagsrum och stickar en tréja till sin dotter. Nér
hon gér ut i koket smyger Missan in i vardagsrummet. Ndgra timmar senare, nir mamman
atervinder for att fortsitta sticka, ar allt garn i en enda réra. For att uppmuntra eleverna att dra
slutsatser om sadant som inte uttrycks direkt i texten, anvinder lararen formuleringar som
uppmuntrar eleverna att “tanka lite pa det” Genom anvindningen av verbet “tror” uppmark-
sammas eleverna pé att det kan finnas flera méjliga svar. I samtalet deltar dven elever som inte
ingér i studien, och deras namn skrivs med gemener.

Lérare: Varfor var allt garn i en enda rora nar Evas mamma skulle fortsitta
sticka? Da far ni tdnka lite pa det for nu stdr inte svaret i texten. [ ... ]
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AZ1Z: For att det var katten MISSAN som gjorde det.
Lérare: Vad hade hon gjort fér nagot? Vad tror du att hon gjorde?

AZ1Z: Stoppade ner allt garnetien enda réra.

Larare: Men vad gjorde Missan med garnet? [ ... ]

AZ1Z: Hon blev jéttearg.

Lérare: Blev katten arg? (forvanad) Ja. Vad gjorde katten nar den blev arg?

SVANTE: Ja,jagtror detjagtror det. Han, jag tror, Missan tyckte de var varmt och
Mia: Skont.
SVANTE: Skont.

(Reichenberg, 2012, 5. 239)

Fragor som uppmuntrar olika losningar

En undervisningsstrategi ér att stilla 6ppna fragor som uppmuntrar eleverna att reflektera och
resonera kring olika 16sningar. Den exemplifieras i en studie av Géransson och kollegor (2016)
av matematikundervisning. I studien deltar tva klasser frdn traningsskolan och fyra klasser
frén den allménna grundsérskolan, med elever i aldrarna 7 till 18 ar. I tre av klasserna har ele-
verna begransad verbal kommunikation. Situationen utspelar sig runt ett bord dér lararen, en
assistent och fem elever dr samlade kring en balansvag med siffror markerade pa vagens armar.
Eleverna far turas om att placera objekt pa den védnstra armen for att fa vagen att balansera mot
ett givet tal pa den hogra armen. Genom att stélla 6ppna fragor uppmuntrar lararen eleverna
att resonera kring olika strategier och undersoka mojliga 16sningar pa problemet.

Nir det ér elev 1:s tur foreslar elev 2 att elev 1 ska fa en svarare uppgift 4n vad
elev 2 fick. Lararen placerar tre foremal pa den hogra vigarmen som tillsam-
mans véger trettio. Assistenten frégar elev 1 vad som finns pa hogra sidan.
“Trettio”, svarar elev 1. Assistenten borjar placera foremal framfor elev 1, ett
efter ett, tills det finns fem féremal. Elev 1 foljer detta noggrant. Elev 1 borjar
fundera 6ver problemet. Nagra av de andra eleverna kommenterar uppgiften.
Efter en stund fragar assistenten eleverna om de ska hjilpa elev 1. Hon bérjar
med att friga vad de foreslar. En av eleverna foreslar: "Tio” Elev 1 placerar ett
foremal pa tio. Slutligen placerar hon de aterstaende fyra foremalen pé fem,
vilket balanserar vagen. En diskussion foljer. "Jag tankte likadant,” sdger en
elev. En annan foreslar en annan strategi, och s vidare.

(Goransson m.fl., 2016, s. 193-194)

3.3.2 Kommentera, bekrifta och utveckla

Att aktivt kommentera, bekrifta och utveckla elevernas uttryck ar sétt att uppmuntra eleverna
att delta i interaktion, bjuda in till samtal och ta vara pa elevernas bidrag i samtalen.

Kommentera

Resultat fran studierna visar hur lararen kommenterar innehéllet i undervisningen pa ett sitt
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som uppmuntrar eleverna att géra detsamma, vilket gor det majligt att dela tankar och bygga
vidare pé varandras resonemang (Bock & Erickson, 2015; Quick m.fl., 2023). Bock och Erick-
son exemplifierar detta med en situation dér ldraren kommenterar bilder i en bok de lser, och
genom sitt tonldge och kroppssprak bjuder in eleverna: tittar pa eleverna med en forvéintans-
full blick, signalerar att dven de &r vilkomna att dela med sig av sina kommentarer. Eleverna
svarar genom att ropa ut svar och racka upp handen.

Quick och kollegor visar i ett samtalsutdrag hur ldraren, vid gemensam lasning av boken
Being nice at dinner, kommenterar det lista med forvaning och f6ljer upp med en retorisk
fraga som bade bekraftar och vidareutvecklar det Elev 7 har sagt. Eleven svarar med entusiasm
genom att anvinda ljudhdrmande ord och klappa hidnderna (Quick m.fl., 2023). Hakparente-
ser runt orden markerar att de uttalas samtidigt som nagon annan talar.

Larare: Helen kastade sin skal! (liser)

Elev7: [Gick sonder! (ror handerna for att forstérka det som ségs)]

Elev 1: [Skal.]

Lérare: Némen oj da! Tror ni att den gick sonder?

Elev7: Ja! Pang! (klappar hianderna for att forstérka)

Larare: Néamen! Bara sa dar?

Elev6: Japp!

(Quickm.fl., 2023,s.137)

Bekrifta

Resultat fran studierna visar ocksa hur lararen bekriftar elevernas uttryck genom att uppmark-
samma och svara pa alla deras initiativ och bidrag i samtalen (Bock & Erickson, 2015; Quick
m.fl.,, 2023). Ett exempel fran Quick och kollegors studie (s. 135) dr ndr lararen fragar eleverna
vad som gor dem ledsna, och en elev svarar: Nar jag saknar pappa. Lararen bekriftar elevens
svar och sdger: Det gor oss ledsna, att sakna pappa, och skriver sedan upp det pa tavlan.

Att uppmérksamma och bekrifta elevers uttryck framhélls i flera studier som betydelse-
fullt, dven nér en elev avbryter eller tar ordet under en annan elevs samtalstur. I studien av
Bock och Erickson (2015) illustreras detta genom ett exempel dér en elev borjar tala medan
en annan elev fortfarande har ordet. Lararen reagerar inte genom att tillrattavisa eleven, utan
sager i stillet: Kan du lyssna en stund? [Namn pa eleven] pratar nu (s. 146). Forfattarna lyfter
hér fram hur ldraren, snarare dn att ignorera eller korrigera, anvander situationen som en
mojlighet att visa hur kommunikationen fungerar i en grupp genom att uppmuntra till att
lyssna fardigt innan man sjélv tar till orda.

Upprepa och utveckla

Lérare kan 6ka antalet samtalsturer i kommunikationen genom att upprepa det eleverna sager.
Det visar studien av Quick och kollegor (2023), dér det framgar att detta kan goras pa olika
sitt: genom att helt enkelt upprepa elevens yttrande, upprepa och lagga till ny information,
eller upprepa och utveckla elevens yttrande, till exempel genom att formulera det mer korrekt.
Det sistnamnda illustreras i ett samtal mellan elever och ldrare under en gemensam ldsning
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av boken Being nice at dinner. Boken innehaller nagra rader text och en bild pa varje sida, och
sidorna visas en i taget pa en interaktiv whiteboard i klassrummet. En elev pekar pa nagot i
bilden och sager chicken nuggets. Lararen upprepar orden och ligger till information (rad 2).
Senare i samtalet anknyter ldraren till och utvecklar det en annan elev uttrycker, nér eleven
pekar pa skarmen och sager: Sall... Lararens upprepningar gor att samtalet fortsitter 6ver flera
turer. Hakparenteser visar att talet 6verlappar, alltsa att flera personer pratar samtidigt.

Elev 6: [Chicken nuggets]. (pekar pa whiteboarden)
Lararen:  Chicken nuggets. Du ser de dér chicken nuggets.
Elev7: Chicken nuggets.
Elev1: Sall...(pekar pa whiteboarden)
Lararen:  Sallad.
Elev 7: [Saltgurka.]
Elev6: Pommes frites.
Lararen:  Saltgurka. [Jagvetinte.] Jag ser ingen saltgurka.
(Quickm.fl., 2023, s.135)

Undervisande dterkoppling

For att uppmuntra elevernas deltagande och ldrande undviker ldrare i Bock och Ericksons
studie att ritta eleverna, dven nér elevernas yttranden ar svarforstéeliga eller inte helt passar
in i sammanhanget. I stéllet ger lararna sa kallad undervisande dterkoppling, ddr de utgar fran
elevens uttryck for att forklara och klargora, vilket illustreras i féljande samtalsutdrag.

Léraren (fragar gruppen):Vad far oss att kdnna dckel?

Elev 4: Mat.

Léraren: Mat kan fa oss att kinna dckel. Vem har en mat som dcklar dem?
Elev 2: Salta kringlor.

Léraren: Du at ju salta kringlor i gar. Om nagon mat r dcklig vill man aldrig

ita den. Finns det ndgon mat som du aldrig vill 4ta?
Elev 2 tdnker en stund och séger: Pasta.
Gruppen skrattar nar lararen skriver 'pasta’ pa affischen [de vet att han inte gillar pasta].
En flicka séger: Lever.

En annan elev ropar: Broccoli.
(Bock & Erickson, 2015, s. 147)

Denna strategi lyfts dven fram i studien av G6ransson och kollegor (2016), déir den beskrivs
som ett sétt att synliggora och ta vara pa hur elever uppfattar och forstar det matematiska inne-
hallet. Lirarna i studien sags alltid bekréfta elevernas svar pd ett positivt sitt. De réttar aldrig
eleverna utan att samtidigt forklara hur de har tolkat elevens resonemang. Pa sa sitt ges ele-
verna majlighet att forsta hur deras tankegangar uppfattas, och att utifran detta utforska och
resonera vidare kring den matematiska idén.
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3.3.3 Modellera - att visa hur

Ett dterkommande tema i flera studier av lasundervisning 4r att ldrarna, genom sitt eget
agerande, visar hur man kan nérma sig en text och skapa forstaelse, det vill séga att de model-
lerar strategier for eleverna. Quick och kollegor (2023) beskriver en strategi som hjélper ele-
verna att koppla textens innehall till sina egna erfarenheter. Situationen ér ldrares och elevers
gemensamma lisning av boken Movie night. En elev laser strofen: Man kan titta pa film med
sin hund. Liraren kommenterar genom att koppla till egna erfarenheter av att titta pa tv till-
sammans med sin hund, och flera elever foljer lararens exempel genom att gora liknande
kopplingar mellan texten och sina egna erfarenheter. Hakparenteser visar att talet 6verlappar,
alltsd att flera personer pratar samtidigt.

Lararen:  Vetni, [jag tittar pa film med min hund].
Assistent:  Tittar du pé film med din hund? (pratar med elev 10)
Elev 10: Jaa! (lutar sig mot assistenten)
Elev11: Jag tittar pa film med mina katter. [katt].
Léararen:  [Tittar du pa] film med din katt?
Elev1l:  Ahh.
Elev12:  Minva...valminva...va... (ror fingrarna pa bordet som for nar man
skriver pa tangentbordet eller spelar piano)
Léararen:  Serdin valp pa film?
Elev 12: Dag {ett]jud som liknar ja}. (ler)
(Quick mfl., 2023, s. 134)

Det som tidigare lyftes i avsnittet om fragor som uppmuntrar elever att dra egna slutsatser
i textsamtal (Reichenberg, 2012) kan ocksa forstas som ett exempel pd modellering. Vid ett
tillflle sager en ldrare i studien: Nu far ni tdnka i huvudet vad svaret skulle kunna vara |[...]
(s.241). Genom detta uttryck visar ldraren ett reflekterande sitt att nirma sig texten, som
innebr att dra egna slutsatser, och inbjuder eleverna att prova ett liknande tillvigagangssitt.
Samma studie (s. 243) visar ocksa hur lararen modellerar strategier for hur man kan tdnka nér
man sammanfattar en text.

Lérare: Ah nir vi gér ssmmanfattning sa kan vi tinka att det hir hande forst
och sen som nummer tva hande det hir och det allra sista pa trean.

I Zetlin och Gallimores (1983) studie av undervisning i lasforstaelse spelar lararens model-
lering av fragor en central roll. Eleverna dr mellan 12 och 14 &r och har medelsvar IF. Stu-
dien bygger pa antagandet att ldrandet utvecklas frén att eleven initialt i sin forstaelse av en
text vigleds av lararens fragor till att eleven successivt sjalv borjar anvanda liknande fragor for
att ndrma sig och forsta texten. Liraren modellerar, genom sitt sétt att fraga, hur texten kan
utforskas, nagot som pa sikt ger eleverna redskap att sjalva ta 6ver denna process.

I undervisningens inledning anvander ldraren konkreta och specifika fragor for att lyfta
fram den information i texten som eleverna behover for att forsta berittelsen och koppla inne-
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héllet till sina egna erfarenheter. Fragorna foljer monstret E-T-R, ddr E star for Erfarenheter, T

for Text och R for Relationer. Forst stills fragor om elevernas egna erfarenheter (Erfarenheter),

sedan om textens innehall (Text) for att belysa viktig information, och slutligen uppmuntras

eleverna att reflektera 6ver och diskutera hur textens budskap kan kopplas till deras tidigare

kunskaper och erfarenheter (Relationer).

Fragemonstret E-T-R exemplifieras i en undervisningssituation dér en larare och elever

laser en text med bilder som skildrar manniskor i en stadsmiljo med affdrer. Lararen inleder

med fragor som knyter an till elevernas egna erfarenheter, sisom vilka affarer de brukar

besoka, vad de koper dér och vad affdrerna heter.

Léraren:
ElevG:
Lararen:
ElevG:
Lararen:
ElevG:
Léraren:
Elev M:
Lararen:
Elev M:
Lararen:
Elev M:
Léraren:
Elev M:
Lararen:
Elev C:
Lararen:
Elev C:
Léraren:
Elev C:
Lararen:
Elev M:
Lararen:
Elev C:

G, beritta om ndgra olika affarer som du gar till.
Jag gar till afféren.
Vilken sorts affir?
K-mart.
Vad koper du pd K-mart?
Mat.
M, beritta om nagra affirer som du gar till?
Skoaffiren.
Vad handlar du i en skoaffar?
Skor.
Vilka andra typer av affdrer?
Skjortbutik.
Vad heter skjortbutiken?
Penney's.
Vilken affér gar du till, C?
Penney's.
Vad koper du dar?
Nya underklader och nya strumpor och nya skor.
Varfor gar folk till affarer?
Jag koper pussel.
Vad finns det for andra skil for folk att ga till affarer, M?
Mat.
C, varfor gar folk annars till affarer?
For att kopa Taco Bells.
(Zetlin & Gallimore, 1983, s. 180-181)

Direfter riktar ldraren elevernas uppmirksamhet mot texten och bilderna genom att stélla

textbaserade fragor, sa kallade T-fragor.

A:
G:
A:

G, las vad det star hér for oss.
” Det finns manga afférer finns i stan.”
Ja, det finns manga affirer i staden. Kom ihag att vi just pratade om

41



alla affdrer du gar till - K-mart, Penney's, Taco Bell, en skoaffir, en
skjortaftar.
M: Ja.
(Zetlin & Gallimore, 1983, s.180-181)

Sedan knyter ldraren elevernas erfarenheter till textens innehall och bilder genom att stilla
relationsfragor. Dessa frdgor kan inte besvaras enbart med information fran texten; eleverna
maste i stillet koppla samman textens och bildernas innehall med sina egna erfarenheter och
dra egna slutsatser.

Léiraren:  Vad ska personerna kéopaiaffaren?
Elev C: Mat.
Lararen: ~ Vad tror ni att de ska géra med maten?
Elev C, elev M: Ata den.
Elev G: Laga den.
Lararen:  Vad tror niatt kvinnan ska laga?
Elev C: Jag vet, med dpplena - sallad.
Léararen:  Ja,honkan gora en sallad.
Elev G: Hon kan laga biff ocksa.
Elev C: Och mjolk.
(Zetlin & Gallimore, 1983,s.181)

Forfattarna beskriver hur elevernas lasforstaelse utvecklas i takt med att de blir alltmer bekanta
med lektionernas upplagg. Detta gor det mojligt for lararen att successivt stdlla mer 6ppna
och overgripande fragor. Detta illustreras i ett utdrag dar lararen och eleverna samtalar om
varfor barnen i en berittelse springer och verkar ha brattom. Genom sina fragor hjilper
lararen eleverna bade att uppticka samband mellan detaljer, sdisom orsak och verkan eller
hur hindelser hinger ihop, och att koppla samman olika delar av berittelsen p4 ett sitt som
inte uttrycks direkt i texten. Det sker exempelvis genom att sammanfatta, identifiera huvud-
idén och forutsdga berittelsens avslut. Lararen anvinder bade E-T-R-fragor och fragor som
uppmuntrar eleverna att dra egna slutsatser. I samtalsutdraget syns hur eleverna plockar
upp flera detaljer fran texten och kopplar ihop dem for att urskilja dess huvudidé: a) barnen
springer fran godisaffiren eftersom b) de riskerar att komma for sent till skolan, vilket i sin tur
leder till att c) lararen blir arg och d) barnen far problem.

Lararen: ~ Vad gor barnen?
Elev G: Springer ut.
Léararen:  Varfor tror du att de springer, C?

Elev C: For att de ér sena till skolan.

Lararen:  Dedr sena till skolan, s& de maste springa. Varfor tror du att de r sena
till skolan?

Elev C: For att lararen blev arg.
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Léraren:  For attldraren kommer att bli arg om de dr sena. Men vart gick de som
gjorde att de blev sena till skolan?

ElevM:  Skolan.

Lararen: ~ Kommer du ihdgvar de stannade?

Elev C: Jag vet, godisaffaren.

Lararen: ~ Destannade vid godisaffaren. Det gjorde att de blev sena till skolan.
Och eftersom de stannade, vad hidnde da?

Elev G: De far skall av lararen.

Lararen:  De kommer att fa skéll. Varfor kommer de att fa skall?

ElevG: For att de kommer for sent frén godisaffaren.

(Zetlin & Gallimore, 1983, s. 182-183)

3.3.4 Dela upp uppgiften och stotta visuellt

I tvé separata studier av matematikundervisning genomforda tillsammans med olika kollegor
(2021a,2021b) visar Hord och kollegor hur ldrare, i interaktion med elever med mild IF, st6ttar
larandet genom att dela upp matematikuppgifter i mindre, mer hanterbara delar med hjélp av
mellanliggande steg. For att tydliggora uppgifternas struktur anvinder ldrarna dven visuellt
stod, som diagram, att peka pa talen och att rita streck for att visa relationerna mellan dem.

I den ena studien undervisas eleverna om den distributiva lagen, som handlar om hur
multiplikation péverkar tal inom parenteser i ett matematiskt uttryck (Hord m.fl., 2021a).
Exempelvis om du hara x (b + ¢) kan du dela upp multiplikationen till varje term i parentesen:
axb+axc. Ietttidigt skede av undervisningen arbetar eleverna med ekvationen -4(-6 - 9x).
Under de tre forsta dagarna av undervisning om distributiva lagen ligger fokus pa procedurell
kunskap, nairmare bestimt pa hur man léser en ekvation med hjélp av den distributiva lagen.

Lararen visar genom att peka att talet utanfor parentesen ska multipliceras med béda talen
inuti parentesen. For att ytterligare stodja elevernas lirande infor lararen ett mellanliggande
steg -4(-6) + -4(-9x) som visas pa tavlan. Eleven Kara behover dock ytterligare undervisning
for att 1osa uppgiften. Hon har svért att se att talet utanfor parentesen ska multipliceras med
béda talen innanfor. Kara borjar med att skriva -4(-6) och stannar sedan. Da forklarar léraren:

Lérare: Kom ihég... Min 4 maste g& hir och hir (PEKAR pa -6 och -9x inom
parentesen i ursprungsekvationen: -4(-6 - 9x)). Jag har bara en -4 dir
hittills. Jag beh6ver ha -4 tvé ganger (paus). Se nu (efter att ha skrivit ett
mellanrum, vinsterparentes, mellanrum, hogerparentes, +, mellanrum,
vansterparentes, mellanrum, hogerparentes), -4 ska sta hir fore paren-
tesen och hir fore parentesen (PEKAR fore forsta och andra parentesen

ibada fallen).
Kara: Negativ9 ... Eh, vinta.
Lararen: -9 eller-9x?
Kara: -9x
Lararen:  -4ganger-64r...
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Annan elev: 24
Léararen:  Negativ eller positiv?
Kara: Positiv
Léararen: -4 ganger -9xblir...
Annan elev: Det blir 36x.
(Hord m.fl., 20214, s. 39)

Med ldrarens olika former av stottning och andra elevers bidrag arbetar sig Kara igenom
problemet. Hord och kollegor (2021a) lyfter ocksa fram att ldraren anvinder ett vardagligt
sprak, som till exempel Min 4 behover ga hir och hir, i ovanstdende utdrag. De matematiska
termerna och begreppen introduceras forst nar eleverna har blivit mer bekanta med inne-
hallet, vilket beskrivs som ett sitt att underlitta for eleven. Dag 2 kan Kara 16sa en liknande
uppgift i stort sett pa egen hand.

Kara: 2...parentes...xparentes...eh...2...parentes 2x.. . (hon skriver det
mellanliggande steget: 2(x) - 2(4) och skriver sedan 2x och séger) eh 8
vanta...

Lérare: -2-4...(vantan) en negativ ganger en positiv bliren. . .

Kara: Negativ

Lérare: S4, detdr negativ ...

Kara: -8

(Hord m.fl., 20214, s. 40)

Iundervisningen som f6ljer anvander ldraren dven visuella diagram i kombination med gester
for att stodja elevernas larande Ett diagram bestér av tva ssmmanhéngande rutor, med siffran
4 placerad framfor rutorna. Lararen anvinder det exempelvis for att forklara uttrycket 4(x + 3).
Ovanfor den ena rutan stér x, och ovanfor den andra star siffran 3.

Léraren pekar forst pa x och visar att 4 ska multipliceras med x. Resultatet, 4x, skrivs i rutan
under x. Diérefter pekar lararen pa 3:an och visar att 4 ocksa ska multipliceras med 3. Svaret,
12, skrivs i den andra rutan. Det visuella stodet hjdlper eleverna att se hur uttrycket delas upp
enligt den distributiva lagen - att faktorn 4 multipliceras med bada termerna i parentesen,
alltsd bade x och 3.

Dag 4-6 anser ldraren att eleverna ér tillrackligt bekanta med den distributiva lagen for att
kunna gé vidare och introducera begreppslig kunskap genom att lata dem arbeta med text-
uppgifter inom samma matematiska omrade (Hord m.fl., 2021a). Begreppslig kunskap hand-
lar hér alltsa om att kunna tillimpa matematiken, i detta fall for att rakna ut kostnaden for
ett besok pa operan for 23 elever och 2 ldrare. Varje biljett kostar 39 dollar. Lararen anvander
aven hér ett diagram som stdd for att hjélpa eleverna att organisera informationen och 16sa
uppgiften. Till skillnad frén det tidigare beskrivna diagrammet, som endast bestod av tva
rutor, ser detta diagram nagot annorlunda ut. Det bestar av tre fyrkantiga rutorirad, dér ruta 2
och 3 drinneslutnaien parentes.

Diagrammet fungerar som ett visuellt stod for att visa hur en ekvation kan stillas upp.
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Alan foreslar att biljettkostnaden ska placeras i rutan utanfor parentesen (ruta 1), medan Kara
foreslar att antalet elever respektive ldrare ska placeras i rutorna innanfor parentesen (ruta
2 och 3). Istudien framgar det att bade Alan och Kara senare samma dag kan 16sa textupp-
gifterna pa egen hand.

Andra stéttande strategier som visualiserar innehallet i matematikundervisningen ar
anvandning av konkreta material, vilket en ldrare i studien av Géransson och kollegor (2016)
om matematikundervisningen uttrycker sa hir: Det ar viktigt att det finns nagot for bade han-
derna och 6gonen att arbeta med (s. 192, vér 6versittning).

I Reichenbergs studie (2012) av ldsundervisning framgér hur liraren underlattar for ele-
verna genom att dela upp texten de laser tillsammans i mindre avsnitt. Pa sd satt minskar belast-
ningen pé elevernas minne, enligt forfattaren. Varje avsnitt ldses forst tyst av eleverna och
darefter hogt.

3.3.5 Knyta an till elevernas erfarenheter

I studierna, ddr matematik och svenska star i fokus, forekommer dven resonemang om hur
innehéllets karaktdr paverkar larprocessen. Exempelvis gors en étskillnad mellan elevers
tillignande av firdigheter och forstaelse (Bock & Erickson, 2015; Hord m.fl., 2021a, 2021b;
Reichenberg, 2012). Inom matematikstudierna skiljer forfattarna i linje med detta mellan pro-
cedurell och begreppslig kunskap (Hord m.fl,, 2021a, 2021b; Goransson m.fl., 2016). Proce-
durell kunskap handlar om att veta hur man raknar ut nagot, alltsa att kunna tillimpa metoder,
regler och formler for att 16sa matematiska problem. Begreppslig kunskap, ddremot, innebér
att forstd varfor dessa metoder fungerar, alltsa att se samband mellan olika begrepp, tolka
resultat och forsta den matematiska logiken bakom procedurerna.

I studien av Hord och kollegor (2021b) introducerar ldraren matematisk kunskap om
proportionalitet genom att sitta den i ett sammanhang som eleverna kan relatera till. Detta
skiljer sig fran studien av Hord och kollegor (2021a) ddr undervisningen om den distributiva
lagen forst fokuserade pa att utveckla procedurell kunskap, hur man utfér den matematiska
berdkningen, for att ddrefter sedan bygga vidare pa begreppslig forstéelse. Ett proportiona-
litetsproblem introduceras i ett vardagsniara sammanhang som handlar om att rikna ut hur
manga flaskor med dryck som behévs for att fylla ett visst antal glas. Det matematiska pro-
blemet illustreras med en bild som visar ett likhetstecken mellan 6 flaskor och 9 glas. Enligt
ldraren ar uppgiften att ta sig fran textuppgiften till ett matematiskt problem som gar att 16sa.
Lararen skriver in siffror for antal glas och flaskor ovanfor foremalen och stiller fragor till
Kiara om hon tror att flaskorna kan fylla fler eller farre glas.

Lararen: ~ Utmaningen r att ta oss fran det har [pekar pa textuppgiften] till ett
matematiskt problem som vi kan 16sa. Vi har det hir (pekar pa de 6
flaskorna) som leder oss till det hér (pekar pa de 9 glasen) och det har
(pekar pa de 8 flaskorna) leder oss till nagot hir (pekar pa det stora
frégetecknet). Tror du att det kommer att vara fler glas hér (pekar pa
fragetecknet) dn hdr (pekar pa de 9 glasen), eller farre?
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Kiara: Jag tror nog fler.

Léararen:  Fler? Okej, varfor tror du att det skulle vara fler hér? Jag séger inte att du
har fel, jag dr bara nyfiken.

Kiara: For att, jag vet inte... (verkar irriterad) for att det 4r... (tyst en stund) Det
kommer att vara firre glas.

Léararen:  Farre glas hér (pekar pa fragetecknet)? Det kan vara sé, okej. Lat mig
gora nagot har for att hjalpa dig. Om jag skriver 6 har ovanfor (ritar
en 6 ovanfor bilden med 6 flaskor), vad blir det? 8 [ritar en 8 ovanfor
bilden med 8 flaskor] och sedan ar det 9 [ritar en 9 ovanfor bilden med 9
glas]. Okej, sé jag har 6 av dessa som ger 9 av dessa; 8 kommer att ge hur
manga av dessa? (pekar pé varje siffra och det stora fragetecknet) Tror
du att den hér siffran (pekar pé fragetecknet) kommer att vara storre
eller mindre 4n 9?

Kiara: Storre?

Lararen:  Storre? Varfor tror du det?

(Hord m.fl. 2021b, s. 687)

Som framgar av utdraget 4r Kiaras sista gissning fel. Lararen valjer darfor att ga vidare genom
attanknyta till ett sammanhang som ar mer bekant for henne. Nér ldraren fragar om hon bru-
kar sitta barnvakt, beréttar Kiara att hon brukar ta hand om sina kusiner. Utifran den situa-
tionen introducerar liraren begreppet proportionalitet, forst genom att prata om hur juicen i
en flaska kan delas mellan kusinerna, och sedan och sedan genom att anvinda godisbitar pa
motsvarande sitt for att forklara begreppet. Pa detta sitt anvinder lararen vardagliga exempel
for att gora det matematiska innehallet mer begripligt och relevant for Kiara.

Goransson och kollegor (2016) har fokus pd hur matematikundervisning kan utformas
for att stodja elevers utveckling av begreppslig forstéelse, det vill siga en forstaelse for hur
matematiken kan tillimpas i praktiken, och framhaller att en strategi dr att aktivt uppmérk-
samma matematiken i omgivande miljéer, bade inomhus och utomhus. En avldrarna i studien
uttrycker det sa hir: Matte finns 6verallt; det finns dér hela tiden, s sjélvfallet forsoker jag hjalpa
dem att se det och sitta ord pa det s mycket som majligt (s. 192). Ett exempel fran samma studie
pahurlirare i undervisningen knyter an till elevernas erfarenheter dr en matematikuppgift som
handlar om att redovisa frekvenser i diagram och tabeller. Arbetet inleds med att ldraren ber
eleverna komma med forslag pa vad de ska undersoka. I dialogen dr eleverna inte bara delaktiga
ivad de ska undersoka, de bjuds ocksa in till att resonera kring vad som ar underskningsbart i
relation till frekvens och diagram utifran sina egna intressen och erfarenheter.

Lararen:  Idagskanibestimma vilken typ av undersékning ni vill gora. Vad kan
vi undersoka? Tror ni att ni kan intervjua klasskamrater och gora ett
diagram eller en tabell utifran det?

Elev 1: Vem gillar lemonad?

Lararen:  Bra, det dr precis vad jag menar. Kan ni friga om négot annat 4n
lemonad?
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Elev 2: Hur manga som cyklar och hur manga som gar?

Lararen:  Precis! Varje grupp ska diskutera vilka olika saker ni kan ga ut och
undersoka. Kom sedan 6verens om vad ni vill gora och diskutera vad ni
behdover gora for att genomfora er undersokning.

(Goransson m.fl., 2016, s. 195)

3.3.6 Tydliggora undervisningens syfte och mal

Bock och Erickson (2015) lyfter i sin studie av lisundervisning fram vikten av att lararen tyd-
ligt formedlar lektionernas syfte och mél, bade till eleverna och till 6vrig personal i klassrum-
met. Det handlar om att tydligt kommunicera vilka kunskaper eleverna forvéntas tilligna sig,
varfor detta ar viktigt, och hur de kan anvidnda kunskaperna i praktiken. I studien deltar tva
lérare. Nar larare 1 inleder lektionerna med att forklara vad som ska goras och varfor, starks
engagemanget bade bland elever och 6vrig personal. Enligt forfattarna gér denna tydlighet det
mojligt for personalen i klassrummet att ta egna initiativ och aktivt stodja elevernas larande.
Lérarens undervisningsstrategi illustreras i en situation i vilken lararen och eleverna ska skapa
en kinslokarta. I det ingar att lararen laser i en bok som tar upp manga kénslor. Lararen talar
om vad syftet med ldsningen &r och vad eleverna forvéintas gora.

Léraren sdger till sina elever: Jag ska lasa var bok. Den innehaller ménga
kanslor. Nér jag laser boken i dag vill jag att ni lyssnar s att ni kan séga, visa
eller valja hur ni skulle kinna om det hdnde er. Kom ihég att vi laser for att
forsta hur vi skulle kinna, vilken kénsla vi skulle ha i den situationen.

Efter att de har last boken gar lararen igenom bokens sidor pa nytt och fragar
klassen hur de skulle kinna i varje situation. Nar lektionen ar slut siger hon:
Under dagen i dag, titta pA manniskorna omkring dig och férsok lista ut hur
de kénner sig, eller hur du sjélv kdnner dig.

(Bock & Erickson, 2015, s. 148)

Larare 1 pdminner ocksa om lektionens mal under lektionerna och bekriftar elevernas bidrag
genom att omformulera eller utveckla deras kommentarer och relatera dem till lektionens
fokus. Ett annat exempel pa denna ldrares tydlighet kring aktiviteternas syfte ar hennes upp-
repade hinvisningar till en ordvagg som en resurs vid bade lasning och skrivande. Pa ordvag-
gen placeras de nya ord som eleverna lar sig och den anvinds sedan f6r gemensam traning i
stavning, for samtal om ordens betydelse, for att knyta an orden till personliga erfarenheter
och for att skapa meningar. Larare 2 ér i borjan av studien inte tydlig med syfte och mal for
lektionerna, vilket gor att eleverna passivt vantar pa instruktioner och uppmaningar, samtidigt
som 6vrig personal i klassrummet avvaktande invantar vagledning.

Studien visar hur lirarnas undervisning i lasning utvecklas 6ver tid i takt med att de deltar
ien fortbildning, som ges inom ramen for studien och syftar till att stirka elevernas aktiva del-
tagande. Under fortbildningens gang blir dven ldrare 2:s undervisning mer strukturerad och
tydlig nér det géller syfte och mal.
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3.3.7 Ge tid och utrymme

For elevers aktiva deltagande och ldrande dr det viktigt att ge eleverna tillricklig med tid och
utrymme att uttrycka sig (Tegler & Pilesjo, 2023; Quick m.fl., 2023). Det kan handla om att
eleven behover tid att tinka innan de uttrycker sig, eller att det tar tid att hantera de kommu-
nikationshjalpmedel som eleven anvénder. I foljande samtalsutdrag fran Quick och kollegor
(2023) laser lararen hogt ur en bok om att odla en solros. Lararen visar upp en bild i boken som
forestaller en ung planta. En elev vokaliserar och hojer pekfingret for att signalera att han vill
sdga nagot men behover tid att uttrycka sig. Lararen bekriftar detta och eleven séger sedan
solros med hjilp av en samtalsapparat.

Léararen:  Ettskott. Det dr som en liten bebis. Det borjar [vixa som en liten bebis].

Elev 10: Hhh (andas in) Véxa! (klappar handerna)

(3 sekunders paus)

Elev12:  Yuhneetanee [oklart vad eleven sdger; mojligen vénta lite eller
liknande]? (hojer pekfingret som for att sdga vinta lite)

Lararen:  Okej.

Elev12:  Solros.

Lararen:  Detdr en solros! Det kommer att bli en ST:OR (gor en stor rorelse med
armen) solros.

(Quickm.fl., 2023,s.136)

I samtal med elever i grupp kan lararen behdva hantera att en elevs behov av forldngd svarstid
gor att andra elever blir otédliga och bryter in eller tappar fokus. I Tegler och Pilesjos studie
(2023) beskrivs en morgonsamling i eleven Rickards klass. Rickard har rollen som lérare,
vilket betyder att han bade far vilja aktivitet och vem av eleverna som ska utféra den. Rickard
anvinder en dynamisk samtalsapparat som mojliggor att han kan bidra pa varierade sitt i
samtalet, men som samtidigt 4r komplex att anvénda for eleven. Ett samtalsutdrag illustrerar
hur ldraren och elevassistenten Adam, genom sitt stod, mojliggor for Rickard att behalla ordet
trots att andra elever bryter in under den tid det tar fér honom att uttrycka sig. De hanterar
detta genom att diskret beméta klasskamraternas kommentarer: lararen och Adam bekréftar
yttrandena med lag rost, nickar och ler mot den som talat. Pa sa séitt ddimpas situationen utan
att de andra elevernas deltagande avvisas.

3.3.8 Lata eleverna ta ledningen

En viktig del av lararens st6ttning for att frimja elevernas aktiva deltagande och larande ér
att medvetet avsta fran att ha full kontroll 6ver undervisningen och i stillet lata eleverna ta
ledningen (Bock & Erickson, 2015; Tegler & Pilesjo, 2023). Det handlar om att ge eleverna
inflytande 6ver bdde innehéll och riktning i lektionsarbetet, vilket skapar forutsattningar for
attutveckla sjalvstandighet.

Lararens stottning ar avgorande for att skapa de kommunikativa forutsittningar som
mojliggor elevens aktiva deltagande och ledarskap. Detta illustreras i ett exempel hos Tegler

48



3. RESULTAT

och Pilesjo (2023), ddr eleven Rickard deltar i en morgonsamling med stod av en dynamisk
samtalsapparat. Genom ldrarens medvetna stodinsatser ges Rickard mojlighet att inta en
ledande roll i samlingen, trots kommunikativa utmaningar. I f6ljande utdrag framgér hur lara-
ren och elevassistenten Adam stéttar Rickard, dels genom att végleda klasskamraterna i vad
som pagar medan Rickard formulerar sitt svar, eftersom det endast dr lararen och Adam som
kan se vad som sker pa Rickards skdrm, dels genom att uppmuntra Rickard att fullflja sin tur
i samtalet. Rickard forsoker vilja sina klasskamrater, forst Bo och sedan Stig, men har svart
att f4 markdren att stanna tillrackligt linge for att kunna aktivera fotona pa klasskamraterna.
Markoren stannar slutligen pd Rickards eget foto, och med hjélp av samtalsapparaten séger
han sitt namn. Under den tid det tar for Rickard att svara hors en elev upprepade ganger skratta
forvantansfullt, utan att det verkar stora eller avbryta Rickard i det han koncentrerar sig pa.
Siftrorna inom parentes anger hur ménga sekunder som forflyter i samtalet.

Adam: Vem ska ldsa schemat.
C(elev):  Ehe

Rickard:  #Bo #Stig (7.6)

Adam: De gar jéttebra.

Rickard  (tittar upp ochler)

Léraren:  Vem ere du tinker pa?
Rickard (ler, kastar en blick pa lararen)
C(elev):  Hehehe

Léraren: ~ Vem ta:nker du pa?
Rickard:  (tittar pa samtalsapparaten)
C(elev):  Hehehe

Adam: Svarta valja. (tittar pa samtalsapparaten)
C(elev): He
Adam: Vem ska, vilj nat. (pekar pa samtalsapparaten)

Rickard:  #Rickard (10.0)
##RICKARD (uttrycks med hogre volym)
Adam: De e du som ska ldsa alltsa.
(Tegler & Pilesjo, 2023, s. 188)

Ett annat exempel pé hur eleverna ges mojlighet att ta ledningen i undervisningen ér nér de
sjalva far formulera fragor utifran den text de laser tillsammans. Detta illustreras i Reichen-
bergs studie (2012), som undersoker hur ldrares och elevers strukturerade textsamtal kan
frdmja elevers lasforstaelse. De tre eleverna som deltar i ett samtal valdes ut att delta i studien
eftersom de tillh6rde en grupp av de svagaste ldsarna i en tidigare studie om undervisning i
ldsning for elever med IF, genomford av Reichenberg tillsammans med Lundberg (Lundberg
& Reichenberg, 2013).

Samtalet dger rum efter att eleverna tillsammans med ldraren har list en text om Rodluvan
och vargen. Elevernas uppgift 4r nu att stélla fragor till varandra. For att underlitta detta har
ldraren dessforinnan gett exempel pa frageord som kan fungera som inledning pa en fraga,
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som vem, vilka och varfér. Som framgar i foljande utdrag anvander eleverna framfor allt varfor-
frégor, dir svaren inte anges explicit i texten, vilket leder till en diskussion mellan eleverna.

Isa: Varfor ar hon riadd for att vargen ska komma efter henne igen?

Larare: (paus) Vem vill du fraga? (Isa svarar Jenny)

Jenny: For att ehh for att hon skulle inte vilja d6. (lirare Louise svarar jaha)

Isa: Ehbh, dr du radd for vargen kanske?

Lararen: ~ Mm, Jenny nu far du skicka en fraga vidare.

Jenny: Varfor var hon radd fast hon visste att den var dod? [ ... ]

Robert: Han kanske han kanske hon visste inte sdkert om han var dod. Han
kanske lurades.

Jenny: Men det stér att hon visste att han var dod. Det star har i texten.

Larare: mm (paus)

Robert:  Jaghar ingen fraga.
(Reichenberg, 2012, s. 242)

FIGUR 4. Gruppgemensam undervisning

En liarare och elever sitter runt ett bord och for ett samtal om en text (Rodluvan).

Reichenberg (2012) skriver att liraren medvetet gav eleverna utrymme att ta ledningen
i samtalen. Genom att lata dem styra diskussionerna, till exempel genom att de far stilla
fragor pa texten till varandra, kunde eleverna aktivt bidra och ta del av varandras tankar och
resonemang. Alla elever deltog flera gdnger i samtalen, vilket gjorde att de bade kunde ta del
av andras forstéelser och se hur deras egna bidrag tolkades. Detta skapade mojligheter att
reflektera 6ver den egna forstaelsen ur nya perspektiv, samtidigt som eleverna inspirerade och
utmanade varandra. Reichenberg papekar att samtalen beholl fokus pé textens innehall utan
att glida ivdg, nagot som mojliggjordes av lararens kontinuerliga stottning — en balans mellan
att slappa kontroll och att finnas nérvarande som stod.
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I Sjoqvists studie (2022) riktas fokus mot hur dmnet sl6jd i grundsirskolan kan skapa
forutsittningar for elevernas utveckling av sjilvbestimmande, medbestimmande och soli-
daritet. Framfor allt lyfter studien fram hur de deltagande elevernas mojlighet att utova sjalv-
och medbestimmande i undervisningen utgor konkreta exempel pa att de ges utrymme att
ta ledningen. Sjoqvist lyfter sarskilt fram ldrarens didaktiska handlingskompetens i den
pagéende interaktionen och visar hur denna kompetens mojliggor elevernas medbestdm-
mande och sjalvbestimmande i fyra olika situationer inom sléjdundervisningen.

Elevers medbestimmande visar sig pa tva olika sétt i studien. Ett av dessa blir tydligt i en
undervisningssituation ddr ldraren Eva och eleven Liam deltar. Liam gar i arskurs 8 och ldser
grundsdrskolans amnen. Han arbetar med uppgiften att sy en skjorta. Sjoqvist visar att med-
bestimmande framtrader nér Liam och lararen vid vissa tillfallen intar jambordiga positioner
och tillsammans tar ansvar for att fora arbetet framat. Ett exempel dr nédr Liam och lararen
tillsammans diskuterar och fattar beslut om vilken typ av tryckknappar som skjortan ska ha.
Liam har tidigare sagt att han inte vill ha vanliga knappar och knapphal, utan foredrar tryck-
knappar. Liam och ldraren hamtar en lada med tryckknappar fran ett forrdd och gar igenom
innehéllet tillsammans. Liam provar att sitta ihop olika delar och staller frégor om vilka delar
som behovs och hur ménga av varje som krévs for varje knapp. Liraren pekar dérefter pa nigra

knappar pa bordet.
Liam: Sénavill jag ha.
Eva: Vill du ha séna?
Liam: Ja(...)
Eva: Ja d& brukar man lagga ut och kolla liksom hur manga som man vill ha.

(Lagger ut skjortan pa bordet) Hur manga har du pa din skjorta nu?
Liam: (pekar pa knapparna pa skjortan han har pé sig och raknar uppifran och
ner) En, tv4, tre, fyr, fem, sex.
Eva: (pekar pa knapparna pa skjortan Liam har pa sig och raknar nerifran
och upp) En, tv, tre, fyr, fem, sex, sju. (Stoppar med pekfingret pa den
sjunde knappen uppe vid kragen)

Liam: Sju.

Liam: Men jag vill inte ha nan knapp hir. (han tar runt kragen pa skjortan han
har pé sig)

Eva: Nej det behéver du inte ha for att du har en annan typ av krage pa den
hér. (tar fram skjortan) Den racker nog inte hér. (visar med hianderna pa
sin egen hals)

Liam: Nej jag vill inte ha att man knépper hér. (fortfarande med hdnderna pa
kragen pa skjortan han har pa sig)

Eva: Nej, nej. Det dr ndr man ska ha slips som man ska ha sadar.

Liam: Det behovs inte pa den ddr (pekar pa skjortan) Den hér ska jag bara ha
kavaj pa.

(Sjoquist, 2022, 5. 132-133)
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Ett annat sétt som medbestimmande visar sig pé i studien &r i interaktionen mellan lararen
Maria och eleven Signe, som gar i arskurs 7 och ldser grundsirskolans dmnen. Signes med-
bestimmande kommer till uttryck nar hon omforhandlar innehallet, vilket forskjuter fokus fran
de ursprungliga teoretiska, praktiska och estetiska kunskapsaspekterna till enbart de praktiska.

Signe har ritat en skiss med figurer som ska klippas ut i tyg och placeras pa ryggpartiet i tyg
pé en solstol. Signes skiss av figurerna ar i samma storlek som solstolens ryggstod. For att figu-
rerna ska hamna pa en plats pa ryggstodet dir alla syns ar det viktigt att de placeras pa samma
sdtt som pa skissen. Signe har klippt ut figurerna i tyg (applikationer) och lararen instruerar
Signe med orden Nu tittar du pa din bild [skissen], s& far du borjalagga ut (s. 169). Signe place-
rar dock den forsta applikationen, en stor gron, langst upp i ett horn pé tyget dér den inte kom-
mer att vara helt synlig nér tyget monteras som ryggstdd pa stolen

Maria: Mm. Véntanu!

(Maria haller upp en handflata som stopptecken i luften)

Maria: Om du tittar pa din bild s& har du satt dom hér i mitten, och det var
smart gjort av dig.

(Maria bojer sig 6ver bordet, pekar pa skissen och for pekfingretien cirklande

rorelse 6ver bildens centrum. Signe plockar bort den grona applikationen fran tyget,

haller den i vinster hand och tittar &t det hall Maria pekar)

Maria: For om du sétter hir uppe (pekar pa tygets 6vre vanstra horn och viker
in tygets kanter), hiar kommer vi sy och dd kommer det att férsvinna in
bakom stolen. Vi ska se om vikan lana. ..

(Maria forsvinner in i ett angrdnsande rum som dven dr genomgang till tréslojds-

salen. Signe placerar direkt den stora, ljusgrona applikationen pa tyget, dven denna

gang langst ut i det vinstra hornet)
(Sjoqvist, 2022, s.170)

I studien framkommer att lararen Maria darefter tar tillfillet i akt att anvinda situationen for
problemlésning och for att lyfta fram teoretiska kunskapsaspekter. Maria forsoker rikta Signes
uppmirksamhet mot problemet att delar av applikationen inte kommer att synas, men Signe
tappar snart fokus och dgnar sig i stallet at annat, som att vilja sitta pa solstolen: Kan inte jag
fa... Kan inte jag fa provsitta? (s. 171) och strykjarnet: Kan inte jag fa ett stort strykjarn? Den &r
jusaliten (s. 171). Maria forsoker pé olika sitt forklara problemet med applikationens placer-
ing, men uttrycker i en intervju att hon upplever att Signe har svért att forsta. Trots Marias upp-
repade instruktioner placerar Signe den forsta figuren i kanten av tyget ytterligare ganger och
Maria anpassar sig efterhand till Signe och foreslér att hon (Maria) sjalv markerar platserna for
tygapplikationerna med nélar pa tyget. Detta forslag innebdr enligt Sjoqvist att det teoretiska
kunskapsfokuset far ge vika for ett mer praktiskt inriktat arbete, ndgot som i enligt forfattaren
tycks passa Signe val.

Elevers sjalvbestimmande visar sig enligt Sjoqvist (2022) i interaktionen mellan larare
och elever genom hur ansvar och roller férdelas dem emellan. Detta exemplifieras i en under-
visningssituation med ldraren Eva och eleven Hugo. Hugo dr 12 ar och laser grundsérskolans
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amnesomraden. Han édgnar storsta delen av sin uppméarksamhet at en egeninitierad aktivi-
tet, att riva sonder stuvbitar, samtidigt som ldraren arbetar med en uppgift som hon sérskilt
har valt ut & honom, ndmligen att brodera en brandbil. Undervisningen bedrivs ddrmed, som
Sjoqvist uttrycker det, i form av parallellaktiviteter. Lararen sager i intervjun att Hugos aktivi-
tet med att riva sonder tygbitar svarar mot estetiska kunskapsaspekter i sléjdundervisningen,
pé sa vis att det utgor en sinnlig upplevelse. Aktiviteten bidrar ocksa enligt lararen till att Hugo
stannar kvar i salen langre dn han gjort tidigare.

Léraren gor forsiktiga forsok att bjuda in Hugo till broderiet pa ett séitt som avser att bevara
hans kinsla av sjilvbestimmande. Léraren foljer hans aktivitet med ett avvaktande forhéll-
ningssdtt och anpassar sina handlingar efter vad han gor. Genom detta forhéllningssétt kan
ldraren, enligt Sjoqvist, identifiera lampliga tillfillen att bjuda in honom att delta i hennes
aktivitet. Hugo svarar genom att i vissa delar ta ansvar for att fora uppgiften framat. Sjoqvist
skriver att detta visar pa lararens fingertoppskansla, ett uttryck som ldraren sjilv anvander och
forklarar i en efterfoljande intervju. Lararen beskriver fingertoppskénslan som férmagan att
avgora hur mycket eleven ska gora pa egen hand och hur mycket stod lararen bor ge. Det dr en
standig balansgang som ldraren aktivt reflekterar 6ver i sitt arbete.

Sjalvbestammande handlar enligt Sjoqvist (2022) dven om att elever ges mojlighet att gora
egna val, vilket i studien framfor allt kommer till uttryck genom deras mojlighet att vlja sl6jd-
uppgift, och darigenom arbeta med nédgot som anknyter till deras intressen. Samtidigt papekar
lararen Eva att for manga valmajligheter kan bli 6vervéldigande for eleven. Darfor forsoker
hon vara uppmérksam pa vad som intresserar varje elev och utforma uppgifterna utifran det.
Aven i detta sammanhang betonar Eva vikten av fingertoppskinsla, liksom betydelsen av att
vara ndrvarande i stunden. Hon uttrycker det sd hir: Sen om det dyker upp en idé da, tjupp, da
tar jag den fort som Ogat innan den hinner forsvinna (s. 127, kursiv i original). Sjalvbestam-
mande, genom mojligheten att gora val och arbeta med nagot som intresserar eleven, illustre-
rasiundervisningssituationen med liraren Eva och eleven Hugo dir uppgiften, att brodera en
brandbil, baseras pa det lararen uppfattar Hugo dr intresserad av. Ett annat exempel pa elevers
sjalvbestiammande ar Liams val att sy en skjorta.

Solidaritet som utgér en grund for bade sjilvbestimmande och medbestimmande
innebir, enligt Klafki, att kunna samarbeta, kompromissa och forsta andras perspektiv — alltsa
att utveckla en “medminsklig kinslighet” (Klafki, 2018, citerat i Sjoqvist, 2022, s. 222). En
forutsittning for att denna formaga ska kunna utvecklas ér, enligt Sjoqvist, att elever far delta i
interaktion och sociala processer tillsammans med sina kamrater. Sidan interaktion visade sig
dock vara begrinsad, nagot som dven kommenterats i avsnitt 3.1.3.

Studien ger dnda ett exempel pa elevinteraktion i en undervisningssituation dér fyra elever
samlas runt ett bord for att, under lararens ledning, bygga varsitt pepparkakshus. Enligt forfat-
taren skapar denna situation mojligheter for eleverna att utveckla solidaritet, eftersom de far
tillfélle att bade vinta pa och hjélpa varandra. Forfattaren papekar att solidaritet dven mojlig-
gors genom att lararna ldgger stor vikt vid att etablera goda relationer med eleverna. Flera
ldrare beskriver hur de aktivt arbetar med detta, bland annat genom att ta reda pa vad eleverna
ir intresserade av, for att kunna samtala med dem utifran deras egna intressen.
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3.3.9 Reflektionsfragor till avsnitt 3.3

Avsnittet redovisar resultat som visar hur ldrare kan 6ppna upp for elevers aktiva deltagande
och ldrande i den vertikala kommunikationen i undervisningen.

Undervisningsstrategier som 6ppna fragor, att kommentera, ge tid och utrymme, samt
modellering dr nagra av de strategier som tas upp.

1. Vilka strategier anvinder du for att stirka elevers aktiva deltagande och
larande, och hur upplever du att eleverna svarar an pa dessa strategier?

I avsnittet uppmérksammas risken att undervisningsstrategier tillimpas rutinméssigt, vilket
kan gora att genomforandet blir viktigare an syftet eller hur de faller ut. Denna risk kan dock
motverkas om strategierna syftar till att bjuda in eleverna till aktivt deltagande. Har framstéar
ocksa ldrarens didaktiska handlingskompetens i stunden som central — formagan att lisa av
situationen och anpassa sitt agerande utifran hur eleven forhaller sig till undervisningens
innehll. Detta forutsitter att lararen har lart kinna sina elever.

2. Hurser du parisken att undervisningsstrategier tillimpas rutinmassigt och
utan reflektion?

3. Vilken betydelse anser du att lararens didaktiska handlingskompetens har,
och vad ser du som avgérande for att utveckla den?

4. Vilken betydelse anser du att det har att liraren kdnner sina elever, och hur
lar man kénna sina elever?

Studierna visar att lararens fragor kan 6ppna upp for att eleverna delar med sig av sina tankar
och resonemang. Pa sé sitt far de inte bara inblick i hur andra forstar innehallet, utan ocksa i
hur deras egna bidrag uppfattas av andra. Detta skapar mojligheter till reflektion 6ver den egna
forstaelsen utifran nya perspektiv, dér eleverna kan inspirera och utmana varandra.

5.  Attstdllavissa typer av fragor kan uppmuntra eleverna att gemensamt dela
sina tankar och reflektera dver sina egna forstéelser? Hur tdnker du om det?

Ett sitt att skapa forutséttningar for aktivt elevdeltagande ar att lata eleverna ta ledning, exem-
pelvis genom att de far rollen som lirare eller far gora egna val i undervisningen.

6. Hur ser du pa mojligheten att ibland lata eleverna ta ledning i
undervisningen?
7. Vilken stottning kan eleverna behéva for att kunna ta ledning?

Studierna visar att larare kan underlitta elevernas bearbetning av uppgifter genom att anvinda
gester, bilder och diagram — nagot som bland annat framkommer i matematikundervisningen
i studierna av Hord och kollegor(2021a, 2021b). De underléttar ocksa for eleverna genom
att dela upp innehéllet i mindre delar, till exempel i matematikuppgifter eller vid gemensam
lasning av en text.

8.  Vilka strategier anvdnder du for att underlitta for dina elever att ta sig an en
uppgift?
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3.4 Beskrivning av studierna

I tabell 2 beskrivs studierna som ingar i 6versikten med utgdngspunkti 1. deltagande elever; 2.
undervisningens innehall och aktivitet; 3. studiens bidrag till 6versiktens resultat.

TABELL 2. Beskrivning av studierna

STUDIER SOM INGAR I OVERSIKTEN

Anderson, L (2002), Sverige: Interpersonell kommunikation: En studie av elever med hirselnedsdttning i
sdrskolan

1. Eleverna dr mellan 8 och 17 ar och har medelsvar till svar IE. Utover IF har de dven en horselnedséttning
eller anvander teckensprak eller tecken i kombination med tal av andra orsaker.

2. Kommunikationen mellan ldrare och elever studeras i varierade aktiviteter under skoldagen, bade i
vardagliga situationer som lek och fruktstund samt i planerade, lirarledda undervisningsaktiviteter.

3. Vad formella och informella samtalssituationer (3.1.2) respektive vertikal och horisontell kommunikation
(3.1.1.) betyder for elevers deltagande och lirande i de studerade situationerna. Elevers proximala utveck-
lingszon (med referens till Vygotsky, 1978) (3.2.2).

Benson-Goldberg m.fl. (2024), USA: The forms, functions, and uses of praise in self-contained classrooms: A
qualitative examination

1. Eleverna dr mellan 6 och 16 4r. De har omfattande kognitiva funktionsnedséttningar och anvdnder nagon
form avkommunikationshjalpmedel, som kommunikationstavla eller samtalsapparat.

2. Undervisning som préglas av stark lararstyrning och begrénsat utrymme for elevernas egna initiativ; i
kombination med berém.

Undervisningsaktiviteterna varierar i syfte och innehall, t.ex. skriva sitt namn i den egna veckoplaneringen,
besluta om man vill svara sin brevvin eller inte, bedoma ett projekt i bildundervisningen.

3. Elevers passiva deltagande i stark vuxenstyrning i kombination med berém (3.1.1).

Bock & Erickson (2015), Nya Zeeland: The influence of teacher epistemology and practice on student engage-
ment in literacy learning

1. Eleverna gar i arskurserna 2-5 och har lindrig eller medelsvar IE

2. Lasundervisning med fokus pa bade grundlaggande lisfardigheter och lasforstaelse.

Undervisningen bedrivs i tvé skolklasser, dér tva larare deltar i fortbildning kring modell utformad for att
stirka elevers lasformédga och aktiva deltagande. Undervisningen utvecklas successivt i enlighet med model-
lens principer.

3. Undervisningsstrategier som att stilla 6ppna fragor (3.3.1), ge kommentarer som bjuder in eleverna

att delta i samtalet, bekrifta och vidareutveckla det eleverna uttrycker (3.3.2) samt knyta an till elevernas
erfarenheter (3.3.5). Vidare betonas vikten av att tydligt ange syfte och mal for lektionerna (3.3.6) samt att ge
eleverna méjlighet att ta ledning i undervisningen (3.3.8).
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Edstrém (2023), Sverige: Student participation in reading classes in a Swedish compulsory school for students
diagnosed with intellectual disability

1. Eleverna dr mellan 13 och 16 &r och har lindrig till medelsvar IE.

2. Lasundervisning vid fyra olika tillfillen: 1) gemensam och individuell lisning av en skonlitterér bok, 2)
lasning av nyhetstidningen 8 sidor, 3) ldstraning via en applikation pa surfplatta, samt 4) frégesport med fler-
valsfragor, exempelvis Hur stavas ...?

I'studiens analys dr elevernas delaktighet i forgrunden snarare 4n elevernas lasning.

3.Tundervisningen dominerar interaktionen mellan larare och elev, medan interaktionen mellan elever ar

begransad. Detta vicker didaktiska dilemman, séisom balansen mellan tillgdnglighet och interaktion, samt
mellan tillgénglighet och autonomi (3.1.3).

Griffiths & Smith (2016), Irland: Attuning: A communication process between people with severe and profound
intellectual disability and their interaction partners

1. Deltagarna r 18 och 26 ar gamla, och har svar respektive mycket svér IF. Ingen av dem kan uttrycka sig
med ord.

2. En variation av aktiviteter som genomf6rs inom ramen fér det ordinarie skolschemat, bland annat
matning, malning, individuella lekar, grupplekar, motoriska 6vningar och sagostunder i grupp.

3. Attuning, i 6versikten Gversatt till samklang, en term som anvinds inom svensk forskning. Samklang
syftar pd den grundliggande process som styr kommunikation mellan manniskor, den férklarar hur
kommunikationen anpassas och sker mellan deltagarna. En 6msesidig och dynamisk process (3.2.3).

Goransson m.fl. (2016), Sverige: A conceptual approach to teaching mathematics to students with intellectual
disability

1. Tva klasser fran traningsskolan, samt fyra klasser fran den allménna grundsarskolan. Eleverna dr mellan 7
och 18 ar gamla. I tre av klasserna har eleverna begransad verbal kommunikation.

2. Undervisning i matematik med fokus pa begreppslig kunskap. Undervisningen genomférs som lararledda
gruppaktiviteter med syftet att ge eleverna mojlighet att resonera matematiskt och ta del av varandras tankar
och idéer, bl.a. anvénda en balansvag och skapa en frekvenstabell.

3. Mojliggora interaktion och kommunikation i undervisningen som stirker elevernas aktiva deltagande
och larande i form av begreppslig kunskap, exempelvis genom anvindning av konkret material, stalla
6ppna fragor (3.3.1), undervisande aterkoppling (3.3.2), anvinda konkret material (3.3.4), uppmarksamma
matematiken i omgivningen och ta tillvara elevernas idéer (3.3.5).

Hord m.fl. (2021a), USA: Access to seventh grade mathematics: A case study of two students with mild intellec-
tual disability

1. Elever med lindrig IF som gér i arskurs 7.

2. Undervisning i matematik: procedurell och begreppslig forstaelse av distributiva lagen. Undervisningen
inleds med det procedurella, dvs. hur man raknar enligt distributiva lagen.

3. Ldrarens stod for elevernas aktiva deltagande och matematiska lirande, sisom att anvinda mellanliggande
steg, gester, diagram, och inledningsvis anvénda informellt sprak (3.3.4).

Hord m.fl. (2021b), USA: Students with mild intellectual disability engaging in proportions word problems

1. Elever med lindrig IF som gar i arskurs 7.

2. Undervisning i matematik: procedurell och begreppslig forstéelse av proportionalitet. Undervisningen
inleds med ett vardagligt exempel (saft/glas) for att bygga begreppslig forstaelse for proportionalitet.

3. Lararens stod for elevernas aktiva deltagande och matematiska larande, sésom att forenkla och knyta an till
tidigare erfarenheter (3.3.5).

56



3. RESULTAT

Quick m.fl. (2023), USA: Conversation analysis of shared reading with students who have significant support
needs

1. Eleverna ar mellan 11 och 18 &r och har medelsvér eller svar IF. En del elever kommunicerar enbart med
tal, medan andra anvinder en kombination av tal, tecken eller kommunikativa hjdlpmedel.

2. Undervisning i lasforstaelse genom gemensam lasning av olika bocker vid fyra tillfallen.

3. Lararens undervisningsstrategier: stélla 6ppna fragor (3.3.1), kommentera, upprepa och utveckla elevers
kommentarer (3.3.2), modellera (3.3.), ge betanketid (3.3.7).

Reichenberg (2012), Sverige: Viigar in i textsamhiillet: En ldsstudie med elever i grundsdrskolan

1. Eleverna dr mellan 16 och 18 &r, varav nagra gir i traningsskolan och nagra dr pd gransen till att bli place-
rade i traningsskolan. Eleverna valdes ut for att de i en foregaende experimentell studie med elever som ldser
amnen eller imnesomraden i anpassade skolformer, visade de sdmsta testresultaten géllande lisforstdelse.

2. Studien fokuserar pa lasforstaelseundervisning som genomfors i grupp enligt tva modeller: inferens-
traning (IT), som syftar till att tolka och férstd information som inte uttrycks direkt i texten, och reciprok
undervisning (RU), som bland annat handlar om att stilla frigor om texten, forutsédga vad som kommer att
hénda och sammanfatta med egna ord.

3. Strategier som mojliggor att elever lir tillsammans, delar erfarenheter och ser hur egna bidrag uppfattas:
6ppna fragor (3.3.1), modellering (3.3.3), elevledda samtal (3.3.8).

Rietveld (2005), Nya Zeeland: Classroom learning experiences of mathematics by new entrant children with
Down syndrome

1. Eleverna som deltar dr mellan 5 och 6 ar gamla och har Downs syndrom. Elevernas taluppfattning mot-
svarar 2-3-aringar och pa grund av IF har de begréinsad forstaelse for syftet med matematiska fardigheter.

2. Undervisning i matematik med fokus pa begrepp, exempelvis lingd och taluppfattning.

3. Stark ldrarstyrning med fragor med ett ratt svar. Framst fokus pa procedurella kunskaper. Lararens stod for
att hjalpa eleverna att ta nista steg i sitt larande saknas i undervisningen. Det framkommer ocksé att lararen
inte alltid tar reda pa vad eleven kan vid det aktuella tillfdllet (3.1.1).

Sjoqvist (2022), Sverige: Slojdundervisning i grundsdrskolan. En didaktisk studie om forutsdttningar for
bildning

1. Eleverna i studien gar i arskurs 1-9. Nagra av dem ldser grundsérskolans amnen, medan andra laser enligt
skolformens &mnesomréaden.

2. Undervisningsinnehallet ar sl6jd. Elevernas utveckling av sjilvbestimmande, medbestimmande och
solidaritet &r i forgrunden i studien. Sl6jdundervisning i fem olika undervisningssituationer och aktiviteter,
sdsom att sy en skjorta och brodera en brandbil.

3. Undervisningens stod for att stirka elevers utveckling av sjalvbestimmande, medbestammande och soli-
daritet (3.1.3; 3.3.8), didaktisk handlingskompetens (3.3; 3.3.8).

Tegler & Pilesjo (2023), Sverige: A comparison between the use of two speech-generating devices: A non-
speaking student’s displayed communicative competence and agency in morning meetings in a compulsory
school for children with severe learning disabilities.

1. Eleven i fokus dr 19 ar, preverbal och har fysisk och intellektuell funktionsnedséttning och anvinder bade
enkla och dynamiska samtalsapparater i olika situationer.

2. Undervisningsinnehallet &r kommunikation. Undervisningssituationerna dr morgonsamlingar, i vilka
eleverna samlas i grupp och man halsar pa varandra, delar erfarenheter och idéer, har en gruppaktivitet, och
tar upp nyheter och meddelanden.

3. Elevens mojlighet till aktivt deltagande starks genom tillgang till en dynamisk samtalsapparat, men
deltagandet forutsatter ocksa ett aktivt stod fran lararen for att mojliggoras i praktiken. Lararna uppmuntrar
eleven till att stélla 6ppna fragor (3.1.1) ger tid och utrymme (3.3.7) och later eleven ta ledningen (3.3.8).

57



Zetlin & Gallimore (1983), USA: The development of comprehension strategies through the regulatory function
of teacher questions

1. Eleverna som deltar &r mellan 12 och 14 ar och har medelsvar [E.

2. Undervisningen handlar om lasforstéelse och ar upplagd med olika typer av fragor som syftar till att ele-
verna ska utveckla en form av sjilvreglering, vilket innebir att eleverna pd egen hand kan skapa forstaelse av
en text.

3. Larares anvandning av fragor som syftar till att Iyfta fram den information i texten som beh6vs for att forsta
beréttelsen och kunna koppla innehallet till sina egna erfarenheter: De foljer monstret E-T-R, dar E star for
Elevers erfarenheter, T for Text och R for Relationer.

Allteftersom eleverna blir vana vid upplagget stalls mer 6vergripande fragor som kraver att eleverna drar
slutsatser och identifiera huvudidén. Detta beskrivs i avsnittet om att modellera (3.3.3).

Ostlund (2015), Sverige: Students with profound and multiple disabilities in education in Sweden: Teaching
organisation and modes of student participation

1. Elever med svar eller mycket svér IF i dldrarna 6-19 ar som gar i traningsskolan. Flertalet elever anvander
inte talat sprak.

2. Undervisningsinnehallet &r kommunikation och eleverna f6ljs under olika aktiviteter under skoldagen,
dar vissa dr inriktade p& kunskapsutveckling medan andra ar mer omsorgsorienterade.

3. Vertikal (asymmetrisk) och horisontell (jambordig) och kommunikation.

Samtalsmonstret IRE, initiering, respons och evaluering. Fragor som foljer ménstret av QWKA, questions
with known answer, det vill siga att det finns ett kiint, ritt svar. Elevernas passiva och aktiva deltagande
(3.1.1).

Kunskapsutvecklande och omsorgsorienterade aktiviteter (3.1.3).

Sy
AN
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4. Diskussion och slutsatser

Syftet med denna systematiska Gversikt &r att, genom en syntes av resultaten fran de ingdende
studier som besvarar véra fragestéllningar, visa pa mojligheter att stodja elever med IF i under-
visningen pa sétt som starker deras delaktighet och ldrande. Syntesen férdjupar och nyanserar
forstaelsen for dessa mojligheter.

Det inledande avsnittet i detta kapitel presenterar syntesen frén resultatkapitlet i samman-
fattad form. Ddrefter utvecklas och diskuteras resultaten med fokus p4, i tur och ordning,
balansen mellan styrning och elevinflytande; den didaktiska potentialen i dialog; lararens
forvantningar och elevers potential; samspel mellan strategier; undervisningsinnehall och
interaktion. For att sétta oversiktens resultat i ett vidare forskningssammanhang diskuteras de
aven i relation till tidigare forskningsoversikter.

4.1 Mojliggora delaktighet och
larande - syntesen i korthet

Var syntes innebir att vi har lankat samman begrepp och idéer fran olika studier till ett
sammanhingande resonemang. I syntesen framtrdder undervisningen som mojlig att forsta
utifran tva kommunikationsformer: vertikal och horisontell.

Vertikal kommunikation kédnnetecknas av en asymmetrisk struktur dér lararen styr sam-
talet mot ett specifikt innehall och elevens deltagande tenderar att bli mer styrt och passivt.
Horisontell kommunikation, ddremot, 4r mer jamlik och ger utrymme for dialog och ele-
vernas aktiva deltagande. Dessa monster upptrader ofta i olika sammanhang — den vertikala
i formella undervisningssituationer, och den horisontella férekommer frémst i informella
sammanhang, exempelvis pa raster och vid méltider.

Det dr dock viktigt att podngtera att kommunikation i undervisningssituationer i grunden
ar vertikal. Lararen har ett ansvar for att formedla specifika kunskaper och leder dérfor sam-
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talet i en viss riktning. Oversikten visar att &ven inom vertikal kommunikation kan utrymme
skapas for elevers aktiva deltagande och meningsfulla ldrande, om undervisningen utformas
med detta i fokus. En sadan forstaelse utmanar ocksé uppdelningen mellan undervisningens
kunskapsutvecklande och omsorgsorienterade funktioner. Dessa dimensioner kan samexi-
stera och stdrka varandra, omsorg kan rymma kunskapsmojligheter, och undervisning med
kunskapsfokus kan bara omsorgsaspekter.

I kommunikation med fokus pa elevers aktiva deltagande blir begreppet att komma i sam-
klang centralt. Det fordjupar forstaelsen av vad det innebér att motas i 6msesidig forstaelse och
understryker vikten av att ldraren uppfattar elevens uttryck, dven subtila, som meningsfulla
bidrag i det gemensamma samspelet. Att vara lyhord for vad som formar denna kommunika-
tiva process dr avgorande.

Genom stottning anpassad till elevens utvecklingszon kan ldraren skapa utrymme for
aktivt deltagande dven inom ramen for vertikal kommunikation och leda elevernas lirande
vidare. Undervisningen kan da utmana samtidigt som den stodjer, exempelvis genom strate-
gier som struktur, uppmuntran och utmanande fragor, och pa sa sitt bidra till bade kognitiv
och social utveckling samt frimja engagemang och delaktighet.

4.1.1 Balansen mellan styrning och elevinflytande

Distinktionen mellan vertikal och horisontell kommunikation (Ostlund, 2015) 4r central i
syntesen. Elevernas deltagande och ldrande tar sig olika uttryck inom den vertikala kommuni-
kation som praglar undervisningen i studierna som ingér i 6versikten. I vissa fall begransas
elevernas delaktighet vilket leder till en form av perifert deltagande och ett begrénsat lirande
(Anderson, 2002). Samtidigt framtrader mojligheter for ldrare att, i den vertikala strukturen,
skapa utrymme for elevinflytande och mer aktivt deltagande (Tegler & Pilesjo, 2023). I vilken
utstrickning eleverna blir delaktiga i undervisningssituationer kan saledes bero pa hur ldrare
skapar forutsattningar for att eleverna ska kunna forsta, paverka och bidra i kommunikationen
ilinje med hur delaktighet definieras i ICF-CY (WHO, 2007; Socialstyrelsen, 2010).

Detta vicker viktiga fragor: Hur kan ldrare hitta en balans mellan att styra undervisningen
och att 6ppna upp for elevernas egna bidrag? Vad innebir det egentligen att slappa pé en strikt
vertikal styrning och vilka risker och mojligheter foljer med det?

Undervisning for elever med IF behover utformas sa att delaktighet inte bara ér ett mal,
utan en bdrande princip. Det betyder att ldrare i den vertikala kommunikationen behover
beakta elevernas specifika forutséttningar for att skapa mojligheter for eleverna att delta.
Nir elever ges verkliga mojligheter att vara delaktiga i undervisningen starks bade deras
ldrande i forhéllande till amne eller imnesomrade och deras utveckling mot sjalvstandighet,
vilket bekriftas i savil tidigare oversikter (exempelvis Réty m.fl.,, 2016) som i en av studierna
i denna oversikt (Sjoqvist, 2022). Kunskapsutveckling och delaktighet kan alltsd ses som
omsesidigt forstiarkande, och undervisningen bor dérfor praglas av en medveten stravan att
undervisning utvecklar savil akademiska och sociala firdigheter som sjalvstandighet och
sjalvbestimmande.
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For att undervisningen ska halla god kvalitet 4r det viktigt att hitta en balans mellan ldra-
rens styrning och elevens sjalvstindighet. Att lirare anpassar sin styrning utifran elevernas
initiativ och respons lyfts fram bade i tidigare 6versikter (exempelvis Cannella-Malone m.fl.,
2021) och i var empiri (Bock & Erickson, 2015). Bilden forstiarks av andra studier som visar
att en starkt lararstyrd undervisning préglas av lag elevaktivitet (Benson-Goldberg m.fl.,
2024; Rietveld, 2005). For att framja elevers aktiva deltagande behover liraren darfor forhélla
sig Iyhort till elevens kommunikativa signaler och vara villig att slippa négot pa kontrollen
(Anderson, 2002). Ett alltfor starkt fokus pa vertikal styrning riskerar att reducera elevernas
roll till passiva mottagare. Eleverna far da begrdnsade mojligheter att prova egna idéer, stilla
fragor eller utveckla resonemang, vilket kan leda till ett larande som blir instrumentellt med
stort fokus pa hur man gor nagot utan begreppslig forstéelse (Skemp, 2006).

Samtidigt finns ocksa risker med en undervisning som lutar alltfér mycket at en horison-
tell struktur. Om ldraren inte leder samtalet riskerar undervisningens mal och innehall att
bli sekundart, vilket gor att eleverna inte far tillgang till den kunskapsutveckling som under-
visningen ska ge mojlighet till. Balansen mellan styrning och inflytande ska dérfor inte ses
som ett statiskt tillstind, det ar tvirtom en didaktisk avvdgning som behé6ver goras i varje
undervisningssituation. En och samma aktivitet kan krdva mer styrning i ett skede och mer
utrymme for elevinitiativ i ett annat. Ndr larare viaxlar mellan olika positioner utifran elevernas
behov, signaler och forforstaelse skapas en undervisning som béde har riktning och struktur,
men samtidigt 6ppnar upp for elever att utéva inflytande. Sammanfattningsvis ar det viktigt
att podngtera att det inte handlar om att vélja mellan vertikala eller horisontella kommunika-
tionsformer, tvartom handlar det om hur olika former av kommunikation anvinds och inte-
greras i syfte att skapa meningsfulla lirandesituationer och delaktighet.

Betydelsen av att komma i samklang

Studier som ingérioversikten visar att en aktiv och jambordiginteraktion ger storre mojligheter
for elever att uttrycka sig och paverka undervisningens riktning (Griffiths & Smith, 2016;
Quickm.fl., 2023). Sarskilt viktigt 4r detta for elever med begrinsat eller icke-verbalt sprak, dir
liraren behéver tolka elevens uttryck som meningsfulla signaler (Anderson, 2002; Ostlund,
2015). Ilinje med detta framhalls i 6versikten att delaktigheten for elever med mattlig till svar
intellektuell funktionsnedsittning till stor del dr beroende av lararens férmaga att uppfatta och
bemota dessa subtila uttryck. Griffiths och Smith (2016) introducerar begreppet samklang
- en 6msesidig, dynamisk kommunikationsprocess dir ldraren lyhort anpassar sig efter ele-
vens icke-verbala signaler, som blickar, gester eller kroppsrorelser. Att komma i samklang kan
liknas vid att stdlla in rétt frekvens pé en radio: kommunikationen blir tydlig och klar nér vi ar
pé samma vaglingd. Begreppet samklang kan ocksa relateras till det som Trevarthen (1998)
i sitt arbete om tidig kommunikation mellan spadbarn och deras néra vuxna beskriver som
intersubjektivitet, det vill saga en 6msesidig process dir individer delar uppmarksamhet kring
samma fenomen och erkénner varandras intentioner och uttryck som meningsfulla.

Enligt Aspelin (2022) innebiér ldrares kommunikativa kompetens att med verbala och
icke-verbala uttryck skapa samklang, 6msesidig forstaelse och respektfulla relationer med ele-

62



4. DISKUSSION OCH SLUTSATSER

verna. Samklang fraimjar ndrhet och delaktighet dven utan ord, genom att invénta reaktioner,
bekrafta gester eller anpassa undervisningen i stunden. Det dr inte bara en strategi, utan ett satt
att vara tillsammans i undervisningen. Samklang innebér alltsa att kommunikationen préglas
av omsesidighet, tillit och forstdelse. Det forutsdtter att lararen uppmérksammar bade verbala
och icke-verbala uttryck som meningsfulla bidrag, och genom empati och samspel snarare dn
enbart styrning skapar utrymme for 6msesidig forstaelse (Anderson, 2002; Griffiths & Smith,
2016). Detta kan liknas vid didaktisk handlingskompetens eller sa kallad fingertoppskansla
(Sjoqvist, 2022), och framstar i Gversikten som sérskilt avgorande for elever med IE

Didaktisk handlingskompetens

Resultaten i denna 6versikt pekar pa didaktisk handlingskompetens som en central aspekt i
undervisning med elever med IE Den didaktiska handlingskompetensen innebir att balan-
sera mellan tydlig struktur med noggrann planering, explicit modellering, visuella stod och
strukturerad dialog. Denna balans framhills bade i tidigare forskningsoversikter (Browder
m.fl,, 2006; Cannella-Malone m.fl., 2021), och i flera av de studier som ingar i Gversikten
(exempelvis Reichenberg, 2012; Sjoqvist, 2022).

Att uppfatta och bemota subtila signaler sasom blickar, gester och kroppsrorelser dr en vik-
tig del 1 den didaktiska handlingskompetensen och det kréver fingertoppskéansla i stunden.
Detta kan vara avgorande for elevernas delaktighet och ldrande, sarskilt for de med icke-verbal
kommunikation (Griffiths & Smith, 2016; Ostlund, 2015; Tegler & Pilesjd, 2023). Didaktisk
handlingskompetens handlar alltsa om att kunna vixla mellan lararstyrd undervisning och
undervisning dir elevens initiativ kan forma innehall och arbetssitt, vilket mojliggor bade
struktur och flexibilitet i undervisningen.

4.1.2 Den didaktiska potentialen i dialog

Oversikten synliggér den didaktiska potential som ligger i dialogen mellan lirare och elever;
i dialogen kan ldraren skapa forutsittningar for en interaktion som framjar elevernas del-
tagande och larande. En central del i att m6jliggora denna interaktion ar att ldraren stéller olika
typer av fragor (Reichenberg, 2012) eller kommenterar, upprepar och utvecklar elevers kom-
mentarer (Quick m.fl., 2023). Lirarens roll som spraklig och social modell 4r ocksa betydelse-
full. Genom att visa hur man kan resonera, stilla frigor och koppla till vardagliga erfarenheter,
modellerar liraren bade sprakanvindning och tinkande. Denna modellering far i hog grad
betydelse for elevernas sprak- och kunskapsutveckling, inte minst i miljder dér elever kommu-
nicerar utan verbalt sprak och i stillet anvdnder andra sétt att samspela och uttrycka sig.
Genom att lararen har en genomténkt strategi och tydlig struktur for dialogen skapas
goda forutsittningar for elevers deltagande och lirande. Exempelvis visar Zetlin och Galli-
more (1983) hur ett genomtinkt monster i lararens fragor kan utveckla elevers lirande och
sjalvreglering, men dven utveckla undervisningen till att kunna borja stilla mer 6vergripande
frdgor nir eleverna vil forstdr strukturen. Vikten av tydliga strukturer och ett systematiskt
arbetssitt i undervisningen for elever med intellektuell funktionsnedsattning har aven lyfts
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fram i flera andra systematiska Gversikter (exempelvis Alnahdi, 2015; Browder m.fl., 2006;
Browder m.fl., 2008; Bouck & Long, 2023; Cannella-Malone m.fl., 2021; Dessemontet m.fl.,
2024; Raty m.fl., 2016; Schnepel & Aunio, 2022; Spooner m.fl., 2011).

I en didaktisk dialog anvinds inte bara talade ord utan dven gestik, bilder och laborativt
material. Hord och kollegor (2021a, 2021b) visar hur denna typ av dialog blir avgorande for
elevernas ldrande och dven vikten av att knyta an till elevernas tidigare erfarenheter. For att
undervisningen ska kunna ta tillvara pa elevernas tidigare erfarenheter behover lararen kinna
varje elev. Detta dr avgorande for att undervisningen ska kunna framja varje elevs utvecklings-
mojligheter. Detta kan dven ses som en central aspekt av den didaktiska handlingskompe-
tensen, att forena kunskap om elevernas bakgrund och erfarenheter med formagan att i stun-
den anpassa undervisningen sé att den blir meningsfull och utvecklande.

4.1.3 Lararens forvantningar och elevers potential

Larares forvantningar pa vad elever med IF har for utvecklingsmoéjligheter spelar en avgérande
roll for deras méjligheter att aktivt delta i larandesituationer. Tidigare forskning visar att hoga
och vilgrundade férvantningar kan skapa en undervisningsmiljo dér elever uppmuntras att
delta, resonera och ta initiativ (Rity m.fl., 2016). Forskningen visar ocksa att omvént kan laga
forvantningar leda till att undervisningen begransas till enklare uppgifter, vilket minskar ele-
vernas delaktighet och mojlighet att utveckla djupare kunskap (Karvonen m.fl., 2011).

Lararens roll dr central ndr det géller att utmana eleverna pa ritt nivd. Genom dialog med
eleverna far ldraren information om elevens nuvarande kunskap, vilket méjliggor stéttning i
den proximala utvecklingszonen (Vygotsky, 1978). Begreppet proximal utvecklingszon beto-
nar vikten av att undervisningen utgér fran elevens aktuella nivé for att mojliggora utveckling.
Detta synsitt stods i tidigare forskningsoversikter (Schnepel & Aunio, 2022) och i studier som
ingar i denna systematiska 6versikt (Zetlin & Gallimore, 1983; Reichenberg, 2012). Skillnader
i férvintningar blir sarskilt tydliga vid en jamforelse mellan tvé diskurser — alltsa olika sétt att
tanka, tala och agera kring undervisning — som ofta framtrider i undervisning for elever med
intellektuell funktionsnedsattning: omsorgsdiskursen och kunskapsutvecklingsdiskursen. I
omsorgsdiskursen ligger fokus pa trygghet, relationer och omvéardnad. Hér finns en risk att
léraren, i sin vilja att skydda eleven, sinker nivan i undervisningen och ddrmed ocksa forvéant-
ningarna. Det kan leda till att undervisningen blir ytlig och att elever inte far tillgang till rele-
vant undervisning, vilket visas i savil tidigare forskning (Karvonen m.fl., 2011) som i studier
som ingdr i 6versikten, exempelvis Ostlund (2015) dir det framkommer att elever riskerar att
bli passiva deltagare i undervisningen. I kunskapsutvecklingsdiskursen ddremot, ses elever
som kapabla att utvecklas genom stédjande och strukturerad undervisning. Lararen har
hoga forvantningar och utformar undervisningen sé att elever fir majlighet att delta aktivt,
resonera och utveckla forstaelse.

I detta ssmmanhang blir det relevant att diskutera olika typer av kunskap, sirskilt i ljuset av
Skemps (2006) begrepp instrumentell och relationell kunskap. Instrumentell kunskap handlar
om att veta hur man gor nagot, till exempel att f6lja en procedur i matematik, sa som att veta
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hur man utfér proceduren i en additionsuppstéllning. Relationell kunskap innebir att forsta
begreppsligt vad négot dr samt hur och varfor det fungerar, till exempel att man forstar vad
addition &r, vad man anvéinder det till och hur man utfér proceduren i en additionsuppstall-
ning. Lérarens férvantningar har betydelse for vilken typ av kunskap som prioriteras i under-
visningen. For att frimja deltagande och meningsfullt ldirande behover undervisningen utga
fran en tro pa elevens formaga att forsta och utvecklas samt en medvetenhet om vilken typ av
kunskap som prioriteras. Det innebdr att lraren inte bara ger instruktioner, utan ocksa skapar
utrymme for dialog, reflektion och begreppslig forstaelse — oavsett elevens forutséttningar.

4.1.4 Samspel mellan strategier, undervisningsinnehall och interaktion

Lararens kommunikationsstrategier spelar en viktig roll i undervisningen for elever med
intellektuell funktionsnedséttning. Genom att ldraren stiller 6ppna fragor utan givna svar ges
eleven mojlighet att uttrycka egna tankar, vilket gor eleven till en mer aktiv deltagare (Bock &
Erickson, 2015; Quick m.fl.,, 2023). Nér lararen modellerar hur en uppgift kan utféras genom
att tdnka hogt och visa steg for steg far eleven tillgéng till bade sprak och handlingsmonster
att imitera (Reichenberg, 2012). Att lararen ger tillrackligt med tid och utrymme, exempel-
vis genom att vénta in elevens svar, dr ocksa en strategi for att frimja delaktighet, sarskilt for
elever som befinner sig pé en tidig utvecklingsniva dar kommunikationen ar mycket grund-
ldggande och ofta sker pa signalnivé. Studier visar ocksa att ndr elever ges mojlighet att ta en
aktiv roll i undervisningen, till exempel genom att stalla fragor, ssmmanfatta eller till och med
leda delar av en lektion, 6kar deras kénsla av kontroll och deltagande (Tegler & Pilesjo, 2023).
Hur dessa strategier anvands kan dock variera beroende pa &mnesinnehall, vilket exempelvis
tydligt framgér i skillnaderna mellan anvdndningen av 6ppna fragor i matematikundervisning
respektive lasforstaelse.

I matematikundervisning visar Hord och kollegor (2021a, 2021b) att konkretisering,
visuellt stod och kopplingar till vardagliga erfarenheter dr sédrskilt betydelsefulla. Har kan 6ppna
frégor handla om att lata elever resonera kring vardagliga matematiska problem, vilket skapar
en kontext dér elevernas egna erfarenheter blir en del av ldrandet. Begreppslig undervisning i
matematik (Goransson m.fl., 2016) dar elever far samtala om matematiska idéer tillsammans
med andra, visar hur ett fokus pé ett specifikt begrepp kan framja forstaelse.

I las- och skrivaktiviteter kan modeller som reciprok undervisning (Reichenberg, 2012)
lyfta elevers lasforstéelse. Denna typ av undervisning bygger pa att elever stéller fragor, sam-
manfattar och férutspar innehall, vilket kréver att ldraren aktivt modellerar strategier och ger
strukturerad aterkoppling. Har blir 6ppna frégor ett sétt att stimulera tinkande och forstéaelse,
men ocksa ett verktyg for att skapa interaktion (se Quick m.fl., 2023; Bock & Erickson, 2015).

Systematisk och explicit undervisning dr en gemensam framgangsfaktor i bada dmnes-
omradena (Alnahdi, 2015; Browder m.fl., 2006, 2008), men kommunikationsstrategierna
behéver anpassas efter amnets karaktér. I matematik kan det handla om att konkretisera och
visualisera, medan det i lisning och skrivning kan handla om spraklig modellering och struk-
turerad dialog for att utveckla forstaelse.
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Tidigare forskningsoversikter har ofta fokuserat pé olika undervisningsmetoder. Exempel-
vis lyfter Browder m.fl. (2006, 2008) i sina oversikter vikten av systematisk och explicit under-
visning, medan Alnahdi (2015) samt Bouck och Long (2023) betonar betydelsen av struktur
i kombination med individuella anpassningar. Réty och kollegor (2016) och Schnepel och
Aunio (2022) betonar dock i linje med var 6versikt att undervisningen maste utga fran elevens
utvecklingszon och skapa reella mojligheter till delaktighet.

Den hir 6versikten knyter an till resultat fran tidigare genomférda forskningsoversikter,
men tillfér ytterligare en aspekt genom att fokusera pé studier som analyserat hur interak-
tionen formas i undervisningen. Lirarens kommunikativa kompetens, lyhérdhet och didak-
tiska handlingskompetens framtrider som grundldggande forutséttning for en systematisk
och explicit undervisning. Ddarmed utgor 6versikten ett komplement till tidigare forskning
genom att synliggéra kommunikativa och relationella aspekter i undervisning for elever med
IF, vilket fa tidigare 6versikter i mindre grad har fokuserat pa.

4.2 Overgripande slutsats

Syftet med denna systematiska Gversikt dr att visa pd mojligheter att stodja elever med IF i
undervisningen pa sitt som stirker deras delaktighet och lirande. Oversikten fokuserar pa de
mojligheter som ligger i interaktion och kommunikation mellan ldrare och elever. Syntesen
fordjupar och nyanserar forstaelsen for dessa mojligheter. Den 6vergripande slutsatsen ar att
elevers deltagande och larande i hog grad formas av interaktionens och kommunikationens
karaktir. Oversikten visar att delaktighet inte enbart handlar om fysisk nirvaro eller aktivitet,
utan om att elever ges reella mojligheter att paverka inom ramen fér undervisningens inne-
hall, form och riktning. Mgjlighet till lirande och delaktighet &r inte enbart relaterat till val
av undervisningsmetoder eller organisatoriska ramar, utan préglas i hog grad av hur interak-
tionen mellan ldrare och elev utformas i praktiken. Oversikten visar vidare att ensidig beton-
ing pa en vertikal styrning riskerar att begréinsa elevernas inflytande och reducera larandet till
instrumentella firdigheter. En alltfor horisontell undervisning kan & andra sidan leda till brist
pariktning och riskera att elever inte far tillgang till den systematiska kunskapsutveckling som
undervisningen syftar till. Det avgérande blir darfor inte valet mellan vertikal eller horisontell
kommunikation, utan lirarens férmaga att dynamiskt vaxla mellan dem. Lararens medvetna
agerande, lyhordhet och strategiska val dr dérfor centrala for att skapa en undervisning dér
eleverna kan vara aktiva deltagare i en meningsfull gemenskap.

Genom att rikta uppmérksamheten mot hur kommunikation och samspel utformas i
undervisningen 6ppnas det upp mojligheter for att utveckla undervisningen. Vér analys visar
att det dr interaktionens karaktir, med sdrskild betoning pa lararens kommunikativa kom-
petens och didaktiska handlingsformaga, som ér en grundldggande forutsittning for elevers
delaktighet och ldrande. Resultatet aktualiserar en professionell utmaning: att undervisning
med elever med IF vilar pa en medveten och reflekterad praktik, ddr kommunikation inte
enbart betraktas som ett redskap for undervisning, utan som den grundliggande struktur pa
vilken bade elevers delaktighet och kunskapsutveckling vilar.
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5. Metod och genomforande

Liksom inom annan forskning beror valet av ansats i en systematisk 6versikt pa vad man vill
unders6ka och forsta. En central gemensam ndmnare ar dock att resultaten fran de ingdende
studierna syntetiseras i svar pa oversiktens fragestéllning (Gough & Thomas, 2016). Detta sist-
niamnda formuleras av Newman och Gough pa foljande sitt:

A synthesis is more than alist of findings from the included studies. It isan
attempt to integrate the information from the individual studies to produce a
‘better’ answer to the review question than is provided by the individual stud-
ies (Newman & Gough i Zawacki-Richter m.fl.,, 2020, s. 14).

Med tanke pa att syntesen utgor kdrnan i en systematisk 6versikt beskrivs inledningsvis i
avsnittet vad som kidnnetecknar denna 6versikts syntes, samt vilken typ av kunskap den kan
bidra med. Dérefter foljer en redogérelse for hur projektgruppen har genomfort de olika ste-
geniarbetet.

5.1 Kvalitativ syntes

I denna 6versikt genomfors en kvalitativ syntes (Bohlin, 2018) vilken utgér fran en konfigura-
tiv logik (Sandelowski m.fl, 2012). Syftet med syntesen 4r att ge larare som undervisar elever
med IF en mer nyanserad och férdjupad forstaelse av undervisning med elever med IF én vad
enskilda studier envar for sig kan erbjuda.

5.1.1 Kvalitativ forskning som underlag

Oversikten bygger pa kvalitativ forskning si som den beskrivs av Larsson (2005). Det innebar
att resultaten i de studier som ingér syftar till att skapa mening i det som studerats. Larsson
(2009) beskriver detta som att kvalitativ forskning erbjuder ett nytt sitt att forsta ett fenomen:
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The reader is invited to notice something they did not see before (s. 33). En kvalitativ analys
syftar till att synliggora aspekter av omvérlden som ldsaren tidigare inte lagt mérke till, eller
inte forstatt pa det séttet.

5.1.2 Behdlla en kvalitativ rikedom

Metoden for att integrera studiernas resultat i den hér 6versikten har till stor del végletts av
teoretiska och metodologiska resonemang i Noblit och Hares bok (1988) om metaetnografi (se
dven Uny m.fl.,, 2017).

Ett centralt kriterium for kvalitet i kvalitativ forskning ar innebordsrikedom (Larsson,
2005). Det kan forstas som forskningens formaga att fanga komplexiteten, djupet och de
nyanserade betydelserna i det fenomen som studeras. Det ér inte bara en ytlig eller férenklad
forstaelse. Att syntetisera resultat fran flera olika studier innebér oundvikligen en viss reduk-
tion av varje enskild studie, vilket riskerar att nyanser och djup gér forlorade. Hur detta kan
undvikas dr en central friga i Noblit och Hares (1988) resonemang om metaetnografisk syntes.

En del av svaret ligger i att lisningen och sammanfattningen av studierna riktas mot hur
forskarna sjélva har tolkat och gett mening at det studerade, exempelvis genom de begrepp
och metaforer de anvénder: It reduces the accounts while preserving the sense of the account
through the selection of key metaphors and organizers (Noblit & Hare, 1988, s. 13). Underlaget
i en metaetnografisk syntes utgors alltsa av de tolkningar som presenteras i de ingdende stu-
dierna, inte av den ursprungliga observations- eller intervjudatan i sig. Det &r med andra ord
forskarnas tolkningar som syntetiseras. I syntesen ges dock dven utrymme for dessa empiriska
exempel, eftersom de konkretiserar och forankrar de tolkningar som fors fram och sitts i rela-
tion till varandra.

Enannan viktig del av svaret som Noblit och Hare (1988) ger dr att syntesen inte vilar pa en
aggregativlogik, dir man soker efter resultat som pekar dt samma hall. En sadan logik innebér
att man framst letar efter likheter mellan studier, vilket riskerar att férenkla och tona ner det
unika, komplexa och kontextbundna i varje enskild studie. I kontrast till detta féresprakar for-
fattarna en tolkande logik, ddr syntesen bygger pa att nyckelidéer, begrepp och metaforer fran
olika studier jamfors och 6versitts i relation till varandra. Det handlar inte om ordagranna
Oversdttningar, utan om att fanga djupare inneborder och samband mellan studiernas resultat.

Sandelowski och kollegor (2012) tar utgangspunkt i Noblits och Hares distinktion mellan
aggregativ och tolkande ansats, men i stéllet for tolkande anvinder de bendamningen konfigu-
rativ. De skiljer salunda mellan aggregering och konfigurering av resultat. Konfigurering ar ett
vanligt alternativ for syntes av kvalitativa resultat, &ven om termen konfigurering inte alltid
anvinds (Voils m.fl,, 2008). Enligt en konfigurativ logik sammanstills resultat som komplet-
terar varandra (Sandelowski m.fl., 2012). Resultaten kan motséga, berika, férklara och pa olika
sitt modifiera varandra.

5.1.3 Hur resultaten kan anvindas

Denna 6versikt avser att erbjuda ldsaren nya sitt att forstd fenomen i undervisningssituationer.
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Det kan ocksa uttryckas som att resultaten erbjuder ldsaren upplysning, det vill siga kunskap
som kan forandra en persons forstdelse av nagot och dirigenom ocksa personens handlande
(Gough & Thomas, 2016 med referens till Weiss, 1979). Detta ér i enlighet med Larssons
(2009) liknelse mellan tillignandet av kvalitativa resultat och utvecklandet av en diagnostisk
repertoar som ger en battre forstaelse av omvérlden:

We can compare the use of a substantial portion of qualitative research with
the development of a diagnostic repertoire: interpretational tool for identi-
tying patterns in the everyday world and making better sense of the world
around us (Larsson, 2009, s. 34).

Generalisering sker ndr ldraren kan kinna igen dessa monster i sin egen undervisningsprak-
tik och dérigenom vinna kunskap och insikt om det egna agerandet (Larsson, 2009). Detta
6ppnar upp for nya satt att forsta och analysera undervisning, vilket i sin tur kan ligga till grund
for att vid behov utveckla undervisningen pa sétt som starker elevernas méjligheter till del-
tagande och liarande.

5.2 Behovsinventering och forstudie

Innan projektet startade genomférde en extern forskare pa Skolforskningsinstitutets uppdrag
en genomgang av forskningen om undervisning for elever med IF (Goransson, 2022). Denna
studie blev en viktig del av den forstudie som en intern projektgrupp bestdende av forskare
och en informationsspecialist sedan genomférde, dir man tog del av relevant forskning och
utvirderingar. Forstudien visade att det fanns bade ett behov hos verksamma och en tillgang
till relevant forskning for att genomfora en systematisk 6versikt inom omradet.

5.3 Syfte och fragestillning

Samtliga studier som ingér i éversikten undersdker undervisning med elever med IE. Oversik-
tens syfte dr att visa pa mojligheter for larare att stodja elevernas deltagande och ldrande i inter-
aktion och kommunikation i undervisningen. Fragestallningarna besvaras utifran resultaten i
de utvalda studierna och lyder:

1. Hur ser elevernas deltagande och larande ut i de studerade
undervisningssituationerna?

2. Vilka mojligheter och hinder for elevernas deltagande och larande framtrader
i de studerade undervisningssituationerna?

5.4 Urvalskriterier

For att vilja ut de studier som har betydelse for en Gversikts fragestdllningar formuleras
inklusions- och exklusionskriterier, se tabell 3. Inklusionskriterier dr de kriterier som maste
uppfyllas av en studie for att den ska tas med i 6versikten. Exklusionskriterier ar kriterier som
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gor att studien bedoms falla utanfér 6versiktens inriktning. Exklusionskriterier anges bara
om de dr andra én de som per automatik foljer av inklusionskriterierna.

De studier som ingar i oversikten dr genomforda i gruppundervisning. I studierna
observeras och analyseras interaktion mellan ldrare och elever med IE Resultaten i studierna
ger kunskap om hur ldrare kan stodja elevernas larande. Ett kriterium for att inkluderas ar att
studierna bade redovisar ett datamaterial dér ldrare och elever interagerar med varandra och
en analys av vad interaktionen betyder for elevers ldrande. Vidare ingar endast empiriska stu-
dier medan studier med mer teoretisk tyngdpunkt har uteslutits.

TABELL 3. Urvalskriterier

INKLUDERA - TA MED EXKLUDERA - TA BORT

Deltagare Eleverna ar 5-21 ar och gér i skolan pa grundskole- Studenter i hogre utbildning.

eller gymnasieniva. Elever som inte har diagnostise-

Elever med IF (diagnostiserad eller motsvarande), rad IE.
aven i kombination med annan funktions-
nedsittning (t.ex. autismdiagnos).

Lirare, lararstudenter, forskare och elevassistenter.
Arbetssitt Undervisning i form av interaktion och

kommunikation mellan lirare och elever kring ett
undervisningsinnehall.

Resultat Studierna ska ge kunskap om hur lirare i interaktion ~ Studien har inte genomfort obser-
och kommunikation med elever kan stodja elever pd  vationer av larare och elevers
sédtt som skapar goda forutsattningar for elevernas interaktion och kommunikation.
deltagande och ldrande. Experimentella studier som
Studierna ska genom observationer ha undersokt endast ger kunskap om effekter av
interaktion och kommunikation mellan lirare och interventioner.
elever kring e.tt uflderwsnmgsmnehall. Aven andra Studierna analyserar bara"ena
metoder kan ingd. sidan”, exempelvis bara det ldraren
Studiernas analys av undervisningen ér kvalitativ. sager och gor eller bara det elever-

Med det menas ér att resultaten ska vara av begrepps-  nasiger och gor.
lig karaktdr och ge forstaelse av det studerade.

Studiernas analyser av observationerna ska visa hur

det lararen séger och gor tas emot och forstas av ele-

verna och vice versa.

Sammanhang  Undervisningsmilj6: integrerad (i ordinarie klass) Annan verksamhet som inklu-
eller segregerad eller en kombination. Exempel- derar elever med IE, exempelvis
vis self-contained classroom (grupp pa en skola, fritidsverksamhet som scouter
liknande sérskild undervisningsgrupp). eller dylikt.

Verksamheten ska drivas av en policy (laroplan). Det
ska finnas larandemal.

Projektgruppen kan ocksa behova formulera en rad tekniska kriterier, som vilken typ av
material som studien bygger p4, var studien har publicerats eller vilket sprak som studien har
rapporterats pa som ska uppfyllas for att studien ska tas med i underlaget. Foljande tekniska
kriterier ska vara uppfyllda:
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o Empirisk undersokning.

o Referentgranskad studie som ér publicerad i vetenskaplig tidskrift, akade-
misk doktorsavhandling fran larositen i Skandinavien; antologikapitel.

o Studie som har rapporterats pa svenska, danska, norska eller engelska.

For att en studie ska tas med i 6versikten behover alla urvalskriterier, inklusive metodologiska
och tekniska kriterier vara uppfyllda.

5.5 Litteratursokning - sokstrategi

De huvudsakliga litteraturs6kningarna gjordes i tre internationella &mnesspecifika databaser,
en internationell iamnesovergripande databas och en svensk amnesévergripande databas.

TaBELL 4. Oversikt 6ver killor som anvénts i litteratursékningen

KALLA AMNESOMRADE SOKNING

Internationella och svenska vetenskapliga databaser

Education Source Utbildningsvetenskap Blocksokning/sokstrang
ERIC Utbildningsvetenskap Blocksokning/sokstrang
APA PsycInfo Psykologi och pedagogik Blocksokning/sokstrang
Scopus Amnesévergripande Blocksokning/sokstrang
SwePub Amnesévergripande Blocksokning/sokstrang
Google Scholar Amnesovergripande Citeringssokning

For att fanga studier med olika perspektiv och infallsvinklar pa 6versiktens fragestallning var
utgangspunkten att utforma en bred sokstrategi. Sokningarna utfordes genom att forst identi-
fiera relevanta sokord inom kategorierna IF, undervisning och interaktion. Sékorden inom
kategorierna samlades och utformades till s6kstrangar som kombinerades for att finna stu-
dier som inkluderade minst ett sokord fran samtliga kategorier. Sokningen fangade studier
ddr minst ett ord fran varje kategori fanns med i antingen artikelns titel, sammanfattning eller
amnesord. Exempel pa sokord som anvéndes ér: intellectual disability, developmental disabil-
ity, extensive support needs, teaching, instruction, communication, interaction, participation,
intellektuell funktionsnedséttning, sarskola, anpassad skola.

De huvudsakliga litteratursokningarna genomférdes i februari 2024 och en upp-
dateringssokning i mars 2025. S6kningarna genererade totalt 8 623 unika tréffar. For att
finna ytterligare potentiellt relevanta studier gjordes en framatsyftande citeringssokning
i Google Scholar. En framatsyftande citeringssokning hittar studier som citerat en viss
studie. Vi gjorde dven en bakétsyftande citeringssokning, det vill sdga undersokte referens-
listorna. Som underlag for citeringssokningarna anvindes de studier som inkluderades i
kvalitetsbedomningen. Som ytterligare kompletterande s6kning gjordes en handsokning i
tidskriften Journal of Applied Behavior Analysis, som inte fanns indexerad i ndgon av data-
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baserna som huvudsokningen gjordes i. Inga ytterligare studier inkluderades efter citerings-
eller handskningarna.

For en detaljerad beskrivning av sokstrategin, inklusive vilka kéllor, sékord och begrans-
ningar som anvénts, se bilaga 1. Sokstrategin granskades av andra informationsspecialister 4n
den som utférde sokningen.

5.6 Relevans- och kvalitetsbedomning

I en systematisk Gversikt gors urvalet av studier i flera steg. I samtliga steg bedoms studiernas
relevans och i det avslutande steget kvalitetsbedoms studierna.

I steg 1 gjorde Skolforskningsinstitutets projektledare, som ocksa ér forskare, en forsta
grovsallning av de 8 623 studierna baserat pa information i titlar och sasmmanfattningar.

I steg 2 relevansgranskade projektgruppens tva externt anlitade forskare de éterstaende
245 studierna baserat pa studiens titel och sammanfattning. Forskarnas bedémningar gjordes
oberoende av varandra. I detta steg ricker det med att en av forskarna inkluderar studien for
attden ska gé vidare till nésta steg. Studier for vilka det saknas tillracklig information i studiens
sammanfattning, tas med till ndsta steg. Man kan uttrycka det som att principen i detta gransk-
ningssteg ar hellre fria (ta med) 4n filla (ta bort). Vid denna granskning séillade de externa
forskarnabort 15 studier.

I steg 3 relevansgranskade de tva externa forskarna de aterstaende 230 studierna i fulltext.
Aven denna ging genomférde forskarna granskningen oberoende av varandra. I de fall som
forskarna hade gjort skilda bedémningar togs bedémningarna upp till diskussion vid efterfol-
jande projektmote. Oenigheterna lostes genom att alla parter gemensamt diskuterade tills de
nadde en gemensam 6verenskommelse.

Steg 4 innefattade en samlad relevans- och kvalitetsbedomning av de édterstaende 39
studierna. For att undvika jav bedomdes de studier som de externa forskarna forfattat eller
medforfattat av en forskare pa Skolforskningsinstitutet som inte ingér i projektgruppen. Stu-
dier dér javsforhallande forelag mellan nagon av de externa forskarna och forfattaren till en
utvald studie, kvalitetsbedomdes av projektledaren. Kvalitetsbedomningen gjordes med stod
av ett kvalitetsbedomningsunderlag, se bilaga 2. Steg 1-4 resulterade slutligen i 15 studier
som bade bedomdes vara relevanta for oversiktens fragestéllning och vara av god kvalitet. I
kvalitetsbedomningen deltog éven projektledaren.

Flertalet studier som ingar i 6versikten ar publicerade i form av vetenskapligt granskade
artiklar. Ett undantag ar en studie som ingar i en konferensantologi och alltsd inte dr publicerad
som vetenskaplig artikel.

5.7 Data- och resultatextraktion

Niista steg i arbetet bestar i att identifiera de resultat som 4r av betydelse for dversiktens syfte
och fragestéllningar. Fokus ligger pa den forstaelse och de forklaringar som presenteras i stu-
diernas analys av interaktionen och kommunikationen.
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I detta steg laste forskarna i projektgruppen samtliga 15 studier ingaende, med sérskilt
fokus pa hur de bidrog till att besvara 6versiktens fragestéillningar. Studierna delades in i fyra
grupper som ldstes i fyra separata omgangar, varefter de diskuterades gemensamt vid méten i
projektgruppen. Redan i ett tidigt skede kunde projektgruppen urskilja att resultaten fran de
olika studierna skilde sig at i ett visst avseende. Vissa studier fokuserade p4 att begreppslig-
gora interaktionsmonster som ér betydelsefulla for elevers deltagande och larande, exempelvis
vertikal och horisontell kommunikation eller att komma i samklang i klassrummet. Andra
studier riktade i stallet uppmarksamheten mot undervisningsstrategier som ldrare anvander,
och som har betydelse for elevers deltagande och ldrande, antingen strategier som forskarna
identifierade genom sina analyser, eller sadana som tillimpades inom ramen for en interven-
tion. Exempel pa sddana strategier ar att stalla Oppna fragor, modellera olika tillvigagangssitt,
samt att visualisera innehall och processer.

5.8 Syntes — integrering av resultaten

Arbetet med syntesen inleddes med att projektmedlemmarna diskuterade en studie i taget for
att ldgga grunden for en mangsidig och kritisk granskning av materialet. Syftet var att stirka
analysens trovardighet och noggrannhet.

Syntesarbetet innebar att jaimféra och 6versitta resultat mellan studierna, i vilka fokus och
begreppsanvandning varierade. Vissa begrepp, som férekom i nagra av studierna, bedémdes
i det arbetet som sarskilt virdefulla for att ge en god forstaelse av de resultat som besvarar
fragestallningarna, och vi tog fasta pa dessa begrepp i vart fortsatta arbete. I vissa fall uttryck-
tes liknande inneborder i olika studier, d&ven om de inte anvinde samma termer. Till exem-
pel bedémde vi att begreppet vertikal kommunikation, som i nagra studier anvéndes for att
analysera interaktionsmonsters betydelse for elevers deltagande och ldrande, kunde hjélpa till
att forsta liknande kommunikationsmonster i andra studier — éven om de inte anvinde den
termen. Vi uppmirksammade dven begreppet attuning som vi valde att versitta till ’komma
i samklang”, som tydliggor hur samtalsdeltagare strivar efter att skapa gemensam forstéelse.
Vibedomde detta begrepp som vardefullt for att belysa grundldggande kommunikationspro-
cesser och vikten av att vara lyhord for elevens uttryck. Begreppen utvecklingszon och
stottning, som férekom i nagra av studierna, bidrog till en férdjupad forstéelse av vikten av att
utga fran det eleven kan och att ge stod som framjar fortsatt utveckling. De fungerade &ven som
en inramning av de undervisningsstrategier som togs upp i flera studier, det vill siga konk-
reta exempel pa hur stottning kan ta form i praktiken. Aven mellan dessa resultat som presen-
terades i form av undervisningsstrategier, sisom att stélla 6ppna fragor, modellera och visua-
lisera, gjordes begreppsliga jamforelser och Oversittningar. Strategier som forefoll likartade,
men bendmndes olika i de enskilda studierna, gavs en gemensam bendmning for att tydliggora
deras innehéll och mojliggora jamforelser. Begreppet didaktisk handlingskompetens bedom-
des ocksa som vérdefullt i 6versikten, da det synliggor vikten av att undervisningsstrategier
inte anvdnds instrumentellt eller mekaniskt, utan med lyh6rdhet for elevernas behov, uttryck
och den specifika undervisningssituationen.

74



5. METOD OCH GENOMFORANDE

De tidigt uppmérksammade skillnaderna mellan studiernas fokus, dar vissa lagger ton-
vikt pa interaktionsmonster och andra pa undervisningsstrategier, behélls och éterspeglas i
oversiktens struktur. Det forstndmnda behandlas framst i avsnitt 3.1 och 3.2, medan det sist-
namnda framst tas upp i avsnitt 3.3.

Skrivarbetet inleddes med att projektledaren tog fram ett forsta textutkast till syntesen,
vilket utgjorde grunden for 6versiktens resultatkapitel. Detta utkast diskuterades sedan i flera
omgangar inom projektgruppen. Direfter skickades texten till en av de externa forskarna
for fortsatt bearbetning, varefter den vidarebefordrades till den andra externa forskaren for
ytterligare bearbetning. Slutligen samlades hela projektgruppen for att diskutera textutkastet
innan projektledaren gjorde ytterligare en bearbetning infér utskick till granskning. Utkastet
granskades dérefter av tva forskare med sérskild kompetens inom undervisning for elever
med intellektuell funktionsnedsattning, samt av tre larare som undervisar denna elevgrupp;
samtliga anlitades specifikt for denna uppgift. Aven medarbetare vid Specialpedagogiska
skolmyndigheten och Skolverket, som arbetar med fragor som omfattar undervisning for
elever med intellektuell funktionsnedsattning, laste och kommenterade texten i detta skede.
Texten granskades ocksa av Skolforskningsinstitutets metodgrupp, med tva huvudgranskare,
och den fortsatta bearbetningen gjordes av projektgruppen och institutets forskningsredaktor.
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