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Forskningens riktning – avslutande text 

Detta är den sjätte och avslutande texten som belyser tvåspråkigt teckenspråkigt 

läs- och skrivlärande för elever som är döva eller har hörselnedsättning. Vi 

rekommenderar att ni först läser följande fem texter: 

1. Sammanfattning av forskningsöversikten Framgångsfaktorer i läs- och 

skrivlärande för döva barn och barn med hörselnedsättning 

2. Metakognitionens betydelse i läs- och skrivundervisning hos barn som är döva 

och barn med hörselnedsättning 

3. Visuell didaktik som utgångspunkt i undervisningen för barn som är döva 
och barn med hörselnedsättning 

4. Fonologisk medvetenhet hos barn som är döva och barn med 

hörselnedsättning 

5. Transspråkande och flerspråkighet i det teckenspråkiga klassrummet 

 

Denna avslutande text presenterar de riktningar som ovanstående fem texter 

speglar i forskningen om barn som är döva och barn med hörselnedsättning och 

deras lärande. Den visar också på nya förståelser som ny forskning har kunnat 

beskriva. Detta är alltså ingen sammanfattning i sig utan en text som ger överblick 

över forskningsfältet utan att upprepa det som texterna redan har förmedlat. 

Däremot kanske den ger en bild av vart forskningen verkar vara på väg. Texten 

ger dessutom exempel på konsekvenser som de nya förståelserna ger och som kan 

innebära nya sätt att förstå elevernas lärande.  

 

Från invanda tankespår till medvetenhet om andra faktorer 

Förflyttningar av fokus inom forskning sker hela tiden. Forskare är noga med att 

själva inte göra anspråk på ”sanningar” utan framhåller ofta att forskning är på 

väg någon annanstans och att nya rön kan ändra den tidigare förståelsen. I arbetet 

med de fem texterna har nya teman och förståelser blivit tydliga för oss och i den 

här avslutande texten beskrivs sex olika sådana teman. Dessa teman riktar sig mot 

områden som de tidigare presenterade texterna mer eller mindre har gemensamt. 

De teman som blir särskilt synliga är:  

• Talspråks- och teckenspråksfonologi  

• Språkliga resurser och språkande 

• Eleverna som utgångspunkt  

• Kamratlärande och lärarsamarbete 

• Samtal på metanivå – metakognition 

• Visuell utgångpunkt i undervisningen  
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I dessa teman finns en övergripande röd tråd som handlar om samlärande och 

interaktionsformer som bygger på en medvetenhet om elevers behov, förmågor 

och starka sidor. I sex avsnitt nedan beskrivs respektive tema och vilka nya 

förståelser och möjliga positiva konsekvenser dessa lärdomar kan innebära. 

 

Tema 1: Talspråks- och teckenspråksfonologi  

I forskningen har ett stort intresse väckts kring hur talspråket, skriftspråket och 

teckenspråket kan ses som fonologiska system och jämföras med varandra 

(Alvarado, Puente & Herrera, 2008; Crume, 2013; Duncan m.fl., 2013; 

Guldenoglu m.fl., 2014; Kargin m.fl., 2012; Mayberry, m.fl., 2011; Miller m.fl., 

2012; Morford, m.fl., 2011; Roos, 2013). En ny riktning i forskningen har skett 

från forskning om textens koppling till talspråk och fonologisk medvetenhet till 

intresse för andra faktorer som lärare kan ha användning för i sin undervisning.  

Forskning när det gäller läs- och skrivundervisning i generella specialpedagogiska 

sammanhang har rört sig från att studera elevers svårigheter till att studera vad 

som kännetecknar de goda läsarna (Rakhlin, m.fl., 2019). På området barn som är 

döva och barn med hörselnedsättning har det dels skett genom att forskarna 

studerat vuxna goda läsare (Arnaud, 2019; Morford, m.fl., 2011; Silvestri & 

Wang, 2018) och dels genom att de har provat arbetssätt och använt testförfarande 

i interventionsstudier med elever (McQuarrie & Abbotts, 2013; McQuarrie & 

Parrila, 2014). Det sistnämnda har ofta skett genom praktiknära forskning med 

forskare och lärare i samarbete i olika projekt.  

Denna nya riktning har medfört att förståelsen ökat om att när medvetenhet finns 

om teckenspråkets fonologi så har det också betydelse för förståelsen av hur 

skriftspråket är konstruerat (Andrews & Baker 2019; Lederberg m.fl., 2019). Det 

har också betydelse att förståelse finns för hur teckenspråk, talspråk och munnens 

rörelser hänger samman. Teckenspråkens fonologiska system är uppbyggda av tre 

aspekter: artikulator, artikulation och artikulationsställe. Dessa tre är i sin tur 

uppbyggda av olika kiremtyper: handform, attityd, rörelseriktning, rörelseart, 

interaktionsart och läge (för en beskrivning se Balkstam, 2018). Medvetenhet om 

detta gör en individ också medveten om de olika fonologiska aspekterna i tal- och 

skriftspråk (Crume, 2013; Alvarado, Puente & Herrera, 2008; Roos, 2013). Det är 

detta sistnämnda som uppmärksammats i ny forskning.  

En positiv konsekvens av denna nya förståelse kan innebära att lärare i sin 

undervisning av elever som är döva eller har hörselnedsättning använder sig av 

jämförande samtal om teckenspråkens och talspråkens fonologiska system. Det 

kan hjälpa elever att få syn på hur språk är uppbyggda, inte bara av grammatiska 

aspekter utan också av fonologiska system. Det kan hjälpa dem att utveckla sin 

förståelse av fonologiska system och få stöd när det fonologiska arbetsminnet är 

aktivt i läsande och skrivande. Jämförande samtal om de olika språken kan också 
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hjälpa eleverna att utveckla medvetenhet om sitt inre lexikon och därmed ge stöd i 

den fonologiska ordmobiliseringen i läs- och skrivaktiviteter.  

Tema 2: Språkliga resurser och språkande 

Forskningen i de fem texterna visar tydligt hur viktig den allra tidigaste språkliga 

interaktionen är för lärande (Brown & Watson, 2017; Hall, m.fl., 2017; Mayberry 

m.fl., 2018; Region Skåne, 2016) och särskilt för läs- och skrivlärande (Lund, 

Werfel & Schueles, 2015; Silvestri & Wang, 2018). Denna nya riktning i 

forskningen pekar på hur all interaktion har betydelse och hur viktigt det är att inte 

”vänta och se” utan att erbjuda barn alla möjliga vägar till interaktion parallellt.  

Det har även vuxit fram ny förståelse för hjärnans arbete vid olika språk-, läs- och 

skrivaktiviteter tack vare modern teknik (Andin, m.fl., 2019; Peleg. m.fl. 2020). 

Det har lärt oss mycket om hur olika faktorer hänger ihop, som till exempel 

gester, talspråk, teckenspråk och andra kommunikativa aktiviteter som läsande 

och skrivande (Alvarado, Puente & Herrera, 2008; Crume, 2013; Freel, m.fl., 

2011; Morford, m.fl., 2011; Ormel, m.fl., 2012; Roos, 2013). Forskningen har gett 

en inblick i hur effektiv hjärnan är och hur den samordnar dessa olika intryck av 

interaktion. Det har ytterligare stärkt hypotesen att språk stödjer språk, men också 

att gester och andra kommunikativa uttryck som till exempel läsande och 

skrivande stödjer utveckling av språk och språkande (Luft, 2018).  

Den här kunskapen kan kanske hjälpa alla som möter barn som är döva och barn 

med hörselnedsättning att våga lite mer – och framför allt att uppmärksamma det 

barnen kan, och erbjuda stöd där de behöver det. I det ingår att använda mimik, 

kroppsspråk, gester, bilder och ljud likaväl som talspråk och teckenspråk – och 

inte minst skriftspråk. Det är positivt att de olika språkliga resurserna kan 

samverka när hjärnan bearbetar en tanke, vilket är en förståelse som de senaste 

årens forskning mer och mer intresserat sig för (Berent, Dupuis & Brentari, 2013; 

Williams & Newman, 2017). I forskning inom transspråkande är det en huvudtes 

att språk inte bara kan utvecklas parallellt utan att många olika språkliga resurser 

kan stödja begreppsbildning och stödja när en tanke formuleras och uttrycks 

språkligt (García & Cole, 2014; García & Wei, 2014). 

Forskningen har visat att man inte behöver välja – man kan använda båda språken, 

teckenspråk ibland och talspråk ibland, för de barn som har förmåga att uppfatta 

ljud (Millar, Light & Schlosser, 2006). Alla språkliga resurser stödjer språkande 

och språkutveckling och konkurrerar inte med varandra, utan tvärtom så stödjer de 

varandra. Däremot kan de störa varandra om de används sammanblandat, 

ogenomtänkt och osymmetriskt (Allard & Chen, 2018). Det är lätt hänt att man 

säger en sak och tecknar en annan vilket då förvirrar och stör förståelsen. 

Bergman beskrev redan på 1970-talet de negativa effekterna av en simultan 

användning av tal och tecken, vilket man då kallade ”tecknad svenska” (Bergman, 
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1977). Resultaten från hennes studie visade bland annat att hörandes eget talspråk 

styr tanken vilket gör att de allra flesta som talar och tecknar simultant då och då 

kommer att säga en sak och teckna något annat.  

När det däremot blir på barnens villkor kan barns hjärnor bearbeta all sorts 

interaktion och dra nytta av det eftersom språkande bearbetas på samma sätt och i 

stort sett i samma områden i hjärnan (Demir-Lira m.fl., 2018). Hjärnan sparar de 

språkliga uttrycken som representationer och inte som tal- eller teckenspråk 

(Berent, Dupuis & Brentari, 2013; Williams & Newman, 2017). Det är först när vi 

ska uttrycka en tanke som vi behöver hitta en språklig form som samtalspartnern 

kan förstå. Det är först då som vi behöver kunna översätta den språkliga 

representationen till talspråk, teckenspråk eller skrift. 

 

En positiv konsekvens av detta är att lärare inte behöver vara rädda för att till 

exempel stödja svenskt tal med tecken eller växla mellan språken i sin interaktion, 

om det känns rätt med en elev som behärskar båda språken. Det som är 

betydelsefullt är att språkande sker och att det samtidigt erbjuds en 

undervisningsmiljö där elever kan utveckla både svenskt teckenspråk och svenska 

fullt ut. Att stödja talspråk med enstaka tecken kan användas när man arbetar 

medvetet med strategier som ska stödja lärande i svenska. Dessa medvetna 

strategier kan innebära att läraren väljer språkliga uttryck utifrån det pedagogiska 

arbete som ska ske och som läraren planerat för. Målet med att ha både svenskt 

teckenspråk och svenska levande i klassrummet kan vara att läraren till exempel i 

teckenspråkiga undervisningssituationer: 

• använder talspråkets munrörelser för att synliggöra stavning eller för att stödja 

memorering av svenska ord, 

• stimulerar metasamtal om svenska ord och svensk satsstruktur genom 

översättningsarbete mellan svensk skrift och svenskt teckenspråk, 

• använder chaining-teknik som innebär att först peka på en bild och eller ett ord 

i en text, sedan använda handalfabetet, peka igen och sist teckna ordet, 

• använder sandwiching-teknik som innebär att teckna ett ord först, använda 

handalfabet och sist teckna det igen. 

 

I talspråkliga undervisningssituationer kan det till exempel vara att läraren: 

• använder ett tecken för att illustrera och utveckla en begreppsförståelse, 

• använder jämförelser med teckenspråkiga satser för att tydliggöra 

satsstrukturer i svenska, 

• diskuterar språkliga fenomen som metaforer, ljudhärmande onomatopoetiska 

ord genom jämförelser mellan teckenspråk, talspråk och skriftspråk, 

• tydliggör stavningen i ett ord genom att använda handalfabetet som resurs.  
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Tema 3: Eleverna som utgångspunkt  

Forskning generellt visar att lärare som har förmåga att ta elevers perspektiv 

lyckas bättre i sin undervisning (Hains & Smith, 2012). Det är inget nytt utan 

gammal kunskap. Det som är intressant här är ny riktning av forskning som i 

högre grad än förut poängterar vikten av att ta elevernas perspektiv, inte bara inta 

ett elevperspektiv i undervisningen. Det är inte helt lätt om man själv är hörande 

och arbetar med elever som är döva eller har en hörselnedsättning. Döva lärare har 

lättare att förstå vad det innebär för eleverna när interaktionen utgår från visuell 

perception snarare än auditiv (Dirksen, Bauman & Murray, 2014). De har också 

lättare att förstå vad som är lätt och svårt när eleverna läser och skriver på 

svenska. Men bara för att man är döv behöver det inte innebära att man lyckas 

med undervisningen av barn som är döva, lika lite som att man bara för att man är 

hörande skulle lyckas med all undervisning av hörande barn. I så fall skulle 

lärarna i en grundskola för hörande aldrig misslyckas. Däremot visar forskning att 

vi har mycket att lära av döva vuxna när vi försöker förstå visualitetens villkor för 

eleverna (Garcia & Cole, 2014). Att ta utgångspunkt i elevernas perspektiv måste 

inbegripa att tala med dem om hur de upplever till exempel skrift. Dels när de 

läser och dels när de ska skriva och författa en text. Det inbegriper att föra samtal 

om det de upplever svårt och varför de tycker så. Hörande lärare behöver bortse 

från sin auditiva perception och sätta sig in i visualitetens villkor i relation till 

memorering av ord, hur man uppfattar en sats och hur man förstår texters 

uppbyggnad och struktur. 

En positiv konsekvens av denna forskning är att lärare kan utgå från eleven som 

en i första hand visuell individ och låta arbetet ledas av insikten att eleven är aktör 

i sitt eget lärande. När elever förklarar och berättar om sina svårigheter försöker 

de samtidigt lösa problem. När man talar om det som bekymrar öppnar man också 

dörren för att lösa svårigheterna. Undervisning där arbetet går ut på att stödja 

elevens kunskap om sina egna styrkor och svagheter – självmedvetandegörande 

undervisning – innebär lärare som efterfrågar elevers uppfattningar om sig själva 

och sitt lärande.  

Tema 4: Kamratlärande och lärarsamarbete 

En ny riktning i forskning med mer fokus på elevernas uppfattningar har också 

lett till att den fördjupat vår kunskap om kamratlärande i elevgrupper med elever 

som är döva och elever med hörselnedsättning. Forskningen visar att eleverna 

erbjuds för få tillfällen till kamratlärande och därmed för få tillfällen där lärare 

använder det som ett viktigt verktyg i arbetet. Dessutom visar Kermit (2018) i en 

forskningsöversikt över skolsituationen för elever med hörselnedsättning i Norden 

att det dessutom är så allvarligt att det verkar som att elever upplever att de aldrig 

blir tillfrågade överhuvudtaget. Han skriver att det är ”fullstendig fravær av 

forskningsresultater som indikerer at hørselshemmede barn og unge opplever å bli 
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spurt eller involvert” (s. 9) när det gäller skolsituationen, lärandemiljö och deras 

övriga rättigheter.  

En positiv konsekvens av forskningsfokus på kamratlärande är att samarbete 

poängteras, både i form av kamratlärande och lärarsamarbeten. Mentorssystem 

och teamarbete är två sätt som kan förbättra undervisningen. Ett tredje är 

regelbundna träffar med andra lärare i form av projektarbeten. 

Kompetensutveckling som sker i samarbete med skolledning, speciallärare, 

specialpedagoger och förstelärare kan vara en väg att gå. Andra ytterligare sätt är 

professionell handledning, systematiskt kvalitetsarbete, stöd till 

aktionsforskningsprojekt och andra pedagogiska utvecklingsprojekt som på sikt 

gynnar den pedagogiska verksamheten.  

Tema 5: Samtal på metanivå – metakognition 

Forskare har länge studerat och värderat vad samtal om elevers eget lärande, det 

vill säga samtal på en metanivå, kan ha för effekt (Brown, 1978; Chiu & Kuo, 

2009; Flavell, 1976; Svanelid, 2014; Wang, m.fl., 2018). Det råder inget tvivel om 

att det har stor betydelse. Forskning om detta är däremot relativt nytt och en ny 

inriktning när det gäller elever som är döva eller har hörselnedsättning. När både 

vuxna och barn behärskar teckenspråk möjliggör det samtal om hur, vad, varför 

och när man lär. Det möjliggör också samtal om lärandet i sig, vad som är svårt 

och lätt och hur man uppfattar det som ska läras. De nya förståelser som denna 

riktning i forskningen gett poängterar betydelsen av utveckling av den 

metakognitiva förmågan som gör eleven medveten om sitt eget tänkande och ger 

förutsättningar för att kunna agera utifrån det (Chiu & Kuo, 2009). 

En positiv konsekvens av denna forskning är att lärare kan stödja elevernas 

utveckling av metakognitiv förmåga genom att inta en resonerande och 

reflekterande attityd till eleverna och deras upplevelse av sitt lärande och av 

lärandeobjektet. Lärarna kan stimulera eleverna att tolka, värdera, ha omdömen 

om och reflektera kring fenomen. De kan lägga upp sin undervisning så att den 

innebär att eleverna arbetar med att lösa problem med anpassning till situation, 

syfte eller sammanhang. Med stöd i undervisning som stödjer utveckling av 

metakognitiv förmåga kan eleverna utvecklas så att de kan avgöra rimligheten i 

olika alternativ och utifrån det välja mellan olika strategier. Läraren kan nå dit 

genom att låta eleverna komma till tals och i sin planering av undervisning ta 

hänsyn till det.  

Tema 6: Visuell utgångspunkt i undervisningen  

Forskare har på olika sätt poängterat betydelsen av tillgänglig undervisning för 

olika grupper av elever med funktionsnedsättning Den riktning som senare års 

forskning tagit rörande elever som är döva eller har en hörselnedsättning har här 

fokus på visuell organisering av en undervisningspraktik grundat i kunskap om 
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visuella undervisningsstrategier (Easterbrooks & Alvarez, 2013; Roos & Allard, 

2016). Men i de heterogena undervisningsgrupper lärare har att hantera finns 

elever som använder flera modaliteter i sin kommunikation: svenskt teckenspråk, 

skriven svenska och talad svenska. Forskning visar att olika modaliteter kan 

användas under förutsättning att de används växelvis men under tydliga former 

(Allard & Chen, 2018). Oavsett vad eleverna väljer för språkliga form behöver de 

möta lärare som är språkligt medvetna och förstår betydelsen av den visuella 

didaktiken. En visuellt medveten lärare känner till vad visualitet innebär och vad 

den visuella upplevelsen av en text betyder för en läsare som inte hör den skrivna 

formen av texten (Danielsson, 2013; Kristoffersen, 2013). Den som inte uppfattat 

eller förstått det som sägs kan heller inte fråga vad den har missat eller inte har 

hört (Kristoffersen, 2013).  

En positiv konsekvens av den här forskningen är att lärare kan hävda att de 

behöver få stöd i att utveckla en medvetenhet gällande hur man agerar när man är 

visuellt uppmärksam, visuellt känslig och visuellt nåbar i sin undervisning (Roos, 

2019). En annan konsekvens av forskningen är att lärare behöver stöd i att 

utveckla sin förmåga gällande de olika modaliteter elever använder i sin 

kommunikation. Genom sin kommunikativa kompetens blir läraren en språklig 

modell för elevernas språkutveckling (Easterbrooks & Beal-Alvarez, 2013). 

Läraren tar ansvar för att den språkliga och fysiska miljön är visuellt tillgänglig. 

Det blir därför viktigt att det utvecklas en gemensam förståelse för vad det betyder 

att kommunikation och undervisningsspråk bygger på jämlika visuella villkor för 

alla i klassrummet. Det språkliga samspelet behöver utgå från ett språkande där 

alla kan delta. 

En annan positiv konsekvens är att lärare kan ha en visuell utgångspunkt i 

undervisningen som inte enbart är att åskådliggöra temat för lärande på olika sätt. 

I relation till läs- och skrivundervisningen är en viktig faktor att lärare tar hänsyn 

till elevernas upplevelse av skrift som visuell. Lärare behöver ta reda på hur 

läsande och skrivande upplevs av elever som inte hör den talade motsvarigheten 

till skriften. Först då, med sådan kunskap i bagaget, kan läraren planera för en 

undervisning som bygger på det eleverna uppfattar som lätt och som svårt. Det 

innebär att en språklig och visuell norm bör finnas för hur man skapar utrymme 

för elevernas bidrag till samtalet i klassrummet.  
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