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Abstrakt:  

 

Studien undersöker fyra ämneslärares upplevelser kring att arbeta språk- och 
kunskapsutvecklande med andraspråkselever i gymnasiet. I sina berättelser utgår lärarna ifrån 
skolornas språkpolicys och elevernas tidigare skolerfarenheter. Studien undersöker även hur 
lärarna ser på fortsatt kompetensutbildning med fokus på andraspråkselevers språk- och 
kunskapsutveckling. Samtliga ämneslärare som deltar undervisar elever med svenska som 
andraspråk. Studien är kvalitativ där semistrukturerade intervjuer använts som 
datainsamlingsmetod. De teoretiska ramverken för studien utgår från ett sociokulturellt 
perspektiv med fokus på stöttning och transspråkande.  

Studiens resultat visar att lärarna arbetar språk- och kunskapsutvecklade genom ett sociokulturellt 
förhållningssätt till undervisning samt att de uppmuntrar eleverna till att använda sig av den 
språkliga strategin transspråkande då ämneslärarna anser att det är det kunskapsmässiga som ska 
bedömas av dem och inte det svenska språket. Lärarnas arbete med andraspråkselevers tidigare 
skolerfarenheter är dock något isolerat och det existerar ingen vägledning på deras skola genom 
språkpolicys. Resultatet uppvisar även en vilja bland majoriteten av lärarna att vidareutveckla sina 
kunskaper kring språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt, men är osäkra kring 
kompetensutbildningens förfarande.  
 

 

Nyckelord: Ämneslärare, språk- och kunskapsutveckling, svenska som andraspråk, språkpolicy, 
kompetensutbildning, andraspråkselevers tidigare skolerfarenheter  
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1. Inledning  
 

När jag påbörjade min utbildning i Sverige som åtta år gammal med tidigare skolbakgrund i ett 

annat land var jag till en början inte införstådd i vilken sorts uppförsbacke jag stod inför. Att lära 

sig språket fungerade till en början någorlunda väl där något inlärningshinder inte uppstod utifrån 

de hälsningsfraser och andra vardagliga artigheter som förväntades att läras in. Allteftersom blev 

det dock tydligt att nivån på det svenska språket blev högre och svårare och inte minst när det 

gällde de ämnesspecifika orden och fraserna i skolan. Det svenska språket blev för mig svårt och 

manifesterade sig även i mina andra ämnen genom sämre skolresultat. Att utveckla det svenska 

språket i två olika riktningar, det vardagliga och ett mer ämnesspecifikt språk samtidigt som min 

kunskapsutveckling inte skulle stagnera, visade sig vara en utmaning, inte bara för mig utan visade 

sig även under utvecklingssamtalen vara en didaktisk utmaning för mina lärare som var osäkra på 

hur de skulle kunna hjälpa mig.  

Skolverket (2012, s. 35) belyser just denna svårighet genom att påtala den språkliga skillnaden 

som är mellan vardagsspråk och skolspråk där skolspråket består av ett ämnesspecifikt språk. 

Vidare menar Skolverket (2012, s. 14) att språket fungerar som en nyckelkomponent i elevers 

kunskapsutveckling där eleverna genom språket inte endast inhämtar ny kunskap via språket utan 

även interagerar med sin omgivning. Skolverket menar att språk- och kunskapsutvecklande 

arbetssätt är en del av en ämneslärares didaktiska profession men framhäver även skolledaren som 

högst ansvarig för skolans pedagogiska utveckling. Skolverket (2012, s. 15) framhäver därmed även 

att skolledaren och eventuell skolledning förväntas vara insatt i språkdidaktiska frågor.  

Den svenska skolans förhållningssätt och syn på språk grundas i en vilja att samtliga elever 

ska få stöd i sin språkliga utveckling. Samtlig skolpersonal förväntas även arbeta efter riktlinjer 

utförda av rektor som genom sin vägledning och information uppmanas stötta personal i sin språk- 

och kunskapsutvecklande undervisning. (Skolverket. 2016, s. 7, 9).  

Utifrån detta har jag i denna studie undersökt hur ämneslärare arbetar språk- och 

kunskapsutvecklande och hur de individualiserar sin undervisning utifrån andraspråkselevers 

tidigare skolerfarenheter i relation till skolans språkpolicy samt hur de ställer sig till 

kompetensutveckling inom språk- och kunskapsutvecklande arbete. I denna uppsats inkluderar 

begreppet ”språkpolicy” bland annat dokument fastställda på makronivå, så som styrdokument 

och andra, av skolledning nedskrivna direktiv. Språkpolicy i denna uppsats inkluderar även den 

inofficiella språkpolicyn lärarna utöver sinsemellan. Språkpolicy kan därmed vara en skolas 

övergripande arbete kring elevers språk såväl som ett förhållningssätt i lärarnas sociala rum.  
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2. Syfte och frågeställningar  
 

Syftet med denna studie är att dels undersöka fyra ämneslärares utsagor kring språk- och 

kunskapsutvecklande arbetssätt med andraspråkselever i klassrummet på gymnasiet i relation till 

både skolans språkpolicy och elevernas tidigare skolerfarenheter, dels att undersöka hur lärarna ser 

på kompetensutbildning med fokus på språk- och kunskapsutveckling. Syftet leder till följande 

frågeställningar: 

1. Vad berättar ämneslärarna om deras arbete med språk- och kunskapsutveckling hos 

andraspråkselever i klassrummet?  

Denna övergripande frågeställning inordnas i två underordnade frågeställningar: 

a)  Hur förhåller lärarna sig till skolans språkpolicy i deras sätt att arbeta språk- och 

kunskapsutvecklande? 

b) Hur inkluderar lärarna elevernas tidigare skolerfarenheter i arbetet med språk- och 

kunskapsutveckling? 

2. Vad har lärarna för uppfattning om och behov av kompetensutveckling inom språk- och 

kunskapsutveckling? 

3. Tidigare forskning  

 
I följande kapitel redovisas för studien relevant tidigare forskning. Det första delkapitlet avser 

forskning som belyser andraspråkselevers språkkunskapers betydelse för deras vidare språk- och 

kunskapsutveckling. Kapitlet belyser även forskning kring kompetensutbildningar med fokus på 

språk- och kunskapsutveckling. Det andra delkapitlet presenterar rådande forskning som behandlar 

skolors offentliga språkpolicys och lärares förhållningssätt gentemot språkpolicy kring 

andraspråkselever och elevernas tidigare skolerfarenheter.  

3.1 Språkets betydelse för andraspråkselevers fortsatta språk- och 
kunskapsutveckling  

 
Som nämndes i inledningen anses språket vara en av de bärande delarna i att förmedla kunskap i 

undervisningssammanhang. Det är via språket som vi inhämtar kunskap. Sharif (2017, s. 170) har 

i sin studie intervjuat och observerat andraspråkselever som menar att skola och utbildning inte 

endast handlar om att lära sig det svenska språket så fort som möjligt, utan att lära sig 

kunskapsspråket i respektive ämne. Eleverna i Sharifs (2017, s. 177) studie understryker att ”Det 
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svenska språket är nyckeln” för att kunna etablera sig i det svenska samhället och även en väsentlig 

väg till fortsatta studier samt yrkesliv.  

Torpsten (2008, s. 127) har i sin avhandling synliggjort hur andraspråkselever upplevt ett 

utanförskap inte i bara situationer där undervisning varit fokus utan även i resterande sociala 

sammanhang. I och med denna brist kring att behärska språket och inte kunna förmedla eventuell 

kunskap som andraspråkseleven faktiskt besitter, uppvisar enligt författaren en rådande homogen 

maktordning i den svenska skolan. Denna maktordning menar Torpsten även avger en uppfattning 

att flerspråkighet och andraspråkselevers eventuella tidigare skolerfarenheter ses som hinder och 

inte kunskaper att vidareutveckla.  

Ämneslärare och språklärare har länge arbetat på olika håll gällande förhållningssätt kring 

språk, vilket Gibbons (2013a, s. 105) benämner som att antingen utföra språkliga aktiviteter i form 

av kommunikation eller språkliga aktiviteter i form av forminriktning. Språk som kommunikation 

är den språkliga inriktningen som ämneslärare främst använder sig av i sin undervisning och som 

inkluderar kommunikation mellan elever och lärare för att utbyta information. Den mer 

forminriktade språkliga aktiviteten inkluderar elevernas färdigheter kring språkkunskap och 

språkliga talade och skrivna färdigheter. Att arbeta språk- och kunskapsutvecklande menar dock 

Gibbons (2013a, s. 106–107) numera omfattar en viss språklig forminriktning inom samtliga 

ämnen. Enligt författaren uppmanas inte endast språklärare utan även ämneslärare att ålägga fokus 

kring språklig forminriktning då det visar sig ha koppling till elevens förståelse och påverkar därmed 

elevens kunskapsutveckling.  

I sin forskningsartikel som berör två lärares arbete med andraspråkselever och speciellt 

förmedlandet av språk ger Afitska (2015, s. 85) konkreta exempel på pedagogiska arbetssätt för att 

underlätta språkhindret för andraspråkselever i situationer där eleverna ska förmedla kunskap. 

Författaren ger exempel på hur användandet av meningsstarter kan hjälpa eleven i fråga. Därtill 

menar Afitska i sin artikel att ämneslärare även behöver arbeta utifrån de ämnesgruppen som 

beskrivs och att begrepp inte endast får vila på språkläraren utan måste vara en naturlig del 

längsmed hela undervisningen. Afitska betonar språket som en bärande del i undervisningen och 

poängterar att för andraspråkselever involverar inlärning ofta fler än ett språk. Detta då eleven 

använder sitt första språk som en form av stöttning för att öka sin förståelse av exempelvis 

ämnesinnehåll. Att använda sig av samtliga sina språk förespråkar även Ünsal, Jakobson, Molander 

och Wickman (2018, s. 333), som i deras artikel undersökt hur elever som talade både turkiska och 

svenska blandar mellan vardagligt och naturvetenskapligt språk för att skapa mening kring 

arbetsområdet ”syror och baser”. En del av deras forskningsresultat visar att begreppens 



 

8 

 

mångtydlighet ibland kan ställa till det för andraspråkselever. I artikeln diskuteras exempelvis 

skillnaden på lösning som en del av ”lösningen på problemet” kontra det mer vetenskapliga 

sammanhanget ”sur lösning”. Författarna betonar att begreppen måste förklaras i såväl vardagliga, 

som ämnesmässiga sammanhang för att öka den språkliga förståelsen och i sin tur, den 

ämnesmässiga förståelsen. Ünsal m.fl. (2018, s. 322) menar att språkinriktat arbete behandlar 

begreppens användbarhet i diverse vardagliga såväl som skolkontexter. Studiens resultat uppvisar 

även dock missförstånd kring begrepp trots att läraren som observerades av författarna förklarar 

ämnesspecifika begrepp med kopplingar till elevernas vardagsliv. Begreppen förklaras då ytterligare 

med stöd av bilder (Ünsal m.fl. 2018, s. 328). 

I Noréns (2015, s. 168) studie har författaren studerat flerspråkiga elever och lärares 

arbetspraktik under matematiklektioner. Författaren kommer bland annat fram till slutsatsen att 

många ämneslärare som inte har en koppling till språkinlärning via en annan språklig 

ämnesbehörighet, ofta avskräcks kring att arbeta med språk i fokus genom att exempelvis tillåta 

andraspråkselever använda sig av att sitt förstaspråk för att göra sig förstådd. Ofta handlar 

situationen om att ämnesläraren tappar den ledande kontrollen i klassrummet.  

Axelssons (2013, s. 554) forskning fokuserar specifikt på andraspråkselevers kontinuerliga 

språk- och kunskapsutveckling med nya perspektiv på ämnesinnehåll och hur lärare ska arbeta med 

innehållet. Författaren framhäver detta som en ny utmaning för ämneslärare, där lärarna förväntas 

kombinera språklig medvetenhet i sin ämnesundervisning. Axelsson menar att om språket inte ges 

en central del vid undervisning med andraspråkselever hämmas elevernas fortsatta kognitiva 

utveckling. Axelsson (2013, s. 547) har forskat kring vilka arbetssätt som gynnar andraspråkselever 

språk- och kunskapsmässigt. Författaren framhäver att det vardagliga språket ändå stundvis måste 

användas som en bro till ämnesinnehållet samt att det är av ytterst vikt att eleven i fråga tillåts att 

använda och träna på både eller alla sina språk för fortsatt kunskapsutveckling. Axelsson (2013, s. 

554) poängterar att detta innebär ett ständigt bollande mellan andraspråkselevers starkare och 

svagare språk. För att detta ska kunna ske, uppmanar författaren att inlärning bör vara utan pauser 

i undervisningen, exempelvis genom att ha en språklig resurs, såsom studiehandledare och 

modersmålslärare nära tillhands för båda lärare och elev. Axelsson (2013, s. 559) menar att kontakt 

och nära arbete med språklig resurs minskar avbrotten i andraspråkselevens undervisning då eleven 

inte hinner glömma bort eventuella frågor kring begrepp, sammanhang och ämnesinnehåll. 

Bjerregaard och Kindenberg (2015) har skapat en metodbok om språkutvecklande arbetssätt 

specifikt riktat mot SO-undervisning. Inledningsvis för författarna fram den ”nedåtgående 

spiralen” (Bjerregaard & Kindenberg. 2015, s. 7) som visar hur lärare oftast utan illvilja ändå gjort 
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andraspråkselever en otjänst genom att simplifiera undervisningen. Den nedåtgående spiralen 

menar författarna är arbetssätt där lärarna minskar antalet svåra ord genom att exempelvis förenkla 

texter och innehåll. Andra exempel som författarna nämner är att lärarna minskar på eventuell 

muntlig interaktion för att inte orsaka obehag för andraspråkseleven, till följd av detta minskar även 

produktionen som förväntas av eleven. Detta menar författarna leder till ett minskat lärande och 

på så vis är förhållningssättet en nedåtgående spiral.  

I skolvärlden utvecklas begreppen till alltmer abstrakta benämningar desto högre 

utbildningsnivå som eleven befinner sig på. Bjerregaard och Kindenberg (2015, s. 43) framför att 

språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt är att röra sig mellan de mer konkreta vardagliga 

begreppen och de mer abstrakta ämnesspecifika begreppen. Inledningsvis med ett nytt 

ämnesinnehåll i form av ett arbetsområde är många lärare osäkra på vilka begrepp som bör förklaras 

och hur själva lektionen ska gå till. Pausar läraren för många gånger under inläsning av en text kan 

det förstöra helhetsförståelsen för eleverna. Förblir för många ord utan förståelse för eleverna 

under läsningen så kan även då, väsentlig information förloras (Bjerregaard & Kindenberg. 2015, 

s. 52). Författarna förespråkar i sin metodbok samarbete bland elever, ett inkluderande klassrum 

samt att lärare är medvetna om de språkliga förkunskaper som existerar bland lärarens elever. 

Bjerregaard och Kindenberg (2015, s. 160) framför att språk- och kunskapsutveckling uppnås inte 

genom ett arbetssätt utan det förutsätter en komposition av diverse språkinriktade faktorer.  

En del av lärares didaktiska språk- och kunskapsutvecklande arbete innefattar även didaktisk 

utveckling, såsom kompetensutbildning inom området språk- och kunskapsutvecklande arbete. 

Torpsten (2008, s. 18) framhäver i sin studie en möjlig anledning till andraspråkselevers olikartade 

möjligheter och upplevelser till svenska utbildningar, är att kompetensutbildningar oftast är valbara 

för lärare. Den interkulturella skolsituation som rör andraspråkselever i klassrummet har lärare 

runtom i Sverige olika syn på, vilket leder till olikartade upplägg kring andraspråkselevers 

undervisning. Torpsten menar att andraspråkselevers lägre skolresultat kan vara en konsekvens av 

lärares brist på kompetens att arbeta språk- och kunskapsutvecklande. Hon framhäver även idéer 

om anledningen till lärares allmänna brist att arbeta språkutvecklande kan härledas till lärares 

personliga åsikter om andraspråkselever som i sin tur inte ger utrymme för kompetensutveckling 

inom flerspråkighet. Skolverkets (2016, s. 18) uppmärksammar en rådande situation med lärare och 

eventuell kompetensutveckling. Skolverket framhäver studier som uppvisar att samtliga lärare i den 

svenska skolan är i behov av kompetensutveckling inom andraspråksfältet. Däremot fastställs dock 

inte hur den kompetensutvecklingen ska se ut eller vad den bör innehålla för att kunna vara givande 

för andraspråkselever såväl som för lärare i dagens svenska skola.  
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3.2 Andraspråkselever och skolans språkpolicy   

 
Nyanlända såväl som andraspråkselever som varit i ett land en längre tid, försätts inte endast i en 

ny språklig situation. Cummins (2000, s. 59) poängterar även en utmaning för andraspråkseleverna 

att hen försätts i en ny skolkultur, där den nya skolan måhända involverar och betonar 

ämnesinnehåll som inte har varit en del av andraspråkselevens tidigare skola. Samtidigt menar 

Cummins att andraspråkselever kan känna igen visst ämnesinnehåll men perspektivet och språket 

kring innehållet behöver inte stämma överens med tidigare uppfattningar. Cummins diskuterar 

även denna akademiska övergång till ett specifikt ämnesspråk och poängterar att skolor måste ha 

detta i åtanke när det gäller skolors arbete med andraspråkselever. Författaren betonar att vägen till 

ett akademiskt språk är i hög grad beroende till den sociala kontexten som inlärningen sker i. 

Skolors förhållningssätt måste därmed ha en öppenhet gentemot elevers tidigare språkliga och 

kunskapsmässiga erfarenheter och därmed alternativa språkliga inlärningssätt, såsom fokus på 

samarbeten sinsemellan lärare och övrig skolpersonal. Även Bunar (2010, s. 71), som bedrivit 

forskning i uppdrag för Skolverket, menar att samarbetet mellan modersmål, ämneskunskap och 

svenska som andraspråkslärare är en väsentlig faktor i att få andraspråkselevers kunskapsutveckling 

att fortsätta främjas. 

Axelsson (2013, s. 559) förklarar även vikten av att skolors ledning prioriterar språkliga 

resurser direkt i klassrummet av den anledningen att exempelvis undvika pauser vid elevens 

inlärning. Författaren beskriver att en sådan paus bland annat innebär att andraspråkselever oftast 

måste vänta med att få språklig hjälp tills eventuell modersmålslektion, vilket leder till att eleven då 

hunnit gå miste om värdefull information. Axelsson (2013, s. 557) framhäver att om inte 

ämnesläraren pausar överhuvudtaget i sin undervisning för att exempelvis förklara begrepp och 

sammanhang, kan det eventuellt leda till kunskapsluckor och feltolkningar hos eleverna. 

Nygård Larsson (2013, s. 581) ger även exempel på digitala verktyg som ett konkret 

hjälpmedel vid undervisning med andraspråkselever. Men framhäver att för att verktyget ska bli en 

värdefull del av undervisningen, där andraspråkseleven kontinuerligt kan använda sig av 

hjälpmedlet, krävs en enhetlighet av skolans personal kring att arbeta med digitala verktyg. 

Ämnesläraren måste även vara insatt, menar Nygård Larsson, kring det digitala utbudet som finns 

tillhanda och framför diverse översättningsprogram och andra multimodala verktyg som exempel. 

Om det finns en enhetlighet på skolan kring vilka verktyg som bör tillämpas ökar även elevens 

förståelse kring det digitala verktygets möjligheter och hinder.  
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I sin studie framhäver Bunar (2010, s. 99) att den svenska skolans genomförande grundas på 

vetenskapsbaserad forskning. Författaren menar att det existerar forskningsbaserade arbetssätt 

kring andraspråkselevers språk- ock kunskapsutveckling, men att då den svenska skolan är 

decentraliserad blir inte utbildningsmöjligheterna enhetliga, vilket i sin tur kan leda till en ojämlik 

utbildning. För andraspråkselever som en heterogen grupp förklarar då Bunar (2010, s. 100) att 

fortsatt utbildning kan vila på tur beroende på vilken kommun man bor i och vilken skola man går 

i. Även Gibbons (2013b, s. 33), som i sin bok fokuserar på språk- och kunskapsutvecklande 

arbetssätt för och med elever i klassrummet, framhäver hur det inte hjälper andraspråkseleven 

språk- och kunskapsmässigt genom att enbart låta eleven följa den homogena utbildningen. 

Gibbons (2013b, s. 37) framför att ”[…] andraspråkselever både lär sig ett nytt språk och inhämtar 

kunskap via språket.”, för optimal inlärning menar då Gibbons att kunskap och språk måste 

sammanflätas.  

Hajer och Meestringa (2009) har i uppdrag åt Skolverket undersökt språkrelaterade didaktiska 

frågor med utgångspunkt i ämneslärare och flerspråkiga elever. Författarna har efter sin utförda 

undersökning rekommenderat att ämneslärare ska arbeta kontextuellt och kommunikativt. I 

studien framkom det att ämneslärarna i deras arbete med flerspråkiga elever, sänkte 

svårighetsgraden och kunskapsnivån medan Hajer och Meestringa istället förespråkar en hög 

kunskapsnivå i klassrummet med ett generellt språkinriktat förhållningssätt. Hajer och Meestringa 

(2009) inför även idéer om hur specifika språkpolicys på skolan kan säkerställa att språklig 

medvetenhet inte endast åläggs på de språkliga lärarna. Utan skolan som helhet skulle efterfölja 

språkpolicys för att intyga om att samtliga lärare utför samma språkliga arbete som i sin tur leder 

till en mer likvärdig utbildning.  

Reath Warren och Uddling (2019, s. 18) har i sin artikel bidragit till språk- och 

kunskapsutvecklande arbetssätt utifrån studiehandledning och kartläggning av andraspråkselever i 

uppdrag åt Skolverket. Författarna understryker hur väsentligt kartläggning av andraspråkselever 

är då elevernas skolbakgrund kan variera från mycket till liten eller ingen skolbakgrund alls. 

Författarna understryker att förkunskaper inte endast är bara förkunskaper, utan förkunskaper 

involverar även olika perspektiv på kunskap. Reath Warren och Uddling betonar att 

kartläggningsmaterial finns för diverse ämneslärare via Skolverket, även kallade steg 1 och steg 2. 

Däremot inriktar sig materialet endast för nyanlända, vilket visar att det finns utvecklingspotential 

inom området. Författarna (2019, s. 4) menar dock att studiehandledare kan i dessa fall i samband 

med ämneslärare söka kartlägga samtliga andraspråkselever om sådant förhållningssätt existerar på 

skolan.  
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Språkpolicy, framhäver García (2009, s. 84), som en rättighet och en resurs. Forskaren förklarar att 

policys oftast är planerade och bestämda på en makronivå och i skolans värld utförs bestämmelser 

oftast på ledningsnivå. Dock kan förfrågningar och efterfrågningar kan komma på mikronivå, bland 

lärarna sinsemellan. Oftast menar García att policys stärker det enhetliga förhållningssättet och tar 

sig uttryck inom olika områden och påverkar andraspråkseleven på olika sätt. Bland annat menar 

García att en positiv syn på flerspråkighet och dess mångfald kan stärka elevens vilja till att fortsätta 

lära sig samt stärka elevens möjligheter till social kontakt. Genom social rättvisa menar García att 

samtliga språk tillges samma värde och att alla språk har möjlighet att lära och utveckla kunskap. 

Hon sätter även policys i relation till social praktik, vilket är det praktiska arbetet bakom 

undervisningen som hon menar kräver ett strategiskt och medvetet arbete hos läraren, hög 

undervisningsnivå för samtliga elever samt tillgång till material på elevernas språk. Policys överlag, 

menar författaren, genomsyras av rådande ideologier som i sin tur leder till normaliserande 

förhållningssätt, i detta fall förhållningssätt gentemot flerspråkighet och mångfald. Hon 

understryker policys väsentliga makt inom skolväsendet (García. 2009, s. 86 & 318–329).  

4. Teoretiska ramverk 
 

I följande kapitel redovisas de teoretiska ramverk som är till grund för denna studie och som 

kommer att användas som verktyg för att analysera resultaten. Det första delkapitlet inkluderar 

Vygotskijs (1978) syn på undervisning, som utifrån ett sociokulturellt perspektiv fokuserar på 

inlärning med hjälp av språket. Det andra delkapitlet tar avstamp i Williams (1994) begrepp 

”translanguaging”, som på svenska betyder transspråkande, vilket är språkliga strategier 

andraspråkselever använder sig av för att skapa och få fram förståelse. Dessa ramverk valdes utifrån 

studiens syfte att undersöka ämneslärares arbete med andraspråkselever, vars språkliga resurser kan 

vara annan än de homogena elevernas språkliga resurser. Ramverken ringar in språkanvändning i 

didaktiska skolsituationer och anses därav vara relevanta för att analysera studiens resultat.  

4.1 Sociokulturellt perspektiv på undervisning 
 

Denna studie fokuserar på ämneslärares arbete med andraspråkselevers språk- och 

kunskapsutveckling. Inom sociokulturell teori är språket centralt för lärandet och tänkandet, där 

inlärning sker via sociala processer och interaktioner. I denna studie används teorin för att analysera 

ämneslärarnas interaktion med andraspråkselever i lärosituationer, samt för att undersöka hur 

lärarna ser på språk som en kanal för att överföra kunskap. Vygotskijs (1978) tanke om inlärning 

genom stöttning är en grund för studien då skola som social plats inkluderar många sociala och 
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kommunikativa sammanhang. De sociala sammanhangen i skolan begränsas inte endast till elever 

sinsemellan, utan involverar även lärare i samspel med elever som utbyter kunskap genom språket. 

Språket blir i det sociokulturella perspektivet ett redskap för att överföra och ta till sig kunskap. 

Dock innefattar detta inte endast det talade och skrivna språket utan Vygotskij framhäver att 

kommunikation även kan innefatta exempelvis bilder, tecken och formler. För att kunna 

kommunicera menar dock Cummins (2000, s. 70) att klassrumsmiljön är kritisk där det måste 

existera ett inkluderande förhållningssätt gentemot den heterogena gruppen.  

Vygotskij (1978) menar att det existerar två olika kunskapsnivåer hos eleven, den nivån som 

eleven redan bemästrar och befinner sig på och den nivå som eleven arbetar för att uppnå. Den 

nivå som eleven har möjlighet att nå till kan läras in via social interaktion. Utrymmet mellan dessa 

två nivåer benämnde Vygotskij (1978) för zonen för närmaste utveckling där både lärandet i sig och 

utvecklingen är ständiga processer. Stöttningen för att nå nästa nivå utmärks av att inledningsvis 

innehålla mycket stöd, allteftersom processen fortlöper menar forskaren att stödet avtar tills eleven 

har nått nästa nivå och kan själv.  

Schleppegrell (2004, s. 156) förklarar hur lärandet måste vara kontextrikt och explicit för att 

kunna stötta eleven till kunskapsutveckling genom synliggörande av nästa nivå, det vill säga elevens 

potentiella nivå. För att lärare ska kunna synliggöra nästa kunskapsmässiga nivå för eleven 

framhäver författaren att läraren måste inneha en medvetenhet kring vad de stöttar och vad de 

försöker uppnå, huruvida det är begrepp, kunskap, sammanhang eller andra färdigheter.  

4.2 Transspråkande  
 

Transspråkande är ett begrepp härstammat från Williams (1994) som menade att språkinflödet och 

språkutflödet inte nödvändigtvis behövde vara detsamma, utan att elever skulle kunna ha möjlighet 

att utnyttja både sitt modersmål och sitt målspråk. De språk som eleven behärskar blir i sig 

fungerande som stöd och därmed möjliggör transspråkande parallell utveckling i elevens båda 

språk. I denna studie används teorin för att undersöka hur ämneslärare arbetar med elevernas 

samtliga språk och hur lärarna upplever att eleverna använder sina språk för att förmedla 

ämneskunskap. 

García (2009, s. 45) har vidareutvecklat begreppet och teorin och menar att transspråkande 

är olika diskursiva praktiker där flerspråkiga engageras för att förstå sin tvåspråkiga värld. Hon 

menar att transspråkande är ett sätt för flerspråkiga individer, i denna kontext elever, att skapa 

mening kring sin omgivning i exempelvis skolan inom diverse ämnesinnehåll. Genom 

transspråkande har samtliga deltagare möjlighet att kommunicera och både bidra till, och ta till sig 
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information. På så vis fungerar transspråkande som en språklig strategi där García även inkluderar 

enskilda individers språkbruk som ett kommunikationsmedium. Genom att som lärare arbeta med 

transspråkande får eleverna nyttja hela sin språkliga repertoar, vilket enligt García ökar deras 

möjligheter till lärande.  

Transspråkande som språklig strategi utgår inte från att andraspråkselever adderar sina språk, 

där ett språk plus ett språk blir två språk, utan andraspråkselevernas språkliga fält blir mer 

dynamiskt än så i och med att språk är beroende utifrån diverse diskurser och kontexter (García. 

2009, s. 52). Inom transspråkande framhäver García (2009, s. 49) även kodväxling där eleverna 

under ett samtal inte väljer att enbart använda sig av ett av sina språk utan väljer att alternera bland 

båda sina språk för att skapa mening. Vid kodväxling växlar därmed eleven fram och tillbaka mellan 

sina språk. Genom att bjuda in transspråkande som en del av undervisningen hjälper det även att 

skapa en social likvärdighet. García menar att både språk och samtliga elevers tidigare erfarenheter 

tillges på så vis värde. García (2009, s. 94–107) använder sig delvis av Baker (2001) och menar att 

de fördelar som finns med transspråkande inkluderar bland annat kognitiv utveckling där elevens 

förståelse av ämnesinnehållet fördjupas. Utveckling av elevens svagare språk samt att det 

underlättar kontakt både med eleven, för eleven och för hem- och skolsamarbeten samt att 

transspråkande generellt underlättar den initiala sociala kontakten som eleven ska försöka ta. 

5. Metod 
 

I följande kapitel presenteras den metod som använts vid insamlandet av data och hur själva 

analysen genomförts. Kapitlet redovisar även urvalet av själva materialet samt de etiska 

överväganden som tagits i beaktande i studien.  

5.1 Val av metod och analys 
 

För att kunna återge fyra ämneslärares arbete med språk- och kunskapsutveckling, valdes en metod 

som tillåter forskaren att gå ner på djupet och diskutera detaljer i lärarnas undervisning. Metoden 

som bäst lämpar sig efter detta kriterium är enligt Denscombe (2018, s. 417) den kvalitativa 

metoden.  

I denna studie användes intervju som metod för att samla in data, vilket grundar sig i att 

försöka skapa ett avslappnat pedagogiskt samtal. Intervju som metod möjliggör en inblick i 

informantens upplevelse av sin värld. Intervjuer ger även utrymme för informanten att i sin tur 

ställa eventuella följdfrågor utifrån bland annat intervjuguiden. Intervjuerna i denna studie var 
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semistrukturerade med ett förbestämt frågeformulär, men ordningsföljden kunde ibland ändras 

under intervjun vid tillfällen när informanten självmant besvarade andra frågor från intervjuguiden. 

(Kvale och Brinkmann. 2014, s. 17).   

Det insamlade materialet har efter avslutad intervju transkriberats för att sedan analyseras 

genom en innehållsanalys där fokuset legat på att synliggöra skillnader, likheter och därigenom 

mönster. Transkriberingen bröts ner i mindre enheter som meningar, ord och stycken. Resultatet 

har sedan tematiserats efter det syftet som är gällande för denna studie. Intervjuerna transkriberades 

ordagrant men inte lexikalt, i stället gjordes korrigeringar för att underlätta läsningen i studien. 

Exempel på detta är att eventuella talfel, stamningar och upprepningar av ord transkriberats till att 

bli mer läsvänligt. I och med att innehållet i form av det sagda har varit fokus i denna studie har 

inte fysiska inslag såsom kroppsspråk, blickar eller skratt transkriberats.  

5.2 Urval och informanternas bakgrund 
 

Val av urval grundades delvis i att lärarna skulle vara verksamma på gymnasieskolor och ha 

gymnasiebehörighet. Samtliga informanter arbetade på fyra olika gymnasieskolor runtom i 

Mellansverige. Av de fyra olika skolorna hade tre skolor ett egendrivet introduktionsprogram med 

inriktning språk, där bland annat nyanlända elever fick hjälp med inslussning till resterande 

gymnasieprogram. Introduktionsprogrammen på skolorna fungerade även som den enhet som 

undersökte andraspråkselevers språkliga kunskaper och de andraspråkselever som varit i Sverige 

en längre tid. Samtliga lärare hade undervisningsgrupper inom både yrkesförberedande program 

och högskoleförberedande. För tre av fyra lärare fanns andraspråkselever i majoriteten av deras 

undervisningsgrupper. Däremot kunde antalet andraspråkselever i respektive undervisningsgrupp 

skilja sig åt. I undervisningsgrupper som tillhörde ett yrkesförberedande program upplevde tre av 

fyra lärare att andelen andraspråkselever var större. Antalet totala undervisningsgrupper skiljde sig 

åt bland lärarna men samtliga var inom spannet fem till åtta undervisningsgrupper.  

Valet av dessa informanter grundades även i syftet att undersöka specifikt lärare som hade 

andraspråkselever i sina undervisningsgrupper även om eleverna till antalet kunde skilja sig åt. 

Ämneslärarna var verksamma i olika typer av ämnen, såsom religion, samhällskunskap och historia.  

Jag kontaktade sju ämneslärare via mejl under hösten 2019 om en förfrågan att delta i denna 

studie, av dessa sju ämneslärare svarade fem ämneslärare att de hade möjlighet att delta under de 

första veckorna under våren 2020. Den femte ämnesläraren kunde tyvärr inte fullborda intervjun, 

vilket ledde till att endast följande fyra intervjuer genomfördes.  
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För att få en överskådlig bild av informanterna i studien presenteras informanternas bakgrund i 

tabell 1 nedan. Tabellen bör läsas med start längst till vänster där deltagarnas fingerade namn 

redovisas, följt av nivå på deltagarnas utbildning samt vilka skolämnen som ämneslärarna har 

behörighet i. Den tredje kolumnen visar hur länge deltagarna varit verksamma i läraryrket och den 

sista kolumnen längst till höger berättar hur många undervisningsgrupper med elever med svenska 

som andraspråk lärarna har. Samtliga lärares namn är fingerade.  

 

Som framgår av tabell 1 har samtliga lärare gymnasiebehörighet. Johan är behörig i historia och 

svenska. Han har varit yrkesverksam i 20 år och undervisar nu elever med svenska som andraspråk 

som är fördelade i två grupper. Olivia är behörig i historia, religion och svenska. Hon har varit 

yrkesverksam i 19 år och har elever med svenska som andraspråk i åtta undervisningsgrupper. 

Marcus är behörig i historia och bild. Han har varit yrkesverksam i fyra år och har fem grupper där 

elever med svenska som andraspråk förekommer. Adam är behörig i samhällskunskap, historia och 

geografi. Han har 15 års erfarenhet av yrket och har sju grupper med elever som har svenska som 

andraspråk.  

5.3 Etiska överväganden 
 

Hela studiens genomförande har efterföljt de föreskrifter som Vetenskapsrådet (2002) förespråkar 

för att säkergöra att studien håller en godtycklig etisk standard.  

Namn Utbildning Antal verksamma 

år i yrket 

Antal grupper 

med SVA-elever 

Johan Gymnasiebehörighet 

historia, svenska 

20 år 2 grupper 

Olivia Gymnasiebehörighet 

historia, religion, svenska 

19 år 8 grupper 

Marcus Gymnasiebehörighet  

historia, bild 

4 år  5 grupper 

Adam Gymnasiebehörighet 

samhällskunskap, historia, 

geografi 

15 år 7 grupper  

Tabell 1. Informanternas bakgrund 
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Vetenskapsrådet framför fyra väsentliga krav; informationskravet, samtyckeskravet, 

konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Under studiens inledande kontakt med informanterna 

bifogades ett informations- och samtyckes brev. Informationen inkluderade studiens syfte och dess 

upplägg. Informationen inkluderade även påtalandet kring studiens valbara delaktighet samt 

deltagarnas rättighet att avbryta närhelst hen önskade. Som mall för detta användes Högskolan 

Dalarnas (2018) mall för informationsbrev som ger anvisningar om informationsbrevets struktur. 

Ändringar gjordes dock av mig då jag även i informationsbrevet valde att inkludera deltagarnas 

samtycke. För att minska antalet dokument och därmed göra informationen kring studien och 

samtycket mer lättillgängligt för deltagarna.   

Samtliga informanter i studien har fingerade namn för att säkerställa att deltagarnas identitet 

förblir okända. Annan information, såsom bakgrundsinfon kring informanterna, är av sådan 

otillräcklig art att informanterna inte ska kunna bli igenkända. Därav uppfylls även 

konfidentialitetskravet. Det sista kravet, det vill säga nyttjandekravet, säkerställer att materialet som 

inhämtats för studien endast används till det ändamålet som avser denna uppsats. När uppsatsen 

godkänts blir således samtligt material förintat för att säkerställa deltagarnas konfidentialitet och 

för att materialet inte ska kunna användas för andra ändamål såsom, kommersiellt bruk.   

5.4 Validitet och reliabilitet – studiens tillförlitlighet  

 
Validiteten i kvalitativa studier handlar konkret om studiens bekräftbarhet, trovärdighet och 

överföringsvärde. Reliabiliteten behandlar studiens noggrannhet och pålitlighet (Larsen. 2009, s. 

34–37). Dessa aspekter har uppnåtts genom att efterfölja samma intervjuguide under samtliga 

intervjuer för att försäkra om att informanterna fick samma förutsättning till att besvara frågorna. 

Studiens genomförande har även varit systematisk och tillvägagångssättet framförs tydligt i studien. 

För att säkerställa att inga missuppfattningar från min sida skett, spelades intervjuerna in för att 

kunna lyssna på intervjuerna igen. Intervjuerna har även transkriberats ordagrant för att försöka 

förhindra eventuella missförstånd. Studien undersöker även det jag har avsett att undersöka, vilket 

är ämneslärares uppfattningar om och kring språk- och kunskapsutvecklande arbete med 

andraspråkselever. Genom att vara transparent i min framställning av resultat och illustrera lärarnas 

utsagor med rikliga exempel från transkriberingen är min ambition att studien ska ha god validitet 

och hög reliabilitet.  
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6. Resultat  
 

I följande kapitel redogörs resultaten av det insamlade materialet genom analys av intervjuerna, 

som illustreras med utdrag från transkriptioner. Resultatredovisningens struktur följer 

frågeställningarnas ordning. Således presenteras resultaten av den första frågeställningen i det 

inledande avsnittet: 6.1 Vad berättar ämneslärarna om deras arbete med språk- och kunskapsutveckling hos 

andraspråkselever i klassrummet? Den övergripande frågeställningen efterföljs i två underavsnitt där de 

två underordnade frågeställningarna framförs: 6.1.1 Hur förhåller lärarna sig till skolans språkpolicy i 

deras sätt att arbeta språk- och kunskapsutvecklande? och 6.1.2 Hur inkluderar lärarna elevernas tidigare 

skolerfarenheter i arbetet med språk- och kunskapsutveckling? Resultaten av den sista frågeställningen 

redovisas i det sista avsnittet: 6.2 Vad har lärarna för uppfattning om och behov av kompetensutveckling inom 

språk- och kunskapsutveckling? 

6.1 Ämneslärares berättelser kring deras språk- och kunskapsutvecklande arbete 
med andraspråkselever 
 

Alla lärare i studien har ett språkligt perspektiv på sin undervisning när det gäller att arbeta med 

ämnesinnehåll. Däremot förekommer skillnader kring hur lärarna arbetar med språket, och i hur 

stor grad. Flera av lärarna förmedlar även att själva undervisningsgruppen får bestämma hur det 

didaktiska arbetet med att arbeta språk- och kunskapsutvecklande ska te sig. I intervjuerna framför 

lärarna att antalet elever i undervisningsgruppen som var andraspråkselever avgör undervisningens 

förfarande. Adam menar att mycket av hans språk- och kunskapsutvecklande undervisning bottnar 

i att både förklara ämnesinnehållet för eleverna, såväl som att lära eleverna strategier för hur de ska 

göra vid möten med för svårt ämnesinnehåll. Detta visar följande citat från Adams intervju: 

 

Först har man en genomgång, går igenom begreppen och sen att dom läser eller ibland har jag 

vänt på det. Ibland har jag försökt få elever att först försöka själv också. Att börja med att slå 

upp det här ordet […] Jag försöker också få dom att slå upp ord och förklara för varandra. Att 

om du läser eller ni tre läser så kan in försöka diskutera sen vad exempelvis demokrati betyder. 

Kan det betyda olika? (Adam, 2020-03-04).  

 

Marcus menar att om merparten av eleverna i undervisningsgruppen består av andraspråkselever 

framträder en större medvetenhet kring språket i hans undervisning. Marcus betonar bland annat 

att undervisningsmomenten åläggs mer tid:  
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I den gruppen med många SVA-elever anpassar jag mer, där jag exempelvis mer går igenom 

begrepp, stannar upp vid flera begrepp, lägger mer tid vid genomgångar och så vidare (Marcus, 

2020-03-05).  

 

För Olivia är det stundvis en medveten tanke att arbeta utifrån diverse ämnesspecifika begrepp för 

att sen närma sig ämnesinnehållet, istället för att börja med ämnesinnehållet som Olivia anser vara 

mer en traditionell start av nytt arbetsområde bland ämneslärare: 

 

I etikkursen som vi har nu är vi två lärare och då utgår vi mer ifrån begreppen. Det är en 

medveten tanke att vi liksom tar begreppen som startpunkt och utifrån dom tar vi liksom 

diskussioner (Olivia, 2020-03-17).  

 

Adam anser dock att det stundvis kan upplevas som en svårighet att som lärare veta vilka begrepp 

som kan uppfattas som svåra för eleverna:  

 

Men det där kan ibland bli en lite svår nöt att knäcka för ibland kanske jag tänker att det är 

fem svåra ord i texten men det är 30 för dom? (Adam, 2020-03-04). 

 

Det väsentliga är dock, som Adam uppmärksammar, att eleverna ska lära sig något nytt varje dag:  

 

Jag brukar tänka att man ska läsa och skriva på lektionen, att man ska få öva och att det är en 

övning i sig att läsa ett nytt ord varje dag. Lära sig något nytt varje dag och bygga på ordförrådet 

(Adam, 2020-03-04).  

 

Marcus i nedanstående citat beskriver hur han försöker koppla diverse ämnesspecifika begrepp till 

elevernas vardagliga sammanhang för att uppnå en språklig och kunskapsmässig förståelse genom 

närhet till elevernas vardag:  

 

[…] när jag pratat om upplysningen till exempel så har det handlat om att man började kritisera 

eller gå ifrån den auktoritetstron liksom och då var det en elev som frågade hur man uttalade 

det och vad det var. Då försöker jag lite fördomsfullt kanske men då frågade jag ”men hur är 

det i erat hem liksom? Är det någon som har mera auktoritet i erat hem? Det kanske är er farsa 

som bestämmer? Som är herre.” Då kunde jag göra poängen tydlig (Marcus, 2020-03-05). 
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En annan lärare, närmare bestämt Olivia, menar att den aktuella undervisningsgruppen får avgöra 

strukturen och lektionernas upplägg. Denna individualisering menar dock Adam påverkar själva 

kursens innehåll, där det centrala innehållet kan te sig annorlunda:   

 

[…] det som gör det svårt är att alla grupperna här (gymnasiet) är ju väldigt unika. Jag jämför 

med högstadiet där jag jobbade och då var ju sammansättningen mer jämnt fördelat. Man kan 

ha ett jämnt förhållningssätt. Här (gymnasiet) blir det mer gruppbaserat. Man får liksom stoppa 

upp fingret i luften på den grupp man har och försöka bygga på det (Olivia, 2020-03-17).  

 

Det är helt enkelt väldigt olika hur kurser ser ut. Och historia 1b för en klass ser inte likadan 

ut i nästa. Det kan vara då att man gör olika anpassningar, ibland individanpassningar och 

ibland anpassningar efter klassen. Så på så sätt och vis blir det inte samma kursinnehåll heller 

(Adam, 2020-03-04).  

 

Det är flera lärare som framhäver att gymnasiet är mer gruppbaserat än högstadiet, och att istället 

för högstadiets fokus på årskurser, är fokuset på gymnasiet mer utifrån undervisningsgrupperna. 

Olivia menar att högstadiet vanligtvis innehåller klasser med en blandning av elever med olika 

förkunskaper, medan gymnasiet med diverse gymnasieprogram och inriktningar såsom 

högskoleförberedande och yrkesförberedande ofta inte leder till lika stor blandning av elever. Därav 

framhäver Olivia att det blir baserat på den undervisningsgruppen som läraren tilldelas för det 

läsåret som undervisningen planeras utifrån och inte utifrån en årskurs.   

Digitala hjälpmedel är även en del av lärarnas sätt att arbeta med språk- och 

kunskapsutveckling. Lärarna är dock osäkra kring vad för typer av språkliga digitala hjälpmedel 

som finns tillgängliga, vilket leder till att lärarna sätter tilltro till elevernas egen kunskap om det 

digitala utbudet: 

 

Eleverna har ganska bra koll på det själva, det är ju ganska fritt på gymnasiet och mycket eget 

ansvar (Olivia, 2020-03-17).   

 

Sen brukar jag få med arbetsredskap som datorer, telefoner eller vad det är för någonting. Det 

upplevs som snabbare tillgång till att söka upp fakta på deras språk, nya ord (Adam, 2020-03-

04).  
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Olivia menar att många andraspråkselever har själva bäst koll kring vilka översättningsprogram som 

finns och hon upplever även att eleverna har sina preferenser kring vilket program de väljer att 

använda. Adam menar att han använder sig av digitala språkverktyg för att underlätta arbetstempot 

för sina andraspråkselever: 

 

Jag vet ju att några använder google-translate och så men annars är jag rätt osäker på vilka 

språkliga digitala verktyg som finns (Marcus, 2020-03-05).  

 

Marcus är inte heller riktigt säker på vad eleverna använder sig av för digitala språkliga verktyg, men 

han antar att Google Translate är någon form av standard. Marcus är även inne på diverse 

inläsningstjänster men känner sig osäker kring huruvida tjänsterna är tillgänglig för 

andraspråkselever eller huruvida tjänsterna är mer anpassade för elever med dyslexi.  

Andra icke-digitala anpassningar som lärarna tillämpar är exempelvis språkstöd i 

klassrummet. Tre av de fyra intervjuade lärare har inte språkstöd direkt i klassrummet men 

uppehåller ändå någon form av kontakt med språklig resurs, såsom modersmålslärare, antingen 

efter eller före lektionen, arbetsområdet. Den fjärde läraren, Johan, anser inte att det finns ett behov 

av språkstöd i klassrummet, då han endast har två andraspråkselever i en undervisningsgrupp. 

Johan framhäver även att den höga språkliga och kunskapsmässiga nivå som är gymnasieutbildning, 

i samband med att utbildningen är frivillig, ställer vissa språkliga- och kunskapsmässiga krav på 

eleven som han förutsätter att eleven besitter: 

 

[…] vi har ett stort IM-program här […] Dom som kommer till mig förväntas ju klara av det 

(Johan, 2020-03-06).  

 

Lärarna beskriver också hur de vid arbete med innehållsrika och språkligt svåra texter i största 

möjliga mån brukar söka efter texter som kunskapsmässigt någorlunda innehöll samma kontenta, 

men var lättare för andraspråkseleven att ta till sig språkligt: 

 

Oftast brukar jag börja med något enklare material. Sedan ger det möjlighet att testa svårare 

(Adam, 2020-03-04).  
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En lärare, Johan, menar däremot att lärare bör vara aktsamma med detta då textinnehållet kan bli 

förvrängt:  

 

[…] det är bättre att man får jobba med den ursprungliga texten och få dom orden man inte 

förstår förklarat för sig än att man ska komma med en massa förenklade saker som kanske blir 

fragmentiserade eller som kanske inte återger sammanhanget på samma sätt som en riktig text 

då eller en komplicerad text. Då är det bättre att jag förklarar materialet liksom lite utförligare 

för den som behöver det (Johan, 2020-03-06).  

 

Johan framhäver dock att lärare vid exempelvis inlämningsuppgifter och uppsatsskrivande kan 

underlätta för andraspråkseleven genom att utesluta resonerande delar och på så vis förenkla 

materialet. Han beskriver detta med följande ordval: 

 

Vid tillfälle så gör jag det lite förenklat ibland. Jag kanske plockar bort de resonerande bitarna 

så att det bara handlar om att dom liksom bara ska kunna ge ett exempel (Johan, 2020-03-06). 

 

Några av lärarna uttrycker även en acceptans i att låta eleven få använda sitt första språk vid 

provtillfällen och uppsatsskrivningar. Johan och Marcus berättar om detta på följande sätt: 

 

Nu kom jag faktiskt på att jag har ju en elev som har engelska som sitt första språk och hen 

får faktiskt svara på engelska ibland, skriva sina inlämningar på engelska och läsa på engelska 

också (Johan, 2020-03-06). 

 

Jag vet att det är en elev som har skrivit på sitt modersmål, om det nu är thai och fått det 

översatt (Marcus, 2020-03-05). 

 

Att eleven kan använda sig av sitt första språk lägger dock krav på att läraren har möjlighet att 

kunna översätta språket själv eller med hjälp av professionell översättare. Alternativt att läraren 

behärskar elevens förstaspråk till den grad att läraren kan förstå kunskapen som eleven försöker 

förmedla.  
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6.1.1 Lärarnas förhållningssätt i deras språk- och kunskapsutvecklande arbete 
utifrån språkpolicy 
 

Bland dessa fyra lärare är även det språk- och kunskapsutvecklande arbetet utifrån specifikt deras 

skolas språkpolicy annorlunda. En genomträdande sådan del är den språkliga resursfördelningen. 

Även själva förhållningssättet och arbetet kring andraspråkselever varierar på lärarnas olika skolor. 

Adam beskriver situationen på hans skola på följande vis: 

 

Ibland har man tillgång till lärare i exempelvis arabiska, men det är svårt att arbeta tätt med 

språkstöd då språkstödjarna oftast är stressade och har sin tjänst fördelad mellan flera skolor 

[…] Däremot är det bättre då med specialpedagog och speciallärarna, där det oftast finns en 

eller två som är på en och samma skola (Adam, 2020-03-04).  

 

Olivia förklarar att hennes arbetslag en tid efterfrågat och önskat en lärare i svenska som andraspråk 

som en del i arbetslaget för att omhänderta och fokusera på andraspråkselevers språkliga del i 

undervisningen, men på grund av ekonomiska skäl har deras begäran fått avslag: 

 

Vi har ju efterfrågat att vi ska ha SVA-lärare i arbetslaget, att vi ska ha SVA-lärare i alla ämnen. 

Så att vi dubblar i alla ämnen. Men det har vi ju kanske inte fått gehör för, det är ju en 

kostnadsfråga (Olivia, 2020-03-17).   

 

Frågan kring lärarnas skolors övergripande språkpolicys gällande språk- och ämnesintegrerad 

undervisning är något okänt för lärarna. Lärarna i studien var även osäkra kring hur deras skolor 

generellt ställer sig till flerspråkighet. Johan och Marcus berättar om språkpolicy på skolan: 

 

Nej, jag känner inte till något. Finns det något så känner jag inte till det (Johan, 2020-03-06). 

 

…vi har pratat litegrann i arbetslaget men det är språket i allmänheten. Hur man får in och 

hjälper folk med annat modersmål, där vet jag inte om vi tagit så mycket gemensamt (Marcus, 

2020-03-05). 
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Adam och Olivia anser att skolans storlek och diverse individuella gymnasieprogram gör en 

enhetlig och skolövergripande språkpolicy svår att uppmärksamma och efterfölja: 

 

Nu är jag på en ganska stor skola där det tyvärr är lite spretigt, men ibland kanske det också är 

bra (Adam, 2020-03-04). 

 

Jag upplever att det är ganska olika beroende på program […] jag vet ju att det finns en policy 

men jag upplever att det är ganska programstyrt hur man gör, vad man har för behov och vad 

man har för kunskaper. Jag vet inte om jag känner till att skolan liksom ”såhär gör vi”. Tror 

att det mer individbaserat kring enskild elev (Olivia, 2020-03-17).   

 

Under intervjun efterfrågar jag även om hur eleverna använder sig av sitt modersmål under 

lektionen. I föregående resultatkapitel framfördes enstaka elever som stundvis översätter från sitt 

språk till svenska, när det gällde skrivna texter och prov. Men under intervjun samtalar vi även om 

elevernas talade språk och användningen av elevernas modersmål via talet. Olivia menar att frågan 

kring andraspråkselevers användning av sitt modersmål via talet fortfarande är något av en 

problemställning i skolan, eftersom det inte finns några direkta direktiv från skolans ledning: 

 

Men det här är ju den klassiska evighetsfrågan. Jag har inga problem med det, absolut inte […] 

Man behöver ju sitt språk för att ta till sig det kognitiva (Olivia, 2020-03-17).   

 

För Marcus är det beroende på situation, och hur han själv uppfattar vad eleverna pratar om. Men 

att eleverna faktiskt använder sig av sitt modersmål för att kommunicera och vad han upplevde, 

hjälpa varandra: 

 

[…] det beror på vad dom pratar om, så ifall dom säger svaret på provfrågorna blir jag lite 

irriterad men om dom bara verkar småprata som vem som helst hade gjort då spelar det inte 

så stor roll. Men det är klart, jag vet ju inte vad dom säger. Men jag tror de hjälper varandra, 

absolut. Men jag föreställer mig också att jag märker om dom jobbar eller om det är liksom 

något annat (Marcus, 2020-03-05).  

 

Adam förklarar att han upplever sig själv som liberal när det gäller andra språk i klassrummet där 

han menar att lärare med dagens mångkulturella klassrum inte borde bli förvånade när andra språk 
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än svenska talas. Dock inflikar han att han gärna vill kontrollera vad eleverna på sina modersmål 

förklarar för varandra för att förhindra missförstånd eller felaktig kunskapsinlärning: 

 

Ja, absolut. Men där är jag nog ändå liberal eller vad man ska kalla det för. […] Ibland diskuterar 

dom på sitt hemspråk och säger åt någon att förklara på arabiska eller daari eller vad det kan 

vara för något. Och sen kanske någon förstår. Så säger en elev att den har förklarat för 

kompisen men då frågar jag i och för sig ”vad förklarade du då?”  (Adam, 2020-03-04). 

 

Johan framhäver dock att svenska bör eftersträvas i klassrummet så att alla har en chans att förstå 

innehållet. Han förklarar genom följande ordval: 

 

Jag skulle nog tycka att vi försöker prata svenska på min lektion i så fall så att alla har en chans 

att förstå vad som sägs för att inte, det inte ska bli någon exkludering (Johan, 2020-03-06). 

 

För Johan däremot fungerar svenska som en gemensam grund för samtliga elever där han menar 

att ingen elev blir utanför samtalsämnet och därmed riskerar ett utanförskap.  

 

6.1.2 Lärarnas språk- och kunskapsutvecklande arbete med fokus på inkludering av 
andraspråkselevens tidigare skolerfarenheter  
 

Vid frågor som berörde ämneslärares språk- och kunskapsutvecklande arbete utifrån 

andraspråkselevernas tidigare skolerfarenheter gör lärarna på olika sätt. En av de inledande 

intervjufrågorna berör huruvida elevernas tidigare skolerfarenheter är känt hos ämnesläraren. 

Adam menar att kartläggning av andraspråkselevers tidigare skolerfarenheter är en del av skolans 

förarbete innan själva terminen börjat. Adam framhäver dock att han även själv när undervisningen 

börjar för terminen under de initiala lektionerna försöker att utföra någon form av egengjorda läs- 

och skrivtester och behandlar eventuella kognitiva frågor muntligt för att lära känna den nya eleven: 

 

Jo, det brukar vara det att man försöker kartlägga tidigare skola och så. Vi brukar ha detta just 

vid uppstarten, en eller två veckor innan eleverna kommer. Då brukar vi köra 

informationsmöten där man tar upp olika klasser, elever, grupper och igenom deras bakgrund 

[…] Men kan man också göra själv i början. Göra ett språktest eller ta del av det eleverna gjort 

i svenska […] Jag brukar ju fråga vad dom har läst eller vad det har varit mest om eller minst 

om. Att jag frågar ”hur mycket har du läst i historia?” (Adam, 2020-03-04). 
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 För Johan är det dock osäkert hur lärare blir varse om andraspråkselevernas tidigare 

skolerfarenheter: 

 

[…] det blir en gissning nu men förmodligen via IM-programmet som vi har här. Och sen 

slussas dom vidare till mig (Johan, 2020-03-06). 

 

När Johan fick frågan huruvida någon information gällande andraspråkselevernas tidigare 

skolerfarenhet förs över till honom menar han att det sker endast vid tillfällen om eleven i fråga är 

i behov av särskilt stöd. 

Olivia beskriver hur det existerar en specifik personalgrupp som arbetar med att undersöka 

elevens tidigare skolerfarenheter på hennes skola. Olivia beskriver även hur hon och hennes 

kollegor i arbetslaget försöker att ta kontakt med eleverna och försöker ha samtal med samtliga 

andraspråkselever, speciellt andraspråkselever som anses vara nyanlända för att få kännedom om 

tidigare skolbakgrund. Hon förklarar deras arbetssätt enligt följande: 

 

Sen har vi något som vi kallar för Studieverkstan här nere där specialpedagoger hjälper dom 

ganska mycket […] jag försöker prata med alla eleverna och se. Vi har även försökt att vi ska 

ha samtal med alla våra elever, speciellt dom som kom 2015 (Olivia, 2020-03-17).   

 

Marcus berättar att det är mer andraspråkselevers språkliga nivå som undersöks av honom och 

andra kollegor. Dock känner han sympati med de andraspråkselever som tillsynes är 

skolorienterade och motiverade men hålls tillbaka på grund av språkliga brister: 

 

Deras språkliga nivå, det jag vet är i princip ”här finns det väldigt lite svenska”. […] Det är det 

lilla språkliga, ämnesmässigt, att den här eleven inte har läst historia eller nånting sånt har jag 

inte fått någon överlämning om. Jag har inte direkt frågat om det heller. […] Det finns ju dock 

väldigt ambitiösa och vad jag kan se skarpa elever liksom som har det tufft på grund av språk 

(Marcus, 2020-03-05). 

 

Intervjun behandlade senare själva undervisningsarbetet utifrån andraspråkselevernas tidigare 

skolerfarenheter. Lärarna fick frågor kring hur de utifrån elevernas tidigare skolerfarenheter 
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individanpassar för att fortsätta andraspråkselevernas språk- och kunskapsutveckling. Några av 

lärarna är inne på att andraspråkselevernas tidigare erfarenheter är väsentliga att framhäva då de 

kan ses som ett nytt perspektiv i undervisningen. Olivia förklarar hur hon ser på andraspråkselevers 

tidigare erfarenheter:  

 

Det kan bli en värdefull diskussion om vad det är för historia man läser och varför man läser 

olika. Man har synen på att historia är, men historia är inte utan det är någon som har plockat 

ut och någon som valt det. För ett tag sen var det en andraspråkselev som hade en helt annan 

uppfattning kring ett arbetsområde än det perspektiv vi lärde ut (Olivia, 2020-03-17).   

 

Det framhävs dock inte alltid som positivt enligt Olivia som menar att det även kan uppstå 

konflikter elever sinsemellan när kunskapen skiljer sig åt och att det ibland uppstår situationer där 

andraspråkselever som inte behärskar det svenska språket tillräckligt bra, hamnar i kläm: 

 

[…] det finns en risk i att det blir missförstånd och det har lett till konflikter som har skapat 

grupperingar och utanförskap och det finns en risk i att det blir missförstånd och det har lett 

till konflikter […] där blir språket, det kan bli ett problem (Olivia, 2020-03-17).   

 

För Marcus inkluderas andraspråkselevers tidigare kunskaper även genom att tillföra deras 

personliga erfarenheter kring ett arbetsområde. Marcus berättar att andraspråkselever generellt blir 

säkrare rent kunskapsmässigt och tar mer plats i klassrummet vid berättandet av personliga 

erfarenheter: 

 

Det har dykt upp en del tillfällen att inkludera dom ändå. När man gått igenom medeltiden i 

Europa så har jag ju tagit med hur islam uppstod också. Där brukar det vara många elever som 

kunde komplettera det jag sa också och jag frågade efter det också ”Ni vet säkert bättre, när 

var det Muhammad föddes liksom?” (Marcus, 2020-03-05). 

 

Johan beskriver även hur han arbetar med att inkludera andraspråkselever genom att erbjuda 

svenska elever ett nytt perspektiv: 
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Ja, det händer ju att dom ibland får berätta om sin bakgrund eller att dom använder det när vi 

pratar om hur det kunnat vart att växa upp på ett annat ställe och så vidare. När dom känner 

att dom är okej med det dock (Johan, 2020-03-06). 

 

Dock menar Johan att dessa perspektiv grundade i elevernas tidigare erfarenheter kan vara 

privata för eleverna. Johan framhäver däremot att relationen han har med eleverna tillåter 

honom att kunna avgöra när, hur och om eleverna vill dela med sig av sina erfarenheter.  

6.2 Lärarnas uppfattning om och behov av kompetensutveckling inom språk- och 
kunskapsutveckling  

 
Vid frågan om det upplevs finnas ett behov av kompetensutveckling kring andraspråkelever och 

deras språk- och kunskapsutveckling så var meningarna delade. Adam upplever att 

kompetensutbildning och kompetensutvecklingens varande eller icke-varande bottnar i en 

diskussion kring lärarnas arbetstid och lärarnas eventuella egna intressen kring andraspråkselever, 

flerspråkighet samt språk- och kunskapsutveckling. En bidragande orsak är också att beslut som 

framhävs som krav i samband med tidsbrist och ointresse ofta kan leda till motstånd bland lärare. 

Adam och Marcus berättar om detta på följande sätt: 

 

Ja, det är möjligt att tidsbristdiskussionen eller intresse i kombination med att andra saker tar 

tid. Och det är ju klart att alla typ av tvångsgrejer kan ju det bli en motreaktion emot, att nu 

ska alla lärare lära sig det här. Då kan det direkt bli anti (Adam, 2020-03-04). 

 

Oftast handlar också kompetensutveckling lite om attityden, det kollegiala personalrummet 

eller vad man säger. Vilket förhållningssätt gentemot ett ämne skolan har (Marcus, 2020-03-

05). 

 

Marcus poängterar att arbetet med språket i skolan vilar på den allmänna attityden bland personal 

och hur skolans policy gentemot flerspråkighet och andraspråkselever på sätt och vis väljer när och 

om kompetensutbildningar ska genomföras på skolan.  

Johan framhäver att då andelen andraspråkselever är så få i hans undervisningsgrupp 

upplever han att han ändå haft tid till att hjälpa eleverna med språket lite extra och upplever inte 

att det finns ett behov av kompetensutveckling inom flerspråkighet och undervisning: 
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Nej, det har jag inte gjort än i och med att det program jag undervisar i, det estetiska så är 

eleverna så få (Johan, 2020-03-06). 

 

Olivia anser dock att man i läraryrket kontinuerligt är i behov av kompetensutveckling då 

forskningsfältet ständigt uppdateras. Hon framför att det stundvis har förekommit allmänna 

kompetensutbildningar men att det är sämre med utbildningar riktade mot arbetet med 

andraspråkselever eller med fokus på språk- och kunskapsutveckling. Olivia och Marcus ordval 

kring detta är: 

 

Nej, men kompetensutveckling behöver man alltid och det är ju en färskvara liksom som alltid 

behöver uppdateras […] utbildning behövs alltid. […] vi har inte haft utbildning mot SVA. 

Utan det har varit mer som läslyftet och allmänna satsningar liksom (Olivia, 2020-03-17).   

 

[…] alltså det är klart att det hade varit bättre om man kunde nå dom här eleverna bättre. Men 

jag vet inte riktigt vad för kompetensutveckling det skulle vara. Det hade nog dock 

undervisningen bättre, men jag är osäker på hur kompetensutvecklingen hade sett ut […] Jag 

tror dock inte folk spontant skulle vara negativa till det om det sker som direktiv och en del av 

lärarrollen (Marcus, 2020-03-05). 

 

Marcus upplever en osäkerhet kring hur en kompetensutbildning inom flerspråkighet och 

andraspråkselever kan se ut men framhäver även att behovet finns. Samtidigt som han understryker 

att personalen på skolan troligtvis skulle anamma kompetensutbildning inom ämnet om det som 

beslut skulle genomsyras från ledning och bli en del av skolans allmänna förhållningssätt kring 

undervisning. 

7. Sammanfattning av resultat  

 
Nedan sammanfattas resultaten kort och övergripligt från intervjuerna och utifrån studiens 

frågeställningar.  
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7.1 Ämneslärares berättelser kring deras språk- och kunskapsutvecklande arbete 

med andraspråkselever 

 
Upplägget av undervisningen var helt beroende på vilken undervisningsgrupp som lärarna blev 

tilldelade och på gymnasiet upplevdes detta som mer påtagligt i jämförelse med högstadiet. Något 

som även visade sig i lärarnas hantering av kursens innehåll.  

Samtliga lärare arbetade med begrepp vid läsning av diverse texter men upplevde en 

osäkerhet kring vilka begrepp som bör framhävas och förklaras mer ingående. En lärare betonade 

även fokus andraspråkselevers egna inlärningsstrategier för att kunna på egen hand söka upp svåra 

ord. En annan lärare försöker koppla begreppen till elevens vardagliga sammanhang för att uppnå 

förståelse. En sådan strategi var användandet av digitala verktyg. Samtliga lärare var medveten om 

att eleverna kunde och använder sig av digitala språkverktyg, däremot var lärarna osäkra kring vilka 

digitala verktyg som användes.  

Tre av fyra lärare valde även att anpassa materialet i form av vad för typ av text som eleverna 

skulle läsa, medan en lärare ansåg att mixtrandet med en text kunde medföra en förvrängd tolkning 

av textens innehåll. Lärarna var dock öppna för att tillåta eleverna skriva uppsatser och prov på sitt 

första språk, så länge lärarna själva kunde översätta innehållet eller hade tillgång till någon som 

kunde översätta det. 

Tre av fyra lärare hade möjlighet till kontakt med språklig resurs men den kontakten var 

sporadisk. En lärare hade inte möjlighet till språklig resurs och ansåg sig inte heller vara i behov av 

det då gymnasieutbildningens överliggande nivå kräver vissa språkliga- och kunskapsmässiga 

förkunskaper.  

7.1.1 Lärarnas förhållningssätt i deras språk- och kunskapsutvecklande arbete 
utifrån språkpolicy 
 

Den språkliga policyn på lärarnas skola var varierad och lärarna i studien var inte insatta i huruvida 

det fanns en språkpolicy som skolan arbetade efter. Däremot kunde lärarna konstatera att läget 

med språkliga resurser och språkstöd inte alltid var optimalt och kontakten med eventuellt 

språkstöd var bristfällig. En lärare berättar att språkstödet som fanns på skolan ofta även arbetade 

på andra skolor, vilket försvårade den kontinuerliga kontakten. Många av ämneslärarna framhäver 

en isolation kring deras undervisning med andraspråkselever, där lärarna i det stora hela står 

någorlunda ensamma. Även resursfördelning med svenska som andraspråkslärare var annorlunda. 
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En lärare i studien beskrev att hens arbetslag önskat en lärare i svenska som andraspråk för ökad 

språkinriktad undervisning inom arbetslaget, men inte fått på grund av ekonomiska skäl. 

Även uttalanden kring språkpolicys varande eller icke-varande framkom där två av fyra lärare 

var osäkra på om det skulle vara gynnsamt eller inte, eller om gymnasieprogrammen är för 

olikartade och att ett sådant enhetligt arbete inte skulle kunna upprätthållas. Däremot beskrev 

lärarna att en policy skulle kunna hjälpa lärarna i deras ställningstagande kring elevernas användning 

av modersmål under lektionerna. 

 

7.1.2 Lärarnas språk- och kunskapsutvecklande arbete med fokus på inkludering av 
andraspråkselevens tidigare skolerfarenheter 

 
På samtliga av skolorna som lärarna arbetade på och bland lärarna själva, var arbetet kring 

kartläggning olikartade. Två av lärarna hänvisade till en specifik enhet på skolan som arbetade med 

det. En lärare refererade till introduktionsprogrammet som fanns på skolan samt en lärare 

hänvisade till en specifik personalgrupp som kartlagde andraspråkseleverna. Tre av fyra lärare 

brukade även själva utföra någon typ utav kartläggning genom att muntligt och/eller skriftligt 

undersöka elevernas förkunskaper i början på terminen. En lärare menade att den eventuella 

kartläggning som görs betonar mer elevens språkliga förmåga och inte själva förkunskaperna.  

Vid arbetet med att inkludera andraspråkselevernas tidigare erfarenheter framhävs eleverna 

som en möjlighet i många ämnen att kunna bidra med ett annat perspektiv kring ämnesinnehållet. 

Detta har dock framgått med varierande resultat där det för vissa lärare har fungerat bra, medan en 

lärare i studien berättar att det har hänt att andraspråkselever med olikartade åsikter i kombination 

med brister i det svenska språket lett till konflikter med andra elever i klassen. 

 

7.2 Lärarnas uppfattning om och behov av kompetensutveckling inom språk- och 
kunskapsutveckling 
 

Alla lärarna hade olika syn på kompetensutbildning inom språk- och kunskapsutveckling. Det 

framkom bland annat tankar om det inte finns tid för lärarna att ta sig an en sådan utbildning. En 

lärare förklarade huruvida en lärares personliga intressen kunde avgöra lärarens inställning och 

deltagande kring en kompetensutbildning. Lärarna var även inne på hur kompetensutbildningen 

som förslag skulle framföras. Framförs kompetensutbildning som tvång fanns risk för motstånd 

menade en lärare. En annan lärare förklarade att huruvida kompetensutbildningar ska genomföras 
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berodde dels på personalens allmänna inställningar gentemot kompetensutveckling dels på vilket 

ämne utbildningen skulle ta upp.  

En lärare ansåg att det inte fanns ett behov att genomföra kompetensutbildningar samtidigt 

som det var flera lärare i studien som ansåg att behovet fanns. En annan lärare framförde att i och 

med att kompetensutbildningar bygger på forskning där nya rön ständigt uppdagas, blir man 

därmed som lärare aldrig färdigutbildad. Samtliga lärare var dock osäkra kring 

kompetensutbildningens upplägg och innehåll. 

8. Diskussion  
 

I följande kapitel diskuteras och analyseras studiens resultat i förhållande till den tidigare 

forskningen och uppsatsens teoretiska ramverk. Analys- och resultatdiskussionen utgår från de 

frågeställningar som framfördes i början av studien. Diskussionskapitlet inkluderar även en 

metoddiskussion där jag diskuterar och argumenterar för de metodval som gjorts i samband med 

denna studie.  

8.1 Analys- och resultatdiskussion 
 

Enligt Vygotskij (1978) är ett sociokulturellt perspektiv inom undervisning och skola präglat av 

teorin att lärande sker i sociala sammanhang där språket blir det bärande verktyget för att förmedla 

tankar, idéer samt kunskap. Vygotskij (1978) förmedlar även tankar om att språk inte endast är det 

talade och skrivna utan att kommunikationsmedel kan bestå av andra medium, såsom tecken. För 

lärarna i studien framkom inget användande av något annat kommunikationsmedel än att lärarna 

visste att eleverna självständigt använde sig av sin mobil. Vad för översättningsprogram det 

möjligtvis var eller om det även innefattade att söka upp bilder hade lärarna ingen kännedom om. 

Att använda andra kommunikationsmedel kan förslagsvis vara ett område att belysa under en 

eventuell kompetensutveckling som inkluderar och kan vara givande för både ämnes- och 

språklärare. Ur ett sociokulturellt perspektiv där språk är en central tanke kan användandet av 

digitala verktyg därmed fungera för att kommunicera. Enligt Nygård Larsson (2013) förutsätter det 

dock en medveten tanke av läraren i klassrumssituationer där läraren inkluderar det 

kommunikationsmedlet samt är insatt i dess brukbarhet. Lärarna i studien var inte så insatta i 

arbetet med digitala verktyg och en av lärarna var inne på huruvida inläsningstjänst som digitalt 

språkverktyg var menat för andraspråkselever eller om det var ämnat för elever med dyslexi.  
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Samtliga lärare i studien arbetade med att främja andraspråkselevers språkliga och kognitiva 

utveckling. Däremot rådde skillnad i hur lärarna parallellt arbetade med språk- och 

kunskapsutveckling. För att motarbeta detta och upprätthålla en likvärdig och jämlik utbildning för 

samtliga elever förespråkar både Cummins (2000) samt Bunar (2010) ett tätare samarbete bland 

skolans personal. Ett sådant samarbete i form av kollegialt lärande kan vara en möjlighet för lärare 

till stöd i sin egen undervisning. För att ämnesövergripande arbete och kollegialt lärande ska vara 

givande, så som många lärare i studien beskrev en önskan kring, måste det ingå ett sådant 

överordnat förhållningssätt på skolan. En lärare yttrade exempelvis en önskan att få en lärare i 

svenska som andraspråk som en del av sitt arbetslag, vilket läraren inte fick gehör för. Att 

strukturerat arbeta ämnesövergripande framhäver Norén (2015) som en bra möjlighet att 

kontinuerligt distribuera lärares kunskaper bland kollegorna för att gemensamt främja elevers både 

språk- och kunskapsutveckling i olika ämnen. Många av lärarna i studien var osäkra på hur de kunde 

arbeta med andraspråkselevers första språk, eller starka språk, och kom under intervjuns gång fram 

till tillfällen där elever använt sig av sitt starkare språk, vilket gjorde lärarna stundvis osäkra på 

språkets plats och användbarhet. Detta kan, som Axelsson (2013) framhäver, vara just ett sådant 

didaktiskt tillfälle där kollegialt arbete kan vara behjälpligt och leda till pedagogiska samtal. Det 

kollegiala är en del av lärarnas sociala praktik på deras arbetsplats. Resultaten visade att många av 

lärarna beskrev att inställningen kring arbete med andraspråkselever ofta tog sin början i 

personalrummet, där det sociala förhållningssättet gentemot andraspråkselever och flerspråkighet 

blir en bärande faktor i skolans allmänna arbete kring språk- och kunskapsutveckling samt 

andraspråkselever.  

Samtliga lärare i studien var inne på att kursinnehållet kan te sig annorlunda beroende på 

undervisningsgrupp, men om anpassningar kring kursinnehåll utförs i för stor utsträckning kan 

man dock riskera, som Bunar (2010) och García (2009) berörde, en ojämlik utbildning som kan 

leda till eventuella kunskapsklyftor. Bjerregaard och Kindenberg (2015) är även inne på att lärare 

inte bör förenkla för mycket. I resultatet framkom en lärare som var orolig över att innehållet i en 

text skulle bli förvrängt om innehållet anpassades för mycket. Vart går då balansen mellan att 

anpassa material och ämnesinnehåll för mycket kontra stötta eleven till nästa? Med Bjerregaard och 

Kindenbergs tankar om en ”nedåtgående spiral” och Vygotskijs (1978) ”zonen för närmaste 

utveckling” som utgångspunkt. En annan möjlig anledning till andraspråkselevers ojämlika språk- 

och kunskapsutvecklande möjligheter i svensk skola kan enligt Torpsten (2008) vila på faktumet 

att kompetensutbildningar oftast är valbara för lärare. Av resultatet går att utläsa önskningar från 

informanterna kring verktyg för att jobba mer språkinriktat. Torpsten argumenterar för att direktiv 
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kring kompetensutbildningar bör göras från en mer centraliserad nivå för att uppnå en mer generellt 

språkinriktad undervisning på skolor.  

Andraspråkselever kopplas emellanåt samman med diverse läs- och skrivsvårigheter där 

läraren har svårt att avgöra om det endast är inlärning av nytt språk eller själva ämnesinnehållet 

som är komplicerat för eleven. Transspråkande möjliggör elevens användning av samtliga elevens 

språkliga repertoarer, vilket inte endast inkluderar det talade språket, utan även individers 

individuella språkliga strategier. García (2009) framför kodväxling som en språklig strategi. Lärarna 

i studien nämner att eleverna i deras klass stundvis använder sig av transspråkande för att informera 

varandra och gemensamt skapa förståelse kring ämnesinnehåll. Många lärare framför även att det 

var speciellt det kognitiva som de var menade att bedöma och att elevernas val av språk inte var 

det mest väsentliga och tillät därmed andra språk i klassrummet. Däremot menade många lärare att 

det inte endast var positivt utan stundvis uppstod situationer där elever använde sig av sitt språk 

och lärarna själva blev osäkra kring vad eleverna i fråga faktiskt samtalar om. En annan lärare 

förklarade även hur en elevs användning av annat språk än svenska försatt eleven i konflikter 

uppstådda på grund av språkliga missförstånd. Att arbeta med transspråkande i undervisningen 

uppvisar därmed både fördelar såväl som eventuella nackdelar, men bör ändå utifrån bedömning 

av ämneskunskap finnas tillgängligt inom klassrummet som en användbar och erkänd språklig 

strategi (Ünsal m.fl. 2018). Lärarna i studien arbetar med transspråkande som språklig strategi, men 

det är inte alltid en medveten tanke i deras språk- och kunskapsutvecklande arbete.   

Sharif (2017) för fram synen på språk i ämnesundervisning utifrån andraspråkselevernas 

perspektiv. Det är intressant att eleverna i Sharifs avhandling och lärarna i denna studie betraktar 

ämnesspecifika ord som centrala i ämnesundervisningen. Både utifrån ett elevperspektiv såväl som 

ett lärarperspektiv framförs därmed språket vara bärande och behovet av språkliga resurser direkt 

sammankopplade till ämneslärarens klassrum som en väsentlig del i det språk- och 

kunskapsutvecklande arbetet. Följaktligen bör det diskuteras om både lärare och elever innehar 

samma upplevelse kring ämnet, varför inte tillmötesgå båda parterna och integrera språket mer som 

en tydligare del av skolvärldens språkliga förhållningssätt i ämnesklassrummen? Även Gibbons 

(2013a) diskussion kring två olika sätt att se på språk bör sammanvävas ytterligare, där ämneslärare 

även tar ett ansvar och bedömer det forminriktade språket som eleven använder. Av resultatet går 

det att utläsa detta som en didaktisk möjlighet att för ämneslärare, genom betoning av 

ämnesspecifika ord och språkets forminriktning, främja andraspråkselevers språk- och 

kunskapsutveckling.  
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Skolans förfarande och undervisning styrs fortfarande utifrån den homogena gruppen, som i 

Sverige består av infödda svenska elever. Under intervjuerna menade en lärare att 

andraspråkselevens tidigare skolerfarenheter oftast synliggörs i början av skolterminen. Kritik mot 

detta framhävs genom att ifrågasätta hur kännedom kring andraspråkselevers tidigare 

skolerfarenheter inhämtas om eleverna kommer mitt under en termin? Så som tidigare framkommit 

betonar Reath Warren och Uddling (2019) strukturella kartläggningar av elevers tidigare 

skolerfarenheter. För lärarna i denna studie utfördes kartläggning på olika vis. Om de endast utförs 

i början på terminen som en lärare beskrev, ger detta utrymme för förbättring såsom bättre 

samarbete sinsemellan lärare. Etablerade och allmänt kända språkpolicys på lärarnas skolor skulle 

även kunna vara behjälpliga när det gäller strukturerandet av kartläggningar och deras 

genomförande.  

Lärarna i skolan värdesatte andraspråkselevernas tidigare erfarenheter, men 

undervisningsgruppernas olikheter, som ovan nämnts, menade lärarna stundvis försvårade 

lektionsupplägg och ibland ledde till att centralt innehåll uteblev. Om en mer medveten 

kartläggning skulle utföras skulle elevernas tidigare erfarenheter möjligtvis kunna ges värde istället 

för att som Torpsten (2008) menar, ses som ett avvikande hinder från den homogena 

undervisningen. Inom det sociokulturella perspektivet belystes även stöttning, vilket Schleppegrell 

(2004) menade ska fungera optimalt. Detta förutsätter att läraren har insikt om vilken nivå eleven i 

fråga befinner sig på och vilken nivå som är den nästa och målet. Kartläggning av elever, både 

språk- och kunskapsmässigt blir här väsentligt för att läraren ska få kännedom om när, vart och 

hur stöttning i undervisningen bör vara. För samtliga lärare i studien var kartläggning något osäkert 

där lärarnas organisation kring kartläggningar skiljde sig från varandra. En lärare samtalade endast 

med eleven och en lärare fick en överlämning bestående endast av elevens språkliga bakgrund och 

aktuella språkkunskaper i svenska. Denna brist på bakgrundsinformation av elevens förkunskaper 

försvårar den didaktiska positionen som läraren befinner sig i när det gäller att utforma och 

individualisera sin undervisning (Skolverket, 2016). 

I resultatet framhävs en osäkerhet kring vilka förhållningssätt gentemot andraspråkselever 

och flerspråkighet som deras skola hade när det gällde implementerandet av policys. Resultatet 

visade även att lärarna var osäkra på policys eventuella möjligheter och hinder. Innebär språkpolicy 

på gymnasienivå endast svårigheter genom felinriktade individanpassningar och felaktiga 

fördelningar av resurser? Är det, som en lärare framförde, att det är utifrån antal andraspråkselever 

och det behovet som språkpolicys ibland skulle kunna vara givande? Eventuellt skulle dock en 

språkpolicy hjälpa till att vägleda lärare när det gäller förhållningssätt gentemot andraspråkselevers 
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användning av sitt språk via tal. Kan språkpolicy implementeras för att styrka ett positivt 

förhållningssätt bland lärare och därmed stärka viljan att utöka sin kompetens kring 

andraspråkselevers språk- och kunskapsutveckling? Cummins (2000) förtydligar 

andraspråkselevers skolsituation som inte endast ett möte med nytt språk och nytt ämnesinnehåll 

utan även en ny skolkultur. Kan språkpolicys och andra medvetna strukturer, såsom kartläggning 

utföras och implementeras i förhoppning om att underlätta denna övergång som Cummins 

framhäver?   

Skolverket (2016) erkänner ett aktuellt kompetensglapp när det gäller arbete med 

andraspråkselever utifrån ett kunskapsutvecklande perspektiv. Tre av fyra lärare i denna studie var 

öppna för kompetensutbildning, vilket kan tolkas att majoriteten av lärare har viljan att 

vidareutveckla sin existerande kompetens. Resultatet av detta ifrågasätter praktiken kring 

undervisning med andraspråkselever, då det existerar konkreta arbetsexempel och riklig forskning 

kring språk- och kunskapsutvecklande undervisning. Lärarna i studien efterföljer många aspekter 

som den tidigare forskningen förespråkar, däremot så görs detta ofta omedvetet av lärarna. Om en 

kontinuerlig medvetenhet kring språk- och kunskapsutvecklande undervisning existerar skulle 

andraspråkselvers skolresultat förbättras och enskilda lärare skulle inte vara osäkra på hur språk- 

och kunskapsutvecklande undervisning med andraspråkselever kan vara. Om den svenska skolan 

grundas på vetenskapsbaserad forskning, som Bunar (2010) menar, varför tillämpas då inte ett 

forskningsbaserat arbetssätt i form av både kompetensutbildning bland lärare och ett enhetligt 

språk- och kunskapsutvecklande förhållningssätt samt tydligare riktlinjer kring andraspråkselevers 

skolgång?  

8.2 Metoddiskussion  

 
Studien är en kvalitativ sådan med uppenbara nackdelar och fördelar. De främsta nackdelarna som 

återses i denna studie är bland annat studiens faktiska begränsningar i antal. Då studien endast 

inkluderar berättelser från fyra ämneslärare kan inte resultaten generaliseras och påläggas bland 

samtliga ämneslärares språk- och kunskapsutvecklande arbete med andraspråkselever, med andra 

ord är själva forskningsfältet i denna studie snävt. Inom kvalitativa studier förekommer ofta 

frågesättningar kring studiens generaliserbarhet. Kvale och Brinkman (2009, s. 280) framhäver dock 

att detta blir felaktigt inom uppfattningar kring vetenskap då det förutsätter vetenskap som något 

beständigt och inte något ständigt föränderligt.  

Studiens svagheter består även av att det är en tidskrävande sådan. Studenter tillges en 

begränsad tid där mycket arbete ska hinna genomföras, vilket kan leda till frågor om huruvida 
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resultaten kunnat tolkas annorlunda, samt huruvida annan tidigare forskning även ansetts vara 

relevant. Med andra ord: reflektion tar mycket tid i anspråk. I intervjustudier tas också ord, 

meningar och utdrag från sin sagda kontext, vilket kan vara vilseledande. Vid innehållsanalys kan 

även uttalanden som är underförstådda i gällande kontext misstolkas eller helt förbises utifrån mina 

tolkningar. Innehållsanalysen kan även ha lett till andra resultat om materialet analyserats av en 

annan än mig. (Denscombe. 2018, s. 393).  Även intervjufrågornas formuleringar går att ifrågasätta, 

där man funderar huruvida just mina formuleringar var de mest optimala. När det gäller själva 

metodvalet att använda sig av intervju finns det brister när det gäller informanternas svar. Vid 

intervjuer som sker vid fysiska träffar går det att ifrågasätta huruvida informanterna faktiskt vågar 

och kan tala ut sina tankar och upplevelser kring ämnet.   

Utöver de eventuella nackdelarna med valet av att utföra en kvalitativ studie förekommer 

även fördelar. Fördelarna väger tyngre eftersom de övertygade mig om att ett kvalitativt 

förhållningssätt var det mest fördelaktiga för denna studiens syfte. Att intervjua informanterna och 

få träffa lärarna vid ett fysiskt möte ledde till djupa pedagogiska samtal och reflektioner som är 

svåra att uppnå genom exempelvis användandet av enkäter. Intervjutillfällena gav även möjlighet 

för ökad förståelse hos både parterna där informanterna gavs möjlighet att ställa frågor kring 

intervjuguiden. Jag hade också som materialinsamlare möjlighet att direkt fråga informanterna kring 

vissa svar så att de inte skulle misstolkas av mig senare. Ovan nämndes studiens snävhet. Samma 

snävhet fungerar även som en fördel i studien där studien får ett djup som är svårt att uppnå genom 

ett kvantitativt förhållningssätt. (Larsen, 2009, s 34–37). Valet att utföra en innehållsanalys ligger 

också i styrkan att innehållet kvantifieras och blir tydligt för läsaren.  

Avslutningsvis är det värt att ännu en gång betona att studien inte ska fungera som en grund 

att generalisera på, utan jag betonar att dessa resultat är berättelser och upplevelser av fyra 

ämneslärare. Studien och uppsatsen med sin inblick, ger förhoppningsvis utrymme för tankar kring 

det kommande egna lärandet hos lärarstudenter och förslag på fortsatta forskningsmöjligheter.  

9. Fortsatt forskning 
 

För att öka studiens generaliserbarhet skulle studien kunna utföras i större utsträckning, med mer 

diversifierade skolor och fler ämneslärare. En observation skulle även vara ett bra komplement för 

att se möjliga skillnader i lärarens berättelser kontra det praktiska arbetet i klassrummet. Detta då 

resultaten i denna studie visade en ovisshet bland lärarna kring vad för förhållningssätt som gällde 

på just deras skola utifrån språkpolicy, inkludering av andraspråkselever och kollegialt arbete.  Det 



 

38 

 

skulle därför även vara av intresse att få skolledningars perspektiv kring ämnet språk- och 

kunskapsutvecklande arbete med andraspråkselever.  
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Bilagor 

 

Bilaga 1. Informations- och samtyckesbrev 

 
Deltagande i en undersökning om andraspråkselevers tidigare skolerfarenheter och 
ämneslärares praktiska arbete med dessa.  

Informations- och samtyckesbrev 

Hej! 

Jag heter Filiz Delibas och studerar ämneslärarprogrammet med inriktning gymnasiet på 
Högskolan Dalarna. Inom ramen för mitt uppsatsarbete undersöker jag hur ämneslärare arbetar 
med andraspråkselevers tidigare skolerfarenheter, språkliga och ämnesmässiga.  
Du tillfrågas härmed om deltagande i denna undersökning. 

Jag kommer att vilja träffa dig en gång för en individuell intervju på ca 1 timme som kommer att 
spelas in med en diktafon. Under intervjun kommer vi utgå ifrån ett frågeschema som till största 
del kommer att innehålla öppna frågor kring ditt arbete med svenska som andraspråkselevers 
tidigare skolerfarenheter. Det insamlade materialet kommer sedan sparas på ett USB minne som 
kommer att endast vara i min privata ägo. Materialet kommer därmed inte att distribueras runt 
och efter att arbetet är avslutat och godkänt kommer materialet förstöras.  

Jag kommer att följa Vetenskapsrådets etiska krav. Alla uppgifter kommer att behandlas 
konfidentiellt, personuppgifter och forskningsmaterial används på ett sådant sätt att deltagarna 
inte går att identifieras. Alla deltagare, skolan och kommunen nämns i undersökningen med 
fingerade namn.  

Det är värdefullt att du deltar, eftersom det kan ge viktig ny kunskap till många lärare som arbetar 
med andraspråkselever.  

Ditt deltagande i undersökningen är helt frivilligt och du kan när som helst avbryta ditt 
deltagande utan närmare motivering.  

Undersökningen kommer att presenteras i form av en uppsats vid Högskolan Dalarna och 
publiceras i forskningsdatabasen DiVa. 

Ytterligare upplysningar lämnas av nedanstående ansvariga. 

 

Filiz Delibas (student)                                                Boglárka Straszer (handledare)  

Tel. X                                                                         Tel.  X 

E-post: X                                                                    E-post: X 

 

…………………………………………………………………………………… 

 

Sätt ett kryss!                     Ja, jag vill delta               Nej, jag vill inte delta 

Namn och datum:………………………………………………… 

mailto:bsr@du.se
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Bilaga 2. Intervjuguide 

 

Intervjuguide 
Informera om: 

• Anonymitet dvs. inget skall kopplas 

• Sammanställning av intervjun 

• Informanten får hoppa över frågor eller avsluta intervjun när denne så önskar. 

 

Bakgrund: 

Hur länge har du varit verksam lärare? 

Vilken utbildning har du? 

När utbildade du dig? 

Med vilka åldrar har du arbetat? 

Har du arbetat med elever som har annat modersmål än svenska i andra sammanhang än 

skolan? 

Vilka/ vilket? 

 

 

Arbetssätt 

Hur många klasser med SVA-elever undervisar du? 

Hur stort antal utgör SVA-eleverna i gruppen? 

Anpassas undervisningen utifrån SVA-eleverna? 

Hur arbetar du med språket i ditt ämne? Hur inkluderar du elever med svenska som 

andraspråk? 

Språk- och ämnesintegrerad undervisning är känt att gynna andraspråkselever. 

Hur arbetar du med detta? 

Hur arbetar er skola med detta? 

Kartlägger er skola andraspråkselevers tidigare skolerfarenheter?  

Vilken eventuell kompetensutveckling har ni fått angående SVA-elever? 

Upplever du ett behov av kompetensutbildning? 

Vilka anpassningar görs? 
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Varför inte? 

Finns det behov av språkstöd i klasserna? 

I vilka situationer? 

På vilket sätt förmedlar du ämnesspecifikt språk? 

Uppfattar du att ditt ämne kan vara språkutvecklande? På vilket/ vilka sätt? 

Kan du förklara varför/varför inte du uppfattar det så? 

Hur reagerar du om SVA-elever använder sitt modersmål under lektionerna? 

Vilka möjligheter har eleverna att arbeta tillsammans med andra som har annat modersmål? 

Varför/ varför inte? 

 

Tack för mig!  
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