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Abstract 
This study aims to investigate how teachers in the voluntary school forms differentiate their 
teaching for students with Swedish as their second language. The study examines which 
adaptations the teachers make and how they adapt their knowledge checks for second language 
learners. The study is based on two semi-structured interviews with two teachers at vocational 
high school programs in southern Sweden. The informants describe different ways of treating 
their students and different ways to relate to working and teaching methods. They have different 
expectations on their students and the adaptions chosen are based on different aims. The study 
finds that their choice of working and teaching methods have consequences for their workload, 
as well as for the learners’ basis of reaching the aims of the course.  
 
Keywords 
Second language learners, adaptation, assessment, conditions for learning, language and 
knowledge-developing working methods, teaching methods  
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Sammanfattning 
Studien undersöker hur lärare i de frivilliga skolformerna differentierar sin undervisning för 
elever som studerar på svenska som sitt andraspråk. Syftet med studien är att undersöka vilka 
anpassningar lärarna gör och hur deras kunskapskontroller och bedömning anpassas med 
hänsyn till de elever som studerar på svenska som andraspråk. Studien är baserad på två 
semistrukturerade intervjuer med lärare som undervisar på gymnasieskolor med yrkesinriktade 
gymnasieprogram i södra Sverige. Informanterna beskriver olika sätt att bemöta eleverna och 
att förhålla sig till val av arbets- och undervisningsmetoder. De har vidare olika förväntningar 
på eleverna, och de anpassningar som görs ser olika ut och har olika syften. Studien finner att 
deras val av arbetssätt och undervisningsmetoder får konsekvenser för såväl deras egen 
arbetsbelastning, som för elevernas förutsättningar att uppnå kursmålen.  
 
 
Nyckelord 
Andraspråkselever, anpassning, bedömning, förutsättningar för lärande, språk- och 
kunskapsutvecklande arbetssätt, undervisningsmetoder 
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1. Inledning 
Det svenska samhällets demografi förändras snabbt och elevgruppernas sammansättning har 
blivit alltmer språkligt heterogen. Lärarutbildningarna förändras, men i en långsammare takt 
och många lärare har dessutom arbetat länge i skolan. Med detta som bakgrund undersöker 
uppsatsen vilka möjligheter NO-lärare på gymnasiet har att anpassa och differentiera sin 
undervisning för andraspråkselever. Uppsatsen bygger på intervjuer med två lärare som 
undervisar i Naturkunskap 1a1 på två olika gymnasieskolor med yrkesinriktade 
gymnasieprogram. 

Den fråga som står i centrum för uppsatsen handlar om hur lärarna gör differentieringar och 
anpassningar med tanke på andraspråkseleverna. Hur utformas dessa och gör lärarna annor-
lunda bedömningar av andraspråkselevernas kunskaper? Om bedömningarna skiljer sig åt, hur 
motiverar de detta i så fall?  Är det andraspråkselevernas problem att de inte förstår och saknar 
kunskaper, eller är det mer problematiskt att eleverna saknar ett språk att uttrycka sin kunskap 
med? Om lärarna reflekterar över den här problematiken, hur tänker de i så fall? 

Givet att det är enklare att arbeta flerspråkigt i en miljö där elever och lärare delar flera språk, 
exempelvis svenska och engelska, än i en miljö där lärarna inte behärskar elevernas förstaspråk 
är det viktigt att utveckla metoder och arbetssätt som fungerar i en flerspråkig miljö med många 
olika språk där endast svenska är det gemensamma språket. Uppsatsen försöker därför belysa 
hur det språk- och kunskapsutvecklande arbetssättet (SKUA) i NO-ämnet Naturkunskap på 
gymnasiet ser ut i praktiken. 

Min erfarenhet av en engelskspråkig utbildning och av lärande på ett andraspråk, är att det för 
min del som svensktalande var helt avgörande att jag regelbundet fick språklig återkoppling. 
Jag misstänker att det var naturligt för mina engelskspråkiga lärare att även ge språklig 
feedback, då många studenter läste utbildningen på sitt andraspråk. För dagens svensktalande 
lärare är det antagligen inte lika naturligt att ge språklig återkoppling då lärarutbildningen, 
speciellt för NO-lärare, möjligen inte alltid har behandlat området lärande på ett andraspråk. 
Med detta som bakgrund vill jag undersöka hur lärarna tänker om och anpassar undervisning 
och arbetsmetoder för andraspråkselevernas språkliga och kunskapsmässiga utveckling. 
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2. Bakgrund 
Enligt den internationellt kände irländske språkvetaren Jim Cummins (2017 s. 43) tar det ett till 
två år för en andraspråkstalare att erövra vardagsspråket på en BICS-nivå (Basic Interpersonal 
Communicative Skills) eller grundläggande mellanmänsklig kommunikativ förmåga) och 
mellan 5 och 8 år att erövra kunskapsspråket CALP Cognitive Academic Language Proficiency 
eller kognitiv kunskapsrelaterad språkkompetens), det vill säga det muntliga och skriftliga 
kunskapsspråk som används för lärande i skolmiljö. Trots det anses en elev efter fyra års 
skolgång i Sverige inte längre vara nyanländ. Det är samtidigt viktigt att göra en distinktion 
mellan baskunskaper och verbal förmåga i språket då många nyanlända snabbt uppnår ett 
fungerande vardagligt samtalsspråk (jfr Cummins 2017 s. 45). Detta bidrar till att lärare ofta 
drar slutsatsen att den nyanlände när individen väl har erövrat ett samtalsspråk också har 
övervunnit alla språkliga svårigheter (Cummins 2017 s. 51). 

Cummins (2017 s. 51) menar vidare att när de kommunikativa färdigheterna är välutvecklade 
tenderar omgivningen att bortse från individens språkliga historia och bakgrund, och börjar leta 
efter andra orsaker om individens lärande inte går framåt som förväntat. CALP, det vill säga de 
begrepp och det språk som utgör skolspråkskompetens, utvecklas genom socialt samspel redan 
från födseln, men från de tidiga skolåren skiljer sig CALP mer och mer från BICS. CALP hör 
specifikt samman med den sociala kontexten i skolan och innebär en kunskapsrelaterad 
språkkompetens, vilken kan definieras som i hur stor utsträckning individen har tillgång till och 
behärskar både det muntliga och det skriftliga kunskapsspråk som används i skolan (Cummins 
2017 s. 52). Det är lättare att tillägna sig ett vardagsspråk (BICS) än ett kunskapsspråk (CALP) 
och det av flera skäl. Vardagsspråket behandlar ofta konkreta händelser och situationer. 
Samtalen rör ofta namngivna konkreta föremål, som går att ta på och hantera. Vardagsspråket 
används i informella situationer och upprepas ofta. I bekanta vardagssituationer med direkta 
möten kan vi klara oss med ett relativt begränsat ordförråd (cirka 2000 ord) bestående av 
högfrekventa ord, och dessutom ger situationen ofta många icke-verbala ledtrådar såsom 
ögonkontakt, gester, ansiktsuttryck och betoning. 

I klassrummet ställs helt andra kommunikativa och kognitiva krav på individens språkliga 
förmåga. CALP ställer krav på andra mer abstrakta kognitiva funktioner som att göra hypoteser, 
utvärdera, dra slutsatser, generalisera, förutspå och klassificera. Detta kräver ett ordförråd, 
grammatiska strukturer och sammanhängande uttryck, utsagor och begrepp, dvs. diskursiva 
konventioner, som sällan ingår i vardagliga samtal. Dessutom måste den individ som lär sig på 
sitt andraspråk hela tiden sikta mot att nå ett rörligt mål eller ”springa snabbare” då de jämnåriga 
som har skolans språk som sitt modersmål hela tiden utökar sitt ordförråd och sina färdigheter 
och skrivande (Cummins 2017 s. 53). Enligt Gibbons (1991) och Cummins (2017 s. 54) 
förekommer alla dessa kognitiva funktioner och det språk som hänger samman med dessa 
funktioner i alla skolans ämnen och särskilt i de högre åldrarna är de centrala för att nå 
framgång i skolan.  
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Eftersom det är svårt att endast utifrån elevernas vardagliga samtalskompetens avgöra vilken 
språklig bakgrund en elev har, försöker denna studie undersöka om lärarna är medvetna om 
vilket behov av anpassningar och stöttning de elever som lär sig på sitt andraspråk har. 
Ämnesspecifika begrepp behöver förklaras för alla elever, även för modersmålstalande elever, 
men hur förklarar lärarna mer kulturbundna ord och företeelser? Förklarar lärarna även sådana 
ord som de modersmålstalande svenska elever antas ha i sitt ordförråd och i sin erfarenhet? 
Förklaras mer lågfrekventa ord, utfyllnadsord och interjektioner. Anpassas undervisningen till 
att bli mer muntlig och får eleverna stöttning vid läsningen och förståelsen av lärobokstexten? 
Gör lärarna ibland avsteg från kunskapskraven och förenklar på ett sätt som inte gynnar 
andraspråkstalarnas långsiktiga lärande, och i så fall hur motiverar de detta? 

Enligt Reierstam (2020) vet många ämneslärare inte hur de ska arbeta språkutvecklande med 
annat än nyckelord och begrepp. På samma sätt som för eleverna i engelsktalande skolor i 
Sverige, faller utfyllnadsspråket mellan stolarna. Utfyllnadsspråket tas inte heller upp i svenska 
som andraspråk. Mycket få lärare har en policy för att använda elevens starkaste språk för 
kunskapsbedömning och många lärare undrar hur detta ska kunna genomföras. Dessutom kan 
de nyanlända elevernas vana vid en annan typ av skola med memorering och utantillrabblande 
krocka med den svenska skolans krav på resonemang och ett kritisk tänkande. 

Reierstam (2020) menar vidare att lärarna har en svår uppgift att urskilja om eleverna inte har 
förstått eller saknar de ämnesspecifika kunskaperna, eller om de saknar ett språk att uttrycka 
sina kunskaper på. Alla lärare behöver utveckla både språk- och bedömarkompetens. Vidare 
påpekar Reierstam att skolorna behöver organiseras så att lärarna får förutsättningar att 
samarbeta ämnesövergripande. Slutligen menar Reierstam att styrdokumenten behöver ses 
över. Hon föreslår att kursmålen delas upp i språk och innehåll, vilket skulle ge lärare möjlighet 
att reflektera även över elevernas språkkunskaper, en möjlighet som idag saknas i svensk skola. 

I sin avhandling redogör Reierstam (2020) för lärarnas åsikt att elevernas språk inte utgör 
underlag för bedömningen, men samtidigt vidhåller lärarna att eleverna måste använda språk 
för att visa prov på ett kritiskt tänkande och mer avancerade analytiska förmågor. Samtliga 
lärare, oberoende av undervisningsämne, delar uppfattningen att de alltid arbetar med hela 
kursens innehåll enligt vad kursplanen anger. Ett av områden som alla lärarna uppger att de 
kämpar med är att konstruera uppgifter där språket inte hindrar eleverna att visa sin kunskap 
om innehållet. 

I de båda delstudierna i Reierstams (2020) avhandling hävdar lärarna att de huvudsakligen 
fokuserar på ämnesbegrepp och inte på generellt akademiskt språkbruk, och både 
bedömningsgrunder och bedömningspraktik förefaller vara nära relaterat till ämnets karaktär. 
Dock visar de lärare som har en språkutbildning bättre resultat på att involvera aktiviteter som 
involverar en synlig (explicit) språklig pedagogik genom att tillhandahålla modelltexter och att 
identifiera användbara meningsstrukturer. Alla lärare uppger vidare att de gör muntliga 
uppföljningar för att avhjälpa dåliga skriftliga resultat. Trots att bruket av elevens starkaste 
språk förordas, väljer lärarna i den andra studien (nyanlända elever) att referera till en enspråkig 
svenskspråkig norm medan lärarna i den första studien (engelskspråkig utbildning) med CLIL 
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(Content and Language Integrated Learning eller innehållsligt och språkligt integrerat lärande) 
är mer tillåtande till användning av olika språk. Exempelvis uppger en lärare, att om ämnet är 
biologi så är det ämnet som är viktigast och ibland ges material även på svenska. 

Det är vidare viktigare att eleverna talar och redovisar sin kunskap än att de talar engelska. 
(Reierstam 2020 s. 77). Lärarna på CLIL menar att korrekt vokabulär inte uttryckligen tas upp 
i kunskapskraven men vissa lärare tar ändå upp det i sin feedback till eleverna. En av lärarna på 
den engelskspråkiga skolan beklagar att det på grund av ett stort ämnesinnehåll i kursen inte 
finns tid att arbeta med elevernas skrivprocess (Reierstam 2020 s. 78). Majoriteten av lärarna 
anser att skriftliga examinationer är att föredra framför muntliga, bland annat då många elever 
inte vågar tala engelska vid muntliga examinationer. Vidare hävdar en lärare att även eleverna 
föredrar skriftliga examinationer. En lärare uppger att eleverna erbjuds extra tid som en extra 
anpassning för att de skriver på engelska. 
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3. Syfte och frågeställningar 
Syftet med denna studie är att undersöka om, och i så fall hur lärare, i Naturkunskap 1a1 i de 
frivilliga skolformerna, planerar för att differentiera sin undervisning utifrån andraspråks-
elevers behov. Det handlar om att undersöka hur lärarna tänker, planerar och anpassar sin 
undervisning. Mer specifikt rör det hur lärare i NO-ämnet Naturkunskap tänker och planerar 
för de elever som har svenska som sitt andraspråk, och då inte bara för nyanlända elever (elever 
som har påbörjat svensk skolgång senare än höstterminen i årskurs 1, och elever med mindre 
än 4 års skolgång i Sverige) utan även för andra elever som har svenska som sitt andraspråk. 
Många elever som är födda i Sverige eller som har kommit till Sverige i förskoleåldern eller i 
tidig skolålder, och som alltså kan ha haft olika stor del av sin skoltid i svensk skola, kan 
identifieras som elever som lär sig på svenska som sitt andraspråk. 

Studien undersöker vidare hur lärarna resonerar, dels om elevernas språkliga utveckling, dels 
om elevernas kunskapsutveckling, för de elever som lär sig på sitt andraspråk. Påverkas 
bedömningen av andraspråkselevernas kunskaper? Upplever lärarna oftare ett problem med att 
eleverna inte förstår och saknar kunskaper, eller ser de det som mer problematiskt att eleverna 
saknar ett språk att uttrycka sin kunskap med. För relativt nyanlända elever uppstår ibland en 
situation, när eleverna har med sig djupa kunskaper i ämnet från sin tidigare skolgång, men att 
de trots det inte kan redovisa sina kunskaper då de saknar tillräcklig språklig kompetens på 
svenska. Studien utgår utifrån nedanstående frågeställningar: 

1. Vilken kunskap om och erfarenhet av andraspråkstalande elever och deras behov av 
anpassningar och stöttning har lärarna? 

2. På vilket sätt anpassar lärarna sin undervisning för elever som lär sig på sitt andraspråk?  
3. Hur utformar lärarna kunskapskontrollerna utifrån andraspråkselevernas behov? 
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4. Forsknings- och litteraturgenomgång 
Följande forskningsöversikt har fokus på studier som belyser, identifierar och beskriver 
metoder och arbetssätt som fungerar för andraspråksinlärare. I några av dessa studier 
(exempelvis i Kouns 2014) ges eleverna i praktiken inte tillräckligt mycket tid för 
sammanhängande resonerande, analyserande och vetenskapligt utforskande tal. Eleverna får för 
lite resonerande taltid, trots att läraren medvetet har valt undervisningsstrukturer med fokus på 
struktur, tempo och engagemang i helklassamtal. Elevernas språkliga bidrag i helklassamtal 
kommer endast att bestå av korta enkla bidrag av ifyllnadstyp. Eleverna kommer endast att 
erbjudas att inflika ett kort svar i form av exempelvis ett värde eller en formel i lärarens 
monologiska tal. Enligt Mortimer och Scott (2003 s. 3) är det viktigt att eleverna ges möjlighet 
att tala om ämnet för att genom en meningsskapande process erövra lärande. För att lärande ska 
komma till stånd hos eleven, måste eleven ha tillgång till språkliga resurser. Det är inte 
tillräckligt att de språkliga resurserna finns hos läraren och i läroboken, då förståelse är ett 
arbete som kräver handling av eleven. Mortimer och Scott (2003) menar vidare att de elever 
som saknar språklig representation även saknar ämnesinnehåll, vilket innebär att de även har 
en brist på kunskaper i ämnet. 

Styrdokumenten fastslår att språket är både mål och medel för lärandet. Den som ska lära sig 
något måste vara aktiv, en aktör som använder språket (inte lär sig språket). Det primära är 
ämnesinnehållet och aktiviteten, medan språket endast är redskapet. Det språkliga redskapet 
måste vara funktionellt, det vill säga lämpligt för uppgiften. Det räcker inte att tala och skriva 
utan tal och språk ska vara av en viss beskaffenhet. Det ska höra hemma inom ämnet och de 
ord och begrepp som används ska vara ämnesadekvata. I ämnet krävs cognitive academic 
language proficiency (CALP) medan det utanför undervisningen fungerar med basic 
interpersonal communicative skills (BICS) (jfr Cummins 2017).  

De olika språkliga förmågorna utvecklas i olika sammanhang, och de är olika komplexa och 
abstrakta. BICS har stöd i det konkreta och omedelbara sammanhanget i vardagen, medan 
CALP är mer abstrakt och kontextoberoende och förekommer i text, i skola och undervisning. 
Detta innebär att ämnesundervisningen utgör en större utmaning för de elever som är ovana vid 
skriftspråklig och skiftspråkslik kommunikation och som har begränsad erfarenhet av det 
svenska språket, vilket kan antas gälla för majoriteten av de elever som lär sig på sitt andraspråk. 
Detta innebär att undervisningen för elever som lär sig på svenska som sitt andraspråk medvetet 
måste planeras på ett sätt som ger eleverna extra mycket tid och möjlighet att använda ett veten-
skapligt språk och många tillfällen där de dessutom avkrävs mer av sammanhängande 
resonerande och analyserande tal. 

I ämnesplanen för naturkunskap har det naturvetenskapliga arbetssättet identifierats som ett 
eget innehållsområde i det centrala innehållet. Det är fördelat på tre punkter: naturvetenskapliga 
arbetsmetoder, naturvetenskapligt förhållningssätt och hur naturvetenskap kan granskas 
kritiskt? (Skolverket. u.å.). I motsatts till de undervisningsstrategier som Maria Kouns (2014) 
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iakttar i sin licentiatavhandling, där eleverna endast uttrycker sig kortfattat och fyller i lärarens 
monologer, kan mer sammanhängande kunskap antas utvecklas när eleverna ges tillfällen, eller 
avkrävs längre sammanhängande yttranden, förutsatt att det är denna typ av kunskap som 
värderas i ämnet. 

4.1 Elevaktiva metoder för lärande 
Metaforer för lärande i de naturvetenskapliga ämnena handlar (enlig Kouns 2014) om talking 
science, talking their way into science, talking science into existence och making sense out of 
science. Genom att anta att det är tillgången till redskap och förmåga att använda dem som 
avgör vilket meningsskapande – kunskapande – som kan komma till stånd i en situation är 
talking science into existence och making sense out of science, nödvändiga aktiviteter i ett ämne 
som fysik, vilket beskriver och förklarar den fysiska världen. Dvs. eleverna behöver få tala om 
naturvetenskap. De behöver erövra de naturvetenskapliga begreppen genom att få använda dem. 
Vidare behöver eleverna själv få beskriva och formulera naturvetenskapliga begrepp för att 
förstå dem. Hur dessa beskrivningar och förklaringar utfaller bestäms av de språkliga resurser 
som finns tillgängliga – inte bara för läraren och läroboksförfattaren utan även för eleverna. De 
aktiviteter som fysiklärarna anger som typiska för ämnet är att laborera, att lösa problem och 
att gå igenom teori (Kouns 2014 s. 56). 

Kouns menar att det är avgörande att eleverna får möjlighet att tala om ämnet, eftersom talandet 
är centralt för den meningsskapande processen och därmed för lärandet (se Mortimer & Scott 
2003 s. 3). Även om frågan om talking science rör praktiken i klassrummet så är frågan kopplad 
till det teoretiska perspektivet om lärandet i de naturvetenskapliga ämnena, vilket är beroende 
av vad som sker språkligt i undervisningsaktiviteterna – om samtalande och skrivande ingår 
och skapar mening och betydelse i ämnet. Förståelse är ett arbete som kräver handling, och ett 
sätt att uppnå talking science into existence är att använda kamratinstruktioner (peer 
instruction). Genom att elever återskapar, omskapar och nyskapar i ämnet genom samtal och 
skrivande, skapar talet och texten betydelse. Även omvänt gäller det att elever som saknar 
språklig representation även saknar ämnesinnehåll, det vill säga det föreligger ett mått av 
okunskap i ämnet. Detta innebär att både talking physics och doing physics är fysik. Exempel 
på språkligt agerande under en fysiklektion är att resonera, beskriva, förklara och argumentera 
om det stoff som behandlas. 

Trots att läraren i Kouns tidigare studie (2010) menar att struktur, tempo och engagemang i 
helklassamtalet är en medveten undervisningsstrategi. Strategin har valts för att skapa goda 
förutsättningar för elevernas lärande, men ändå består elevernas språkliga aktiviteter endast av 
korta enkla bidrag av ifyllnadstyp. Detta innebär, att eleverna får otillräckligt med tid för 
sammanhängande, resonerande och analyserande tal. 
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4.2  Lärarkognition 
Kristina Aldén har genomfört en undersökning av lärarkognition i språkligt heterogena 
klassrum. Hon menar att lärarkognition är den tankemässiga representationen av kunskap och 
erfarenheter som fungerar som ett filter för att ny kunskap och nya erfarenheter ska kunna forma 
mening (Aldén 2023 s. 5). I enlighet med det sociokulturella perspektivet hävdar Säljö (2010) 
att tänkande och kommunikation är nära besläktade, och att tänkandet kan förstås som inre 
kommunikation. Emellertid är tänkandet osynligt och kan därför inte direkt observeras medan 
kommunikativa praktiker som att tala, skriva och agera kan studeras. För att förstå undervisning 
behöver studiet av undervisningspraktik integreras med studier av lärarkognition. Aldén 
fokuserar på språklärarkognition till skillnad från min undersökning som mera har fokus på 
lärarkognition hos NO-lärare. Språkundervisning är en dynamisk och interaktiv process mellan 
kognition, kontext och erfarenhet. Yttre faktorer av social, institutionell och fysisk karaktär kan 
begränsa och förändra vad lärare gör i sin undervisning utan att det nödvändigtvis förändrar 
deras kognition. Jag menar att även undervisning i NO-ämnen bygger på liknande processer. 
Enligt Aldén kan fyra faktorer ses som avgörande för lärarnas val av undervisningsmetoder, 
nämligen: 

1.      Den egna skolgången 
2.      Den professionella utbildningen 
3.      Kontextuella faktorer 
4.      Lärarens egen klassrumspraktik 

 
Den egna skolgången formar lärares förutfattade meningar om utbildning utifrån den personliga 
historien och utifrån de egna klassrumserfarenheterna under skoltiden. Den professionella 
utbildningen påverkar lärarnas kognition, men för att få effekt måste de egna erfarenheterna 
och övertygelserna utmanas och medvetandegöras. De egna klassrumserfarenheterna påverkar 
hur lärare uppfattar och implementerar den professionella utbildningen. Kontexten inom och 
utanför klassrummet binder samman kognition och praktik och leder till förändringar i 
kognition, eller skapar spänningar mellan kognition och undervisningspraktik. I samverkan 
med kontextuella faktorer påverkar även den egna klassrumspraktiken kognitionen. En annan 
uppfattning är att förändring av kognition och praktik är en naturlig pågående lärandeprocess, 
för både enskilda lärare och för hela kollegiet. Här ses möjlighet till reflektion och 
kompetensutveckling som nyckelfaktorer för lärandeprocessen. Medan den första 
uppfattningen är att genomförandet i klassrummet är ett resultat av lärarkognition, är den andra 
uppfattningen att genomförandet tillsammans med reflektion är medierande processer mellan 
kognition och praktik, snarare än ett resultat av samspelet mellan kognition och praktik.  

Det finns enligt Aldén (2023) olika sätt att se på förändring av lärarkognition, antingen som en 
individuell process som initieras av läraren själv, eller som en sociokulturell process som 
initieras av samarbete och kompetensutbildning. Genom att utrymme skapas för kollegial 
reflektion och samtal möjliggörs förändring inifrån och ut. Lärare kan antingen förstås som en 
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social agent som interagerar och förändras tillsammans med andra eller, som en i huvudsak 
inifrånstyrd individ. Lärare bedöms ofta utifrån sin kunskap och sitt agerande, men externa 
faktorer kan hindra lärare att agera utifrån sina övertygelser. För att förbättra undervisnings-
praktiken behöver lärarna både medvetandegöra sina övertygelser och identifiera varför 
undervisningen inte alltid överensstämmer med de egna föreställningarna om god undervis-
ning. Ett sätt att göra detta kan vara genom reflektionsskrivande, men det är viktigt att förstå att 
detta sker i en social kontext och att det inte är givet att de språkliga, kognitiva och socio-
kulturella färdigheter som krävs för detta kan tas för givna. Säljö (i Aldén 2023) påpekar att det 
inte är samma sak att förstå något som att kunna förklara sin förståelse i skrift. Att skriva, tala 
och agera sker alltid i en sociokulturell kontext vilken påverkar lärarna. Enligt Säljö (2016) är 
reflektionsskrivande inte heller detsamma som kognition utan utgör mera en bearbetad version 
av tankar. 

Enligt Aldén (2023) är det inte självklart att en förändring av kognition leder till en förändrad 
undervisningspraktik. På samma sätt kan beteendeförändringar ske utan att det har skett någon 
underliggande förändring i kognition. Med stöd av Ellis (2012) hävdar Aldén att lärarnas 
övertygelser påverkas mer av deras egna erfarenheter än av deras läsning av forskning.  

4.3 Ett multimodalt perspektiv på undervisning 
Cope och Kalantzis (2015) förordar ett multimodalt perspektiv på undervisningen. Verbalspråk 
är otillräckligt, eftersom ord i skrift kan uppfattas som vaga, medan bilder uppfattas som mer 
direkta. Vidare menar Cope och Kalantzis att en stor utmaning för lärare är att stötta eleverna i 
att både bli kritiska läsare och goda presentatörer av multimodala texter. Utifrån dagens 
medielandskap varken kan eller ska skolan enbart använda och undervisa om verbaltext. Här 
efterlyses en undervisning som både explicit belyser olika modaliteter som elever kan använda 
vid meningsskapande och som tillåter användning av flera modaliteter för bedömning av 
ämneskunskaper. 

4.4 Ökat antal andraspråkselever och insikter om språkets betydelse 
När Kouns började planera sin licentiatavhandling hade varannan elev på hennes gymnasie-
skola ett annat förstaspråk än svenska och på NV-programmet hade nästan alla elever ett annat 
förstaspråk än svenska. I de kommunala skolorna på orten var 100 modersmål representerade 
och den språkliga mångfalden fortsatte att öka (Kouns 2010 s. 12–13). I början av 2000-talet 
upplevde lärarna på den studerade gymnasieskolan en förskjutning, som innebar att eleverna 
inte förstod undervisningen, antalet IG:n ökade och slutbetygen ersattes av samlade 
betygsdokument. Dessutom ökade oron, aggressiviteten och missmodet i korridorer och 
klassrum. Frustrationen i kollegiet var total och ett omfattande utvecklingsarbete drog i gång 
med insatser som kan sammanfattas med struktur, organisation och tydlighet, det vill säga 
lärandets förutsättningar. En avgörande insikt kommer när lärarna i matematik och de 
naturvetenskapliga ämnena på NV-programmet där Kouns då var svensklärare konstaterar 
”Dom kan ju inte läsa” (Kouns 2010 s. 13). Diskussioner leder fram till insikten att det inte bara 
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handlar om läskunnighet – att avkoda text. Kollegiet testar olika sätt att skapa förutsättningar 
för utveckling av en vidare och mer omfattande repertoar av språkliga kompetenser i de olika 
ämnena än att bara läsa. Den viktigaste insikten är att ämneslärarna inser språkets betydelse för 
lärandet och ”därför utgör denna helt avgörande insikt både studiens utgångspunkt och dess 
slutpunkt” (Kouns 2010 s. 13). Kouns beskriver i sin licentiatuppsats från 2010, att språket är 
det primära medierande redskapet för lärande och hon (2010 s.10) diskuterar lärarens strategier 
utifrån hur de tillåter en receptiv eller en produktiv språkanvändning, stöttning och 
metakompetenser. 

4.5 Komplexa didaktiska val för ämnesundervisning 
Kouns studie utgörs av en språkdidaktisk studie inom ramen för forskningsämnet svenska med 
didaktisk inriktning. Det som undersöks är både språket och didaktiken. I fokus står 
undervisningsspråket svenska och de didaktiska överväganden och val läraren gör beträffande 
svenskan i det aktuella ämnet (kemi). Utgångspunkten är hur den undervisande läraren besvarar 
de didaktiska frågorna om vad, vem, hur och varför.  Förutom att ett didaktiskt perspektiv alltid 
innebär en valsituation för den undervisande läraren, som måste besvara inte bara de didaktiska 
frågorna ovan, så ökar komplexiteten ytterligare genom att en ämneslärare alltid har tre olika 
didaktiska aspekter att utgå ifrån: de allmändidaktiska, de ämnesdidaktiska och de 
språkdidaktiska aspekterna. 

På en övergripande nivå behandlar studien en kemilärares undervisningspraktik och som 
avgränsning väljs begreppet strategier för att framhäva sambandet mellan didaktiska val och 
överväganden och uppställda mål. Didaktik och strategi är nära relaterade genom att de 
realiserar val. Målen är de formella kursmålen, de konkretiserade lokala tolkningarna och de 
mer informella målen (Kouns 2010 s. 15). Även om lärarens strategier inte kan ses isolerade 
från elevernas respons har Kouns valt att formulera en egen definition av ordet strategi, och hon 
fokuserar primärt på lärarens agerande i undervisningsförloppet och lärarens sätt att föra 
helklassamtal. I sin studie använder Kouns begreppet strategi som betydelsen av ett planerat 
tillvägagångssätt för att nå ett bestämt mål, oavsett om det grundas i medvetna val eller är 
uttryck för en internationaliserad hållning eller personlighet. Kouns argumenterar för att 
begreppet strategi passar väl för hennes undersökning då den kemilärare som hon följer 
förefaller vara en mycket målmedveten och målorienterad lärare. Det är en viktig slutsats i 
Kouns licentiatavhandling att användning av multimodala resurser för meningsskapande ger 
ökade möjligheter till lärande och delaktighet. 

4.6 Lärande i ett ämne och språkutveckling är beroende av varandra 
I sin avhandling från 2014 undersöker Kouns två fysiklärare och en svensklärares planering och 
genomförande av terminslånga undervisningsförlopp i två gymnasieklasser. Kouns fokuserar 
på olika typer av språkliga aktiviteter med syftet att förstärka lärandet i fysik. Kouns definierar 
en språkinriktad aktivitet som ”en undervisningsaktivitet där samtalande och eller [sic!] 
skrivande avses vara det primära redskapet som eleverna använder för att genomföra 
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aktiviteten. Aktiviteten är planerad, och samtalandet och eller [sic!] skrivandet är ett medvetet 
val av läraren” (Kouns 2014 s. 11). 

I avhandlingen följer Kouns två lärare och de val av aktiviteter som lärarna gör. Lärarnas val 
”bygger på antagandet att samtalande och skrivande är medierande redskap för elevernas 
meningsskapande i fysik” (Kouns 2014 s. 15). Den designprocess som lärarna gör är en 
kunskapsprocess för lärande och innebär att deras didaktiska repertoar utvidgas. I forskningen 
om designprocessen genereras kunskap genom specificering, det vill säga ”svaren på de tre 
didaktiska frågorna om vad, vem och hur i undervisningssituationen med en särskild 
avgränsning mot fysikundervisningens språkliga dimension” (Kouns 2014 s. 15). 

4.7 Språk, didaktik, ämnesundervisning och samhällsförändringar 
Kouns studie behandlar språk, didaktik och fysik. ”Språket är svenskan som redskap för 
eleverna i deras arbete med att lära sig fysik. Didaktiken är den didaktik som rör 
fysikundervisningens språkliga dimension, här kallad språkdidaktik, och fysiken är den fysik 
som ingår i kurs 1 på gymnasiet” (Kouns 2014 s. 16). Studien har ett lärarperspektiv genom ”att 
lärarnas designperspektiv utgör stommen i studien, men även elevernas samtalande och 
skrivande i fysiken ingår”. (Kouns 2014 s.16). Tre kriterier bildar utgångspunkten för studien: 

1.     Språkinriktningen ska vara funktionell, och integrerad i undervisningen, det 
vill säga vara en del av fysikundervisningen på samma sätt som andra moment, 
som talking physics och doing physic är. I vissa situationer, för vissa syften och 
med ett visst ämnesinnehåll avser språkinriktningen att på ett konstruktivt och 
effektivt sätt bidra till måluppfyllelse. 

2.     Språkinriktningen ska vara hållbar i ett längre perspektiv. Hållbarhet är en 
kvalitet med två aspekter: tid och styrka. Ett växelspel mellan teori och praktik 
förväntas och det som planeras ska kunna användas igen och ingå i planering och 
genomförande, även av framtida undervisning. 

3.     Språkdidaktisk handledning ska ingå. Lärarnas lärande behöver stöttas på 
motsvarande sätt som elevernas lärande. Stöttningen har som mål att utvidga 
lärarnas fysikdidaktiska repertoar och det språkdidaktiska perspektivet omfattar 
både teoretiska och praktiska aspekter av hela designprocessen, alltså planering 
genomförande och uppföljning. Vidare måste handledningen kontextualiseras 
med hänsyn till fysiklärarnas konkreta och specifika undervisningspraktik (Kouns 
2014 s. 16–19).  

Bakgrunden till genomförandet av Kouns studie är ”tre förhållanden som rör lärares undervis-
ning och elevers lärande eller möjligheter till lärande” (Kouns 2914 s. 19) nämligen: 

1.     Språkliga förhållanden i samhället och skolan. 
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2.     Styrdokumentens krav på undervisning på vetenskaplig grund och beprövad 
erfarenhet. 

3.     Lärarnas roll i utveckling av en sådan undervisning. Dessa förhållanden 
bestäms av politiska beslut, strukturer och reformer, men även av omfattande 
kulturella förändringar (Kouns 2014 s.19–20). 

Även om lärare inte kan påverka dessa, måste de förhålla sig till dem. Språkliga förhållanden i 
samhället och i skolan motiverar ett behov av vetenskapliga studier av språkinriktad ämnes-
undervisning utifrån att fler och fler elever har ett annat förstaspråk än skolans undervisnings-
språk. Heterogeniteten ökar, och även om flerspråkighet generellt är en tillgång så innebär det 
trots allt ”särskilda språkliga förutsättningar för lärande i skolan” (Kouns 2914 s.20). Dels 
utifrån undervisningens specialiserade skolspråk, som är annorlunda än det funktionella och 
mer konkreta vardagsspråket, dels skolans textbundenhet, vilket innebär att undervisningens 
innehåll, arbetsformer och meningsskapande är nära sammanvävda med och beroende av såväl 
digitala som tryckta texter. Detta gäller även för ämnen med laborativa inslag, som exempelvis 
fysik där även andra representationsformer än verbalspråket framträder. Enligt Skollagen (SFS 
2010:800 Kapitel 1 § 5 3:e stycket) gäller kravet på vetenskaplighet och beprövad erfarenhet 
såväl fysikämnet som fysikämnets undervisning. Detta innebär att fysiklärarna behöver ta 
hänsyn till språkdidaktisk kunskap när de besvarar de fysikdidaktiska frågorna vad, hur och 
vem. 

Genom decentraliseringsprocesser har över tid mer ansvar för utveckling av undervisningen 
förts över till lärarna. Det utökade ansvaret och styrdokumentens skärpta krav på vetenskaplig 
förankring erbjuder lärarna två olika alternativ, eller en kombination av alternativen: antingen 
ett ovanifrån-perspektiv där lärarna konsumerar och implementerar forskarsamhällets kunska-
per, eller ett underifrån-perspektiv där lärarna själva deltar i kunskapsproduktionen. Deltagar-
perspektivet ligger närmast skolans huvuduppdrag: elevernas lärande. Detta innebär att elever-
na utvecklar kunskaper och förmågor i olika ämnen och att de lär sig fungera i olika verksam-
heter genom att bland annat lära sig hantera de språkliga redskapen. 

4.8 Elevernas taltid 
I licentiatuppsatsen, som behandlar kemiundervisning, fann Kouns (2010) att det lärarledda 
helklassamtalet dominerade. Bortsett från laborationer, där eleverna arbetade i par – doing 
science – förekom få undervisningsaktiviteter som gav eleverna möjlighet att samtala och/eller 
skriva – talking science – om kemiinnehållet. Talking science innebär inte bara att tala om 
vetenskap. Det innebär enligt Lemke (1990) att göra vetenskap med språket som medium. Detta 
innebär att det är avgörande för andraspråkselevernas lärande att de får många möjligheter att 
uttrycka sig sammanhängande språkligt om ämnesinnehållet och att de tvingas använda ett 
naturvetenskapligt språkbruk. Kouns konstaterar att trots att kemilärarens genomgångar hade 
en hög grad av interaktivitet bestod elevernas deltagande huvudsakligen av att fylla i korta 
slutna luckor i lärarens talande (monolog). Elevernas yttranden bestod mestadels av ett tal, ett 
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värde, en formel, ett ämnesnamn, en enhet eller en kemisk beteckning. Trots att läraren i Kouns 
studie menar att struktur, tempo och engagemang i helklassamtalet är en medveten 
undervisningsstrategi för att skapa goda förutsättningar för elevernas lärande så består elevernas 
språkliga aktiviteter endast av korta enkla bidrag av ifyllnadstyp. Detta innebär att eleverna inte 
får tillräckligt mycket tid för sammanhängande, resonerande och analyserande tal. 

4.9 Elever behöver utveckla sitt språk i alla ämnen 
Kouns avhandling om fysikundervisning (2014) utforskar och beskriver hur lärare kan utveckla 
och pröva språkinriktade undervisningsaktiviteter, med avsikt att ge eleverna möjlighet att 
samtala och/eller skriva om fysikkursens innehåll (Kouns 2014 s. 24). Kouns utforskar både 
designprocessen och den språkdidaktiska repertoaren av undervisningen. Hon hävdar att elever 
behöver få förutsättningar att utveckla sitt språk i alla ämnen. Detta innebär att elever i 
samtalande och skrivande återskapar, omskapar och nyskapar mening, utifrån ett aktivt 
deltagande och aktörskap, där eleverna intar eller utgår ifrån en position för deltagande och är 
medskapande av ämnesinnehållet (Se även Liberg 2003, 2005, 2010; samt Liberg & Säljö 
2012). Språkbruk ses som praktiker, och speciellt skriftspråksberoende praktiker är viktiga för 
elevernas lärande. Detta innebär att det är viktigt att eleverna får samtala och skriva i det ämne 
eller ämnesområde som de undervisas i, och att samtalande och skrivande inte bara hänvisas 
till ämnena svenska eller svenska som andraspråk. Grunden för kunskapsutveckling är språklig 
utveckling. Att språket tillmäts avgörande betydelse för fysikundervisningen beror på att det 
som sker i fysikundervisningen till stor del är språkligt. De begrepp, modeller och teorier som 
används är språkligt medierade och att skapa mening av handlingar skeenden och företeelser i 
världen och i fysikklassrummet eller laborationssalen sker huvudsakligen via språket. 

4.10  Språkinriktad didaktik 
Maria Rubin (2019) beskriver i sin avhandling hur språkinriktad didaktik vilar på tre viktiga 
faktorer, nämligen språkligt stöd, interaktion och kontext. För att kunna genomföra god 
undervisning behöver lärarna tid, utrymme och möjlighet till reflektion. Vidare ser hon en 
svårighet för lärare, att kunna genomföra en undervisning som samtidigt möter elevernas olika 
behov. Rubin påpekar att i en och samma elevgrupp kan det finnas såväl elever som behöver 
mer stöd och stöttning, som elever som behöver större utmaningar. 

Sammanfattningsvis krävs många och varierande språkliga aktiviteter för att förstärka elevernas 
lärande. Enligt Kouns (2014) är det viktigt att de språkligt inriktade aktiviteterna i ämnet utgörs 
av både planerat samtalande och skrivande och att det är medvetna val av läraren att kräva detta 
av eleverna, givet att det är detta som värderas och som kommer att bedömas i ämnet. Även 
Liberg & Säljö (2012) slår fast att språkbruk är viktiga praktiker och att samtalande och 
skrivande krävs inom alla ämnesområden. Detta innebär att samtal och skrivande inte kan 
hänvisas till undervisning i svenska eller svenska som andraspråk utan måste ske i alla ämnen.   
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5. Teoretiska utgångspunkter 
Den sociokulturella teorin utgör en ram för min undersökning. Sociokulturell teori utgår ifrån 
att elever alltid lär sig, men vad de lär sig beror på den aktuella kontexten. Beroende på vad 
eleverna upplever och förstår, eller inte förstår av den undervisning de möter, och det 
bemötande de får, kommer de att lära sig olika saker. En undervisning som anpassas till 
elevernas språkliga förmåga kommer att ge dem bättre strategier för att utveckla både 
ämneskunskaper och språkliga kunskaper. Det är en fördel om eleverna får använda alla sina 
språkliga resurser, exempelvis genom transspråkande och gärna också ges tillgång till texter på 
modersmålet. Beroende på elevernas skolbakgrund kan vissa elever som lär sig på sitt 
andraspråk redan ha vissa relevanta ämneskunskaper, men sakna förmågan att uttrycka dessa 
på svenska. 

5.1 Den proximala utvecklingszonen, vardagsspråk, skolspråk och 
kognitiva utmaningar 
Ett grundbegrepp i den sociokulturella teorin är zon of proximal development (ZPD) (jfr 
Vygotskij 1978, 2001). Vygotskij ser den begreppsliga utvecklingen som grunden för den 
språkliga utvecklingen, och skiljer på spontana (vardagliga) begrepp och vetenskapliga 
begrepp, vilket ungefär motsvarar Cummins sätt att beskriva BICS och CALP, dvs. ett 
vardagligt, mer konkret och situationsberoende språk och ett mer abstrakt och kontext-
oberoende skolspråk eller fackspråk (Cummins 2017 s. 47–48). Den sociokulturella teorin 
menar att eleverna tillsammans och med stöttning (scaffolding) kan lära sig mer än på egen 
hand. För en framgångsrik undervisning är det viktigt att identifiera elevernas närmaste 
utvecklingszon, både språkligt och ämnesmässigt. 

Även Säljö (2010) beskriver ur sitt perspektiv den sociokulturella teorin med focus på ZPD, 
artefakter, stöttning och mediering. Gibbons presenterar en modell för lärande som betonar 
vikten av samarbete mellan individer för kunskaps- och språkutveckling. Hon ser samspelet 
mellan elever och lärare som viktigt och hävdar att båda ska ha aktiva roller i 
inlärningsprocessen (Gibbons 2009 s. 25). Gibbons presenterar även den mest utvecklade teorin 
vad avser genomförandet av undervisning med modellering och stöttning på både makronivå, 
dvs. planerad stöttning (2010 s. 221) och mikronivå, dvs. interaktiv eller tillfällig stöttning 
(2010 s. 226). 

Denna studie utgår från den sociokulturella teorin om lärande och undervisning. En 
undervisning som utgår ifrån elevernas förförståelse och som ligger strax över elevens aktuella 
förmåga har störst chans att ge eleverna studieframgång. Det är vidare viktigt att eleverna 
förstår att de inte endast förväntas memorera kunskap och fakta utan att de även förväntas kunna 
använda sin kunskap på ett för ämnet relevant sätt. Här skiljer sig olika ämnen åt i hur eleverna 
förväntas hantera sina kunskaper. Genom en undervisning där eleverna först får lösa uppgifter 
och skriva tillsammans modelleras strategier för elevernas mer självständiga lärande och 
skrivande av uppgifter (jfr Gibbons 2010).  
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Gibbons använder begreppet ”lärande i utmaningszonen” (2009 s. 15). dvs. den 
undervisningsmiljö där en kombination av hög kognitiv utmaning och en hög grad av stöttning 
förekommer. Hon hävdar att det är viktigt av att undervisningen innehåller ”kognitivt krävande 
uppgifter (uppgifter vi inte klarar utan hjälp) som åtföljs av mycket stöttning (som möjliggör 
för oss att klara dessa uppgifter)” (Gibbons 2009 s. 15). Gibbons menar att vid planering av 
undervisning och val av arbetssätt ska språk och ämne erbjudas parallellt (2009 s. 24). Gibbons 
hävdar att andraspråkselever är beroende av explicit språklig undervisning (2009 s. 91) i olika 
genrer och i alla ämnen. Gibbons explicita språkundervisning sker i form av en cirkelmodell 
för genrebaserad undervisning. Cirkelmodellen består av fyra faser: 1. Bygga upp kunskap om 
ämnesområdet. 2. Studera texter inom genren för att få förebilder. 3. Skapa en gemensam text. 
4. Skriva en individuell text (Gibbons 2009 s. 91). Sammanfattningsvis menar Gibbons att: 
”Andraspråkselever tillägnar sig ämneskunskaper samtidigt som de utvecklar andraspråket när 
arbetssättet är både språk- och kunskapsutvecklande (Gibbons 2009 s. 184). 

5.2 Lärarnas kunskapssyn 
Den kognitiva teorin är relevant att utgå från, utifrån frågeställningen vilken kunskap och 
förförståelse NO-lärare har om andraspråkstalande elever och deras behov av anpassningar. 
Lärarnas kunskapssyn och deras tankar och föreställningar om eleverna kommer att styra deras 
känslor och beteenden, det vill säga vilken form av undervisning de erbjuder sina elever, vilka 
anpassningar de väljer att göra eller inte göra. Vidare kan de välja att förenkla antingen 
undervisningen eller elevernas kunskapsredovisning. De kan även ha olika förväntningar på 
eleverna. 

Frågeställningen om, och i så fall hur, lärarna anpassar sin undervisning med avseende på elever 
som lär på sitt andraspråk leder framför allt till Gibbons. Gibbons förordar explicit undervisning 
framför implicit undervisning. Hon menar vidare att undervisning som bygger på modellering 
är speciellt viktigt för andraspråkselever (se Gibbons 2010). Hur lärarna utformar sin 
undervisning, hur de bedömer elevernas kunskaper och vilka anpassningar de gör är beroende 
av deras egna teoretiska utgångspunkter. 

5.3 Transfer och gemensam språklig kunskapsbas 
Enligt Cummins finns det omfattande forskning som visar på samband mellan utveckling av 
kunskapsmässiga kompetenser på förstaspråket och överföring (transfer) till andraspråket. 
Cummins formulerade formellt sin interdepenshypotes så här:  

I den utsträckning undervisning på Sx1 effektivt främjar förmågan på Sx, så överförs denna 
förmåga till Sy, förutsatt att exponeringen för Sy är tillräcklig (antingen i skolan eller i 
omgivningen) och att det finns en motivation att för att lära sig Sy. (Cummins 2017 s. 138) 

 
Cummins utgår ifrån att det finns en gemensam underliggande förmåga, eller kunskapsbas som 
är gemensam för språk. Cummins benämner denna gemensamma underliggande förmåga; 
common underlying proficiency (CUP) (Cummins 2017 s. 139). Cummins menar att det är 

 
1 S står för språk och motsvarar den engelska beteckningen L för language. 
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överföringar (transfer) från elevernas förstaspråk som förklarar varför mindre undervisningstid 
på andraspråket inte ger negativa konsekvenser för kunskapsrelaterade färdigheter, förutsatt att 
dessa redan finns på förstaspråket, och förutsatt att eleverna får tillräcklig exponering på sitt 
andraspråk (Cummins 2017 s. 141). 

5.4 SKUA – alla lärares ansvar  
Cummins hävdar att alla lärare, inte bara andraspråkslärare, behöver ha kunskap om och ansvar 
för ett språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt för elever som lär sig på ett andraspråk. Om 
tvåspråkighet eller flerspråkighet ses som en personlig, kognitiv och kunskapsmässig tillgång 
(Cummins 2017 s. 304) blir en rimlig slutsats att ett språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt 
(SKUA) är en viktig fortbildningsinsats för lärare i alla ämnen.  

5.5  Alla elever gynnas av aktivt deltagande  
Kognitivistisk språkdidaktisk forskning och sociokulturellt förankrad forskning om språkets 
roll i lärande slår fast att alla elever gynnas av aktivt deltagande i ämnesundervisning på 
målspråket. För elever som lär sig på ett andraspråk och för nyanlända elever är språkligt 
genomtänkt ämnesundervisning och ett medvetet sätt att utveckla skolspråket och olika 
ämnesspråk extra viktigt. Men alla elever, även de som undervisas på sitt förstaspråk behöver 
få uttrycka sig språkligt och sammanhängande. Alla elever behöver få delta språkligt i 
undervisningen, och producera språk, inte bara reproducera språkligt innehåll. Exempelvis kan 
elever få omformulera sig genom att benämna fenomen ur vardagen med fackspråk och få 
förklara fackbegrepp med vardagsspråk. 

Vidare behöver elever få tala om ämnesinnehållet och skriva om det. Eftersom lärande är en 
kognitiv process betonas även metakognitiva strategier som ger eleverna möjlighet att styra den 
egna inlärningsprocessen. Många NO-lärare arbetar med ordförråd (fackspråk) och svåra texter, 
men det som ofta saknas är de språkliga stegen från vardagsspråk till ämnesspråk. Språkets 
redskap behöver förklaras och konkretiseras. För att elever ska utveckla förståelse för 
naturvetenskapliga begrepp måste de ges möjlighet att använda ett naturvetenskapligt språk i 
resonemang, diskussioner och i försök till lösningar på naturvetenskapliga problem (Reierstam 
2020). 

Om man betraktar lärande i naturvetenskap som att bli delaktig i en ny kultur, så är det rimligt 
att förvänta sig att det tar tid att bli bekant med kulturen och att förhålla sig till explicita och 
implicita regler och sätt att resonera. En undervisning som gör språket synligt i klassrumssamtal, 
vid laborationer och i skriftliga uppgifter lägger grunden för förhandling om mening. Det finns 
inga skäl att förvänta sig annat än att kommunikationen och språkanvändningen till en början är 
trevande och inbegriper olika grader av tveksamhet. Men en undervisning som ger möjligheter 
till en öppen dialog ger förutsättningar för gemensamt meningsskapande. Läraren får då också 
en möjlighet att identifiera när språk och förklaringsmodeller inte stämmer överens med den 
ämnesspecifika konventionen. (Skolverket 2016. s. 4) 

 
Eleverna behöver en undervisning som hjälper dem att skapa bryggor mellan det vardagliga 
och konkreta språk de redan behärskar och det mer precisa och ämnesspecifika språk de behöver 
för att kunna tillägna sig den naturvetenskapliga kunskapen. Det skriftspråk som används i de 
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naturvetenskapliga ämnena lånar sin form från naturvetenskap på akademisk nivå. ”Ju högre 
upp i skolsystemet eleverna kommer, desto större likheter har språket med den akademiska 
nivån” (Skolverket 2016. s. 4.) Naturvetenskapliga texter innehåller många informations-
bärande ord på begränsad textyta (hög lexikal densitet), många nominaliseringar, (substantiv 
ersätter adjektiv eller verb), passiviseringar (den som agerar utelämnas) och många 
ämnesspecifika ord och symboler (Skolverket 2016. s. 4). Detta innebär att språket blir operson-
ligt, distanserat och abstrakt. 

Ett sätt att hjälp eleverna att bygga en brygga mellan det mer personliga vardagsspråket och det 
naturvetenskapliga fackspråket, är att utgå ifrån elevernas erfarenheter, uttryckta på ett språk de 
behärskar, och sedan genom stöttning (scaffolding) och gemensamma diskussioner leda 
elevernas resonemang mot ett mer precist och naturvetenskapligt språkbruk, för att förbereda 
eleverna för att med större förståelse kunna ta del av mer naturvetenskapliga texter. I dessa 
texter kan specifika begrepp behöva omformuleras till vardagsspråk och elevernas iakttagelser 
kan behöva formuleras först på ett enklare vardagsspråk och sedan på fackspråk. Just olika typer 
av omformuleringar är ett viktigt underlag för att bygga förståelse och medvetet leda elevernas 
resonemang mot ett naturvetenskapligt fackspråk. 

5.6 Ord och begrepp ska introduceras i kontext 
Om syftet är att göra eleverna delaktiga i en naturvetenskaplig praktik handlar det om att 
överväga hur termer och begrepp ska introduceras för att bli användbara för naturvetenskapliga 
analyser och resonemang. Såväl teoretiska begrepp, som namnen på det material som används 
behöver introduceras i sitt sammanhang (i kontext). Genom att använda de vedertagna 
begreppen blir orden värdefulla och kommer att avgränsa ett speciellt sätt, att både betrakta och 
tala om omvärlden. Många naturvetenskapliga fackord är mångtydiga och metaforiska. 
Exempelvis har ordet ”bas” olika betydelse i musik-, matematik- eller kemiundervisning 
(Skolverket 2016. s. 5[9]). 

För att kunna utnyttja mångtydighet och metaforer för att avgränsa och beskriva ett 
naturvetenskapligt begrepp krävs att eleverna har ett tillräckligt stort ordförråd. Detta blir 
särskilt problematiskt för elever som lär sig på sitt andraspråk, då deras ordförråd ofta är mindre, 
de behärskar färre synonymer, och ordens mening i olika sammanhang är oftare okänd. Detta 
innebär att det blir svårare att ta till sig det naturvetenskapliga sättet att resonera. Efter hand 
som fler och fler elever i den svenska skolan lär sig på sitt andraspråk blir det mer angeläget att 
de undervisande lärarna utvecklar strategier som passar för alla elever, även för den allt större 
gruppen elever med andra modersmål än svenska, som lär sig på svenska som sitt andraspråk 
(jfr Skolverket 2016).  

Utifrån det sociokulturella perspektivet och ur ett Vygotskij-inspirerat perspektiv behöver 
eleverna delta i aktiviteter som är typiska för olika skolämnen och då använda språket. Först 
därefter kan de internalisera språket och använda det som tankeredskap. Enligt Vygotskij är den 
grundläggande ordningen för att skapa förståelse, att först använda samarbete och 
samhandlande i elevens närmaste utvecklingszon, och därefter att själv aktivt använda språket 
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i tal och skrift. Det är enligt Vygotskij inte möjligt att skapa förståelse genom att tyst fundera i 
ensamhet och sedan visa i tal eller skrift vad man lärt sig. Man lär sig inte svåra ord genom att 
lära sig synonymer, eller svåra ord i en lista. Orden måste läras in i ett sammanhang, där orden 
har en funktion, man beskriver något man ser, eller något som händer, man lär sig när och hur 
orden används. Språkanvändning inom NO-undervisningen benämns science literacy eller 
scientific literacy. Det är ett användningsorienterat begrepp som spänner över alla de aspekter 
som rör språkanvändning inom ämnet (Skolverket 2016). 

Ett sätt att identifiera elevernas aktuella förförståelse är genom att först initiera gruppsamtal där 
alla elever tvingas att använda sitt (vardags-)språk för att beskriva, resonera och göra 
indelningar. Därefter redovisar grupperna sina beskrivningar, de resonemang de fört och de 
principer de valt för sina indelningar. 

Genom att läraren inte värderar svaren får alla elever möjlighet att uttrycka sig och samtidigt 
tränas alla elever i att lyssna på varandra. När eleverna har beskrivit och presenterat sina 
slutsatser kan läraren introducera nya begrepp och indelningar och därigenom förbereda 
eleverna på läsning av texter som baseras på ämnesspråket (se Skolverket 2016 s. 9). 
Naturvetenskaplig undervisning är ofta multimodal, men bilder, språk och tecknat språk intar 
en särställning för att de är nödvändiga för resonemang om vad en bild, ett diagram, en figur 
eller en tabell egentligen betyder. För alla elever är det viktigt att undervisningen ger 
möjligheter att aktivt använda språket, för att undersöka problem och hitta möjliga förklaringar. 
För elever med andra modersmål är det också viktigt att de får utrymme att använda språk de 
behärskar för att förstå naturvetenskapliga resonemang och förklaringar till bilder, grafer etc. 
(Skolverket 2016. s. 9). 

5.7 Slutsats 
Språket är beroende av den sociala och kulturella kontexten. Ett abstrakt ämnesspråk 
(fackspråk) ser annorlunda ut än ett mer konkret och vardagligt språk (jfr Vygotskij ZPD och 
Cummins BICS och CALP). För två- och flerspråkiga individer finns en gemensam 
underliggande språklig förmåga (common underlying proficiency CUP) (Cummins 2017 s. 
139). Det sker enligt Cummins en överföring (transfer) mellan språken, förutsatt att 
exponeringen för andraspråket är tillräckligt omfattande, och förutsatt att individen är 
motiverad. Beroende på variationen i individuell språklig förmåga på förstaspråket behövs en 
varierande grad av stöttning eller utmaning. 
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6. Metod och material 
Denna studie bygger på två semistrukturerade intervjuer med gymnasielärare som undervisar i 
kursen Naturkunskap 1a1 på yrkesprogram på gymnasiet. Den första intervjun är tre timmar 
lång och den andra intervjun är en och en halv timme lång. Ingen av mina intervjupersoner är 
behöriga att undervisa i Naturkunskap 1a1. Om möjligt hade jag velat intervjua även 
Komvuxlärare som undervisar i Naturkunskap 1a1. Komvuxlärarna har en utmaning i att 
kurserna har kontinuerlig antagning, medan gymnasielärarnas undervisning sker i helklass. 
Motiveringen till att jag hade önskat intervjua både gymnasielärare och Komvuxlärare är att 
eventuellt hitta skillnader i tillgång till information om elevernas språkliga bakgrund, skillnader 
i kunskap, skillnader i synsätt på elever som lär sig på sitt andraspråk och omfattningen av de 
anpassningar som görs. Kanske är elevgruppernas bakgrund olika, kanske är 
elevsammansättningen olika, eller kanske är det mer kunskapen om, förväntningar och synsätt 
på eleverna som skiljer sig åt. Oavsett så finns det för båda elevgrupperna en framtid i lärande 
och vidare studier och/eller en framtid som aktiva och deltagande samhällsmedborgare. Då 
ingen av de Komvuxskolor jag kontaktat erbjuder kursen Naturkunskap i egen regi, och varken 
Hermods eller NTI har besvarat mina förfrågningar baseras undersökningen endast på 
intervjuer med gymnasielärare. 

6.1 Motivering till valet att göra intervjuer 
Intervjuundersökningar bygger enligt Denscombe (2018 s. 267) på självrapportering, det vill 
säga de intervjuade personerna beskriver själv vad de gör, vad de säger att de tror, och vilka 
åsikter de har. Innan forskningsintervjun genomförs lämnas information om syftet med 
intervjun och deltagaren samtycker till att delta och är införstådda med att intervjusvaren 
kommer att användas som forskningsdata och att det är intervjuaren som kommer att styra över 
dagordningen för intervjun.  

Enligt Denscombe (2018 s. 268) är intervjuundersökningar lämpliga när avsikten är att utforska 
komplexa och subtila fenomen dvs. när syftet är att skapa förståelse på djupet om åsikter, 
uppfattningar, känslor och erfarenheter. När undersökningen fokuserar på komplexa frågor som 
kräver ingående förståelse för fenomen, samt när priviligierad information efterfrågas, som när 
nyckelpersoner på fältet baserat på erfarenhet eller position kan ge värdefulla insikter och 
kunskaper. Jag har genomfört semistrukturerade intervjuer, vilket innebär en flexibel 
ordningsföljd på frågorna. Vidare har intervjupersonerna getts utrymme att utveckla sina idéer 
och möjlighet att svara utförligt på de frågor som ställs (se Denscombe 2018 s. 269). 

Mina intervjupersoner ger information om komplexa frågor rörande deras klassrumspraktik, val 
av undervisningsmetoder och arbetssätt. Intervjuerna har genomförts digitalt och ljudet har 
spelats in. Intervjufrågorna finns som bilaga (se Bilaga 2 Intervjuformulär). 

Fördelar med intervjuundersökningar, enligt Denscombe (2018 s. 292), är att intervju-
undersökningar kan ge djup information och detaljerade data. Intervjuaren får troligtvis 
värdefulla insikter baserat på de (djupgående-) informationer som samlats in. Endast relativt 
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enkel utrustning krävs (ljudinspelning och internetuppkoppling). Intervjuer är en bra metod att 
producera data som baseras på informanternas prioriteringar, åsikter och idéer, samt att ge 
informanterna möjlighet att förklara sina synpunkter och identifiera centrala faktorer. 
Intervjupersonen kan även uppskatta att bli lyssnad till.  

Begränsningar med intervjuundersökningar är, enligt Denscombe (2018 s. 293–294), att 
eftersom intervjuer bygger på självrapportering, kan det finnas en diskrepans mellan vad 
individer påstår att de gör och vad de faktiskt gör. Diskrepansen kan påverka validiteten 
negativt. Det kan finnas en intervjuareffekt, dock mindre vid digitala intervjuer (jfr Denscombe 
2018 s. 288–289). Tillförlitligheten kan påverkas speciellt vid semistrukturerade intervjuer då 
insamlade data kan påverkas av den specifika kontexten och av de specifika individer som 
deltar. Att koda och transkribera materialet, samt att bearbeta och analysera intervjuer är 
tidskrävande. Ljudinspelning kan hämma informanten. Detta undviks delvis vid digitala 
intervjuer (Denscombe 2018 s. 294). Det personliga inslaget i intervjuer, om kontroversiella 
eller ifrågasättande frågor ställs, kan medföra en risk att det upplevs som kränkande för 
intervjupersonen. Det har varit min roll som intervjuare att balansera detta, främst genom en 
väl förberedd intervjuguide, men även genom att våga ställa de planerade frågorna och våga 
använda tystnad för att vänta in svar.  

6.2 Genomförande och kontakt med intervjupersoner 
Intervjuerna genomfördes under våren 2024. Den första intervjun är tre timmar lång. Den andra 
intervjun är en och en halv timme lång. Båda intervjuerna genomfördes digitalt och har 
transkriberats. Det har varit svårt att hitta lärare som valt att besvara min förfrågan. Jag har 
skickat ut förfrågningar till många olika gymnasieskolor, men också direkt till flera 
naturkunskapslärare som jag hittat via scheman eller fått från schemaläggare och 
administratörer. De enda svar jag har fått är från administratörer och från lärare som inte har 
undervisat i naturkunskap detta läsår. Hermods och NTI har bekräftat att de har fått min 
förfrågan men inte svarat vidare.  

Jag har lyckats få kontakt med mina intervjupersoner genom andra lärare på de båda aktuella 
gymnasieskolorna, en variant av ”snöbollsurval”, där lärare som inte var relevanta för intervju 
hänvisade vidare. 

6.3 Validitet och reliabilitet 
Ger mina frågor svar på det jag vill ha svar på utifrån syfte och frågeställningar? Jag menar att 
mina intervjufrågor har givit intervjupersonerna möjlighet att beskriva både sina teoretiska 
antaganden om sin undervisning, sin klassrumspraktik, sina undervisningsmetoder och sina 
bedömningsmetoder, vilket avspeglar mitt syfte och mina frågeställningar. Utifrån Denscombe 
(2018 s. 267) innebär intervjuer att intervjupersonerna självrapporterar, det vill säga de berättar 
vad de gör, vad de tror och vilka åsikter de har. Detta innebär att jag som intervjuare inte med 
säkerhet kan veta om de verkligen i sin klassrumspraktik gör det som de beskriver, men givet 
detta menar jag att intervjupersonerna har fått goda möjlighet att utveckla sina tankar i 
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intervjuerna. Genom att jag har ställt följdfrågor och återkommit till vissa teman har jag även 
kunnat skapa mig en bild av vad intervjupersonerna inte berättar om. 

Reliabilitet avser om min undersökning skulle gå att upprepa med samma eller liknande svar. 
Utifrån att jag har genomfört en kvalitativ undersökning med endast två intervjupersoner, går 
det inte att göra några generaliseringar. Jag utgår ifrån att de svar jag fått endast är representativa 
för de intervjupersoner som ingår i min undersökning. 

Då min studie baseras på endast två långa intervjuer krävs ett annat angreppssätt. Jag menar att 
denna undersökning kan läsas utifrån en föreställningsprocess, där läsarna kan använda 
informationen för att bedöma om intervjusvaren skulle gå att överföra till andra jämförbara 
undervisningssituationer. Det alternativa angreppssätt som föreslås av Lincoln och Guba (1985, 
i Denscombe 2018 s. 422) är ”överförbarhet”. Frågeställningen blir då ”I vilken utsträckning 
skulle fynden kunna överföras till andra fall?”, snarare än ”I vilken utsträckning är det sannolikt 
att fynden återfinns i andra fall?” (Denscombe 2018 s. 422). Jag kommer alltså endast att kunna 
analysera och dra slutsatser utifrån mina intervjupersoners svar och åsikter. Detta innebär en 
avgränsad kontext. De svar som intervjupersonerna gett kommer huvudsakligen att grunda sig 
på deras erfarenheter och åsikter, och de förutsättningarna som råder på den skola de arbetar på, 
samt hur den aktuella elevgruppens sammansättning och övriga förutsättningar ser ut. Detta 
innebär endast att deras svar möjligen skulle kunna överföras till andra Naturkunskapslärare på 
skolor med liknande förutsättningar.  

6.4 Etiska överväganden 
Jag har kontaktat flera gymnasieskolor och Komvuxutbildningar. Jag har gett information om 
att mitt syfte med undersökningen är att samla in data till ett examensarbete vid en 
distansutbildning vid Karlstad universitet. Skolorna kommer i min uppsats endast att beskrivas 
som gymnasieskolor med yrkesprogram på mindre orter i södra Sverige. 

För undersökningen gäller Vetenskapsrådets fyra huvudkrav, nämligen; informationskravet, 
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Informanterna har tagit del av 
mitt informationsbrev (se bilaga 1. Informationsbrev) i förväg, och genom att de returnerat den 
ifyllda samtyckesblanketten digitalt är samtyckeskravet uppfyllt (se bilaga 2. Samtyckes-
blankett). Utifrån konfidentialitetskravet har informanterna anonymiserats och gymnasie-
skolorna omnämns i arbetet endast som den första respektive den andra gymnasieskolan. 
Utifrån nyttjandekravet kommer informanternas svar endast att användas för mitt 
examensarbete.  
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7. Resultat 
Ingen av mina intervjupersoner är behöriga att undervisa i Naturkunskap på gymnasiet, men de 
båda var de enda lärarna som tackade ja till att genomföra en intervju. Jag har gett 
intervjupersonen på den första gymnasieskolan namnet Anna och intervjupersonen på den andra 
gymnasieskolan namnet Bea. Anna har tackat ja till ett vikariat med start i februari 2024 och 
när intervjun genomförs i slutet av mars hade hon inte fått någon överlämning från den tidigare 
läraren. Bea har undervisat sina klasser från läsårets början, men det är första gången hon 
planerar för kursen. Båda lärarna ser att elever som studerar på svenska som sitt andraspråk 
möter utmaningar och båda lärarna har tidigare erfarenheter, om än i mycket olika mängd, av 
elever som studerar på sitt andraspråk. Kursen Naturkunskap 1a1 ges på båda skolorna i årskurs 
3.  

7.1  Kunskap om och erfarenhet av andraspråkselever 
Intervjupersonernas kunskap och erfarenhet av att undervisa elever med andraspråk varierar. 

I Annas utbildning har ingenting ingått om andraspråksundervisning. Hon beskriver att hon har 
lång erfarenhet av att undervisa andraspråkselever. Hon anser att hennes erfarenhet är tillräcklig 
och hon är tydlig med att hon inte behöver fortbildning.  

I Beas utbildning har det ingått kurser om undervisning av andraspråkselever, men hon har 
endast några få års erfarenhet av att undervisa andraspråkselever. Bea vill gärna ha 
fortbildning på området. Beas intervjusvar visar att hon har en förståelse för alla elevers, även 
andraspråkselevers behov av anpassning och stöttning. Beas beskrivning av de 
andraspråkselever hon undervisar innevarande läsår är att de har goda kunskaper i svenska, 
”en elev skriver på universitetsnivå”. Detta indikerar att Bea förstår att andraspråkselever är 
en heterogen grupp med olika behov, några behöver stöd medan andra behöver utmaningar. 
Bea beskriver att hon ser ”större utmaningar nästa läsår” då flera av eleverna har mer behov 
av stöttning eftersom de inte har så goda språkliga kunskaper. Detta indikerar att Bea kan 
antas ha en viss kunskap om det som Cummins beskriver som en underliggande språklig 
förmåga och möjligheten till transfer, förutsatt att individen har en viss kunskap på 
modersmålet. 

7.2Intervjupersonernas bakgrund, skolornas förutsättningar och anpassningar 
Anna har lång undervisningsvana, mer än fyrtio år. Anna utbildade sig först till 
mellanstadielärare med NO-inriktning, men mellanstadiet ”passade inte riktigt” för henne. Hon 
valde därför att genomföra en ämneslärarutbildning i Svenska. Då fanns inte svenska som 
andraspråk (SvA), men på loven arbetade hon spå Sfi (svenska för invandrare). Nu vikarierar 
hon på deltid på en semestertjänst. Hon undervisar skolans samtliga elever, 6 klasser, i kursen 
Naturkunskap 1a1. Hon har inte fått någon överlämning, men hon har själv identifierat att flera 
av eleverna i samtliga klasser har svenska som sitt andraspråk.  
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Skolan har ett EHT-team med speciallärare och specialpedagoger dit eleverna hänvisas för extra 
stöd och hjälp. Många av de utlandsfödda eleverna har regelbundet bokad tid hos EHT-teamet. 
Enligt Anna har många av eleverna, främst de utlandsfödda rätt till anpassningar i form av 
muntliga prov. Anpassningar i form av muntliga prov är tidskrävande och den resurstid Anna 
har till sitt förfogande, räcker inte till. Detta innebär att eleverna får ”vänta på sin tur”, vilket 
innebär att de ”inte är i fas” med undervisningen. Anna säger att det egentligen inte är rimligt 
att eleverna inte behöver redovisa sina kunskaper i skrift. Anna upplever att hon förväntas 
godkänna elever som bara reproducerar kunskap, men som egentligen inte når kunskapskraven. 
Hon kommenterar: ”Jag kan ju inte sätta hur många IG:n som helst. Det kommer att bli många 
glädjebetyg. Men det är en liten kurs”. Många av Annas bedömningar kommer att grundas på 
endast individuella och muntliga svar.  

Anna är nöjd med den valda läroboken. Boken har många bilder, faktarutor och korta 
sammanfattningar. Men att läroboken endast finns i en klassuppsättning som eleverna får 
använda på lektionstid, tycker hon är problematiskt. Detta innebär att eleverna inte kan ta hem 
boken för att göra läxor. Anna beskriver att hon förenklar lärobokens texter vid sina 
genomgångar. Anna förefaller att betrakta de förenklingar hon gör som oproblematiska 
undervisningsval. Anna motiverar inte varför hon väljer att förenkla lärobokens text och hon 
beskriver inte vid något tillfälle under intervjun att hon överväger ifall förenklingar kan vara 
negativt för andraspråkselevernas lärande. Anna beskriver vidare att hon använder mycket 
bilder och att hon ofta ritar och eleverna ritar och skriver av. Anna berättar att eleverna ofta 
memorerar texter. De lär sig utantill och de kan reproducera en text, men de kan inte förklara 
ett sammanhang eller beskriva vad som sker. Enligt Anna uttrycker eleverna inte några åsikter. 

När Anna har krävt in skriftliga svar på frågor efter genomgång, har eleverna blivit arga och 
upprörda, vilket har lett till att Anna inte längre kräver in skriftliga uppgifter. Alla elever har 
inte lämnat in skriftliga svar och enligt Anna var de inlämnade svaren “i ynkligt skick och 
åsikter saknades alltid”. Anna berättar att hon lägger ner en stor del av sin fritid på att förbereda 
sina lektioner och illustrera begrepp, men när hon tittar på elevernas anteckningar ser hon att 
de inte förstår. Anna menar att hennes elever kommer att bli hänvisade till arbeten där de i 
huvudsak “bara ska följa givna instruktioner”.  

Bea är en relativt nyexaminerad lärare. Hon blev klar med sin lärarexamen i engelska i början 
av tjugohundra tjugotalet och hon kommer att bli klar med sitt andra ämne, matematik senare. 
Bea undervisar det här läsåret i matematik och naturkunskap. Bea uppger själv att hon fick 
kurserna i naturkunskap ”på köpet”. Eftersom Bea undervisar elever i både matematik och 
naturkunskap har hon enligt egen uppgift bra koll på elevernas språkliga förmåga. Hennes 
undervisning i naturkunskap har som mål att eleverna utifrån kursens centrala innehåll ska ha 
möjlighet att nå kursmålen. Hon menar att de anpassningar som hon gör, huvudsakligen görs 
för de elever som har högre betygsmål. Dessa elever får då fler eller fördjupande uppgifter. I 
kursen har hon i år utgått ifrån det centrala innehållet, men valt att fokusera mycket på miljö 
och hållbar utveckling, något som utifrån elevernas yrkesval är ett område som intresserar dem. 
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På den andra gymnasieskolan finns innevarande läsår endast två elever som läser SvA och enligt 
Bea, har dessa elever mycket goda kunskaper i svenska. Bea kommenterar att nästa läsår 
kommer att innebära desto större utmaningar. Bland de elever som nu går i årskurs 2 finns det 
många elever som har svenska som sitt andra eller tredje språk och som läser SvA. Dessa elever 
kommer att behöva mycket språkligt stöd. Bea menar att eleverna kommer att få ett 
övergripande stöd i SvA. Vidare planerar Bea att erbjuda eleverna att lyssna mer på texterna 
och hon tänker sig också att arbeta mer med ämnesspråk och begrepp i helklass.  

Bea är nöjd med det läromedel som finns på skolan. Eleverna har egna läroböcker och möjlighet 
att lyssna på texterna. Enligt Bea är läroboken tydlig med faktarutor och den har lagom djup. 
Hon är nöjd med att inte ha behövt välja läromedel, samtidigt som hon kommenterar: ”Men jag 
tror inte det hade varit något problem om jag hade velat köpa in en annan lärobok.” Bea planerar 
att fortsätta variera både undervisning och bedömning nästa läsår. De elever som har svenska 
som sitt andraspråk läser SvA och där får de ett övergripande språkligt stöd. Bea anger att alla 
elever måste redovisa sina kunskaper både muntligt och skriftligt. Vissa avsnitt redovisas i form 
av muntliga presentationer, men även diskussioner förekommer. Bea menar att eleverna kan ha 
svårt att formulera hypoteser och ”de kan då få hjälp med börjor”. Bea ger ett konkret exempel: 
”Vad tror du kommer att hända…”  

De vanligaste anpassningarna i Beas båda klasser är att elever som har högre betygsmål får 
genomföra fler och fördjupande uppgifter. För att uppnå kursmålen kräver Bea att eleverna kan 
formulera sina kunskaper både muntligt och skriftligt. Kunskapskontrollerna varieras, alla 
elever förväntas göra muntliga presentationer i helklass och alla elever måste delta i 
diskussioner och kunna sammanfatta diskussionerna skriftligt. Sammanfattningarna görs ofta i 
grupp. Enligt Bea uppskattar eleverna att diskutera, men de upplever det som mer utmanande 
att sammanfatta diskussionerna skriftligt. Enligt Bea är det rimligt att förvänta sig att alla elever 
kan nå kursmålen. Bea menar att det är rimligt för alla elever som deltar i undervisningen och 
gör uppgifterna i kursen, att nå kursmålen men tillägger: ”Det kommer alltid att finnas några 
elever som antingen inte deltar i undervisningen, eller som väljer att göra annat på lektionstid. 
De eleverna når inte kursmålen.” Bea förefaller att uppleva detta som oproblematiskt. Så här 
formulerar Bea hur hon ser på individuell bedömning av eleverna: ”Jag har inte strikta 
bedömningsmallar till mina individuella uppgifter, utan jag ser utifrån kunskapskraven som 
helhet vad eleverna har fått med. Det brukar vara ganska stor spridning och vissa får in aspekter 
som jag inte alls tänkt var en del av uppgiften”. 

Mina intervjupersoner arbetar båda på relativt små gymnasieskolor. Gymnasieskolorna har 
omkring 200 elever. Båda skolorna ligger på mindre orter i södra Sverige. 

7.3  Ansvar och arbetssituation 
Anna förefaller uppleva att det är hennes ansvar, ”att få eleverna att lyckas i kursen”, även om 
hon inte själv styr över de anpassningar som eleverna anses ”ha rätt till”. Hon beskriver att hon 
inte upplever att hon har full kontroll över vare sig undervisning eller bedömning av elevernas 
kunskaper. Hon säger att elevernas brist på egna läroböcker gör att hon ägnar huvuddelen av 



 

27 
 

lektionstiden åt att förenkla texten i läroboken. Hon använder bilder och ritar illustrationer, men 
hon ser att eleverna inte förstår utan bara skriver av och reproducerar. Anna konstaterar att 
eleverna ”har rätt till sina anpassningar”. Eftersom hon låter de elever som gör muntliga 
kunskapskontroller göra dessa individuellt, upplever hon att hennes arbetstid ”aldrig räcker 
till”. 

Anna suckar ofta under intervjun och hon beskriver att hennes elever inte bara har bristande 
språkliga kunskaper utan att de också lätt blir aggressiva och att deras negativa och ibland 
aggressiva attityder påverkar vilka krav hon ställer på dem. Anna är ensam om att undervisa i 
kursen naturkunskap. Hon beskriver inte vid något tillfälle under hela den långa intervjun att 
hon samarbetar med någon av kollegorna. Däremot säger hon att hon ”trivs med att arbeta som 
lärare och att hon trots att hon passerat pensionsåldern tänker fortsätta arbeta några år till, för 
nu finns det hur mycket arbete som helst.” 

Bea menar att hon ger eleverna rimliga förutsättningar att genomföra kursen, men hon förefaller 
att placera ansvaret för hur eleverna ”lyckas” hos respektive individ. Hon ser det som 
oproblematiskt att vissa elever som inte deltar i undervisningen eller inte genomför uppgifterna 
inte kommer att nå E i kursen. Bea skrattar ofta och det framgår tydligt att hon tycker om sina 
elever. Bea menar att hennes elever i sin framtida yrkesroll behöver de kunskaper som kursen 
Naturkunskap 1a1 ger. Hon ger exempel på frågor som eleverna ställer till henne och säger att 
”de verkar nöjda med svaren”. Bea har en fast ferietjänst på skolan och under intervjun tar hon 
ofta upp saker som hon planerar att göra lite annorlunda nästa läsår när fler elever kommer att 
ha större språkliga utmaningar i kursen. Bea beskriver att hon ofta diskuterar med kollegor, och 
att hon samarbetar med läraren i SvA. Bea kommenterar att hon kommer att behöva utöka 
samarbetet med SvA-läraren nästa läsår. 

7.4  Lärarkognition 
Utifrån Aldéns studie (2023) om lärarkognition är följande fyra faktorer avgörande för lärarnas 
val av undervisningsmetoder: den egna skolgången, den professionella utbildningen, 
kontextuella faktorer och lärarens egen klassrumspraktik. Detta innebär, som jag förstår det, att 
det spelar roll för lärarens val av arbetssätt och undervisningsmetoder när i tiden personen själv 
gick i skolan och när den professionella utbildningen genomgicks. Anna gick själv i skolan från 
slutet av femtiotalet och hennes lärarutbildningar avslutades på sjuttiotalet respektive åttiotalet, 
medan Beas skolgång skedde i slutet av nittonhundratalet och hennes lärarutbildningar 
avslutades respektive kommer att avslutas under tjugohundra tjugotalet. Visserligen föreligger 
det vissa kontextuella faktorer som påverkar vilken möjlighet de båda intervjupersonerna har 
att själv styra över sin undervisning, dels i vilken omfattning eleverna har tillgång till lärobok, 
dels vem som avgör vilka anpassningar som eleverna ska erbjudas. Men jag tolkar det ändå som 
att de båda lärarna har gjort skilda erfarenheter under den egna skolgången och under respektive 
lärarutbildningar och att detta avspeglas i deras klassrumspraktik. Den största skillnaden mellan 
de båda intervjupersonerna grundar sig sannolikt i att deras egna erfarenheter av undervisning 
och deras professionella utbildning har skett under olika tidsepoker och detta har lett till att de 
utgår ifrån olika teoretiska antaganden om förutsättningarna för lärande och av val av 
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undervisnings- och bedömningsmetoder. Något som stämmer väl med vad Aldén (2023) hävdar 
med stöd av Ellis (2012), nämligen att den egna erfarenheten är viktigare för lärarkognitionen 
än läsning av forskning. 

7.5  Intervjupersonernas klassrumspraktik 
När Anna beskriver sin klassrumspraktik fokuserar hon på vad hon själv gör. Det är Anna som 
är aktiv i klassrummet. Hon förenklar lärobokens texter och illustrerar sina genomgångar. Anna 
beskriver eleverna som i huvudsak passiva mottagare av den kunskap som hon presenterar och 
förenklar (jfr Rubin 2019) som menar att förenklingar oftast inte är gynnsamma för 
andrapråkselevernas språkliga- och kunskapsmässiga utveckling.  

När Bea beskriver sin klassrumspraktik fokuserar hon på vad eleverna gör, som att söka svar 
på frågor, diskutera och sammanfatta diskussioner, samt genomföra muntliga presentationer i 
helklass. Bea beskriver sin roll i klassrummet som huvudsakligen organisatör och igångsättare. 
Beas sätt att beskriva vad eleverna gör knyter an till det sociokulturella perspektivet och 
Vygotskijs perspektiv på lärande.  

7.6  Intervjupersonernas lärarutbildning 
Anna är nöjd med sin utbildning även om den inte innehöll någon undervisning om 
andraspråkselever. Hon har arbetat med Sfi och undervisat många andraspråkselever tidigare. 
Hon har inte fått någon fortbildning inom språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt (SKUA), 
men hon känner sig trygg med att hon har de erfarenheter hon behöver och hon ser inget behov 
av fortbildning. 

I Beas lärarutbildning ingick några kurser med fokus på undervisning av andraspråkselever. 
Hon var nöjd då, men idag tycker hon att kurserna behandlade ämnet ganska ytligt, samtidigt 
som hon menar att det är hennes erfarenheter som gör att hon nu efterfrågar mer kunskaper. På 
frågan om hon har fått någon fortbildning i språk och kunskapsutvecklande arbetssätt (SKUA) 
svarar hon “Jag vet faktiskt inte”. Däremot skulle hon gärna delta i sådan fortbildning. Hon 
kommenterar: “Får man någonsin tillräckligt? Jag tror inte det.” 

7.7  Elevaktiva metoder för lärande? 
Anna berättar att hon tidigare krävde in skriftliga uppgifter av sina elever, men då eleverna 
”blev arga och upprörda” har hon slutat begära in skriftliga uppgifter. Anna konstaterar att 
många elever ”har rätt till sina anpassningar” vilket innebär att de får genomföra sina 
kunskapskontroller muntligt och individuellt i stället för skriftligt och individuellt. Utifrån 
Annas intervjusvar förekommer i hennes klassrum ytterst få tillfällen när eleverna är språkligt 
aktiva. Eleverna lyssnar och antecknar när Anna går igenom och förenklar texten i läroboken 
(jfr Rubin 2019). Rubin hävdar att förenklingar oftast inte är positiva och gynnsamma för 
andraspråkselevernas språkliga och kunskapsmässiga utveckling. Enligt Anna uttrycker 
eleverna ”aldrig några åsikter”. Inga muntliga redovisningar eller presentationer förekommer. 
När Anna beskriver sin undervisning uppfattar jag den i huvudsak som monologisk. Anna ger 
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inte vid något tillfälle under intervjun konkreta exempel på elevaktiva arbetssätt. Det förefaller 
som om elevaktiva arbetssätt i stort sett saknas i Annas klassrumspraktik. 
  
Bea ger under intervjun många olika exempel på elevaktiva arbetssätt. Hennes elever ”tycker 
om att diskutera” men det är ”mer utmanande att få dem att sammanfatta sina diskussioner”. 
Bea låter ofta eleverna arbeta i grupp. Ibland får eleverna sammanfatta sina diskussioner i 
grupp, men ibland ber Bea eleverna att lämna in individuella sammanfattningar. I Beas klassrum 
får eleverna samtala och söka svar på frågor. Bea ber ofta att få in elevernas skriftliga svar. 
Eleverna skriver både laborationsrapporter och skriftliga rapporter. Beas elever avkrävs att göra 
muntliga presentationer i helklass. Detta innebär att eleverna tvingas förbereda sig för att 
framträda och tala. Eleverna måste också lyssna på varandra. När alla eleverna har redovisat på 
olika sätt låter Bea eleverna välja redovisningsform. Jag tolkar det som att det i Beas 
klassrumspraktik förekommer en stor variation av elevaktiva arbetssätt. 

7.8  Språk som medierande redskap 
Kouns (2010) menar att språket är det primära medierande redskapet för lärande. Kouns (2010 
s.10) diskuterar lärarens strategier utifrån hur de tillåter en receptiv eller en produktiv 
språkanvändning. Utifrån detta blir lärarens arbetssätt och val av undervisningsmetoder viktiga 
för elevernas språkliga utveckling.  

Utifrån att elevaktiva arbetssätt i stort sett saknas i Annas klassrum kommer hennes elever 
sannolikt mest att lyssna på genomgångar och förenklingar. Detta gör det sannolikt att elevernas 
lärande mest kommer att bestå av att memorera och reproducera kunskap.  

Utifrån att elevaktiva arbetssätt är både vanliga och varierande i Beas klassrum kommer 
elevernas lärande mest att bestå av att de själva producerar språk. De får samtala, genomföra 
presentationer, lyssna på varandra, skriva, både tillsammans och individuellt. Elevernas lärande 
kommer därmed att grundas på aktivitet som sannolikt leder till förståelse och rimligtvis även 
kan komma att utgöra grund för handling.  

7.9  Konsekvenser när andraspråkselever blir fler 
När andraspråkseleverna blir fler i klassrummen behöver undervisningen förändras. Det handlar 
inte bara om elevernas förmåga att läsa, dvs. avkoda text. Andraspråkselever behöver en mer 
omfattande repertoar av språkliga kompetenser i alla ämnen (Kouns 2010 s. 13). De behöver 
kunna samtala, diskutera, skriva och använda korrekta ämnesspecifika ord. Den viktigaste 
insikten är enligt Kouns (2010) att alla ämneslärare behöver inse språkets betydelse för lärandet. 
Det blir viktigt hur läraren agerar i undervisningen och vilka förutsättningar läraren ger för 
samtal i helklass. Kouns använder begreppet strategi för att beskriva ett planerat 
tillvägagångssätt för att nå ett bestämt mål, oavsett om det bygger på medvetna val eller på 
lärarens personlighet. 
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Utifrån Annas svar på mina intervjufrågor kan jag inte avgöra om Annas tillvägagångssätt när 
hon genomför sin undervisning grundas i medvetna val, eller om det mer hänger samman med 
hennes personlighet.  

Utifrån Beas intervjusvar gör jag tolkningen att hennes tillvägagångssätt när hon genomför sin 
undervisning grundas i medvetna val.  
 
Konsekvenserna av olika arbetssätt och undervisningsmetoder blir att eleverna får olika 
förutsättningar för sin språkliga utveckling. Eleverna kommer att uppnå olika former för lärande 
(jfr Kouns 2010). När Anna beskriver sin klassrumspraktik framträder ett monologiskt klassrum 
med lyssnande elever, vilket kan antas leda till reproduktion av kunskap, men brist på förståelse. 
När Bea beskriver sin klassrumspraktik framträder ett klassrum där elevernas röster hörs. I Beas 
klassrum förefaller samtal och diskussioner att dominera, vilket kan antas leda till produktion 
både av kunskap och förståelse.  

7.10  Lärandet inom ämnet beror av språklig utveckling 
Det förefaller råda enighet om att den språkliga utvecklingen är grunden för lärande i alla 
ämnen. Kouns definierar en språkinriktad aktivitet så här: ”en undervisningsaktivitet där 
samtalande och eller [sic!] skrivande avses vara det primära redskapet som eleverna använder 
för att genomföra aktiviteten. Aktiviteten är planerad, och samtalandet och eller [sic!] 
skrivandet är ett medvetet val av läraren.” (2014 s. 11) 

I Beas intervjusvar ges flera konkreta exempel på språkinriktade aktiviteter enligt definitionen 
ovan. Bea beskriver hur eleverna samtalar, söker svar på frågor, diskuterar och sammanfattar 
sina diskussioner i grupp eller individuellt. 

I Annas intervjusvar saknas exempel på språkinriktade aktiviteter enligt definitionen ovan och 
jag finner inga belägg för att sådana språkinriktade aktiviteter förekommer i Annas klassrum. 
De enda konkreta aktiviteter som Anna beskriver är, att hon som lärare går igenom och förenklar 
texten i läroboken och eleverna gör individuella kunskapskontroller skriftligt eller muntligt. 
Anna berättar inte om några aktiviteter som sker i grupp. Alla Annas kunskapskontroller 
genomförs individuellt muntligt eller skriftligt. 

7.11  Att erbjuda eleverna tillräcklig taltid 
Av Kouns studie från 2010 framgår det att även en lärare som medvetet vill erbjuda eleverna 
mycket taltid och som har strategier för samtal i helklass inte lyckas med detta. Elevernas 
språkliga aktiviteter består, enligt Kouns observation, endast av korta bidrag av ifyllnadstyp. 
Trots goda intentioner och medvetna strategier så lyckas denna lärare inte med att ge eleverna 
tillräckligt med tid för sammanhängande, resonerande och analyserande tal. 

Mot denna bakgrund blir det möjligen rimligare att förstå bristen på taltid för eleverna i Annas 
klassrum. Anna berättar inte någon gång under den tre timmar långa intervjun om medvetna val 
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för att erbjuda eleverna taltid, inte heller om planering för samtal i helklass, eller om några 
former för gemensamma språkliga aktiviteter för eleverna. 

Utifrån de svar Bea ger på intervjufrågorna så förefaller det som om hennes medvetna val av 
arbetssätt och undervisningsmetoder leder till att hennes elever får mycket taltid. Utifrån att 
eleverna får göra presentationer i helklass går det att anta att de får förbereda sig både för 
sammanhängande taltid och för multimodala inslag, vilket förordas av Cope och Kalantzis 
(2015). 
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8. Diskussion 
Utifrån det som redovisats i resultatdelen och de svar de båda intervjupersonerna har gett på 
mina frågor, representerar de båda intervjupersonernas undervisning skilda typer av undervis-
ningsmetoder och förhållningssätt till eleverna. När de beskriver sin undervisning ger de olika 
bilder av hur deras klassrumspraktik ser ut. De har förvisso delvis olika förutsättningar, men 
även givet detta, ger de uttryck för att ha helt olika förväntningar på eleverna. När de beskri-
ver hur de bedömer elevernas kunskaper ställer de helt olika krav på eleverna. De använder 
olika arbetssätt både för sin undervisning och för hur de förväntar sig att eleverna ska kunna 
redovisa sina kunskaper. Deras arbetssätt och klassrumspraktik skiljer sig åt.  

8.1  Bedömningsgrunder och teoretiska utgångspunkter 
De båda lärarnas val av undervisningsstrategier och arbetssätt hänger enligt min analys samman 
med vilken kunskap de värderar och bedömer i ämnet (jfr Kouns 2014).  

Om läraren väljer att bedöma reproduktion av kunskap som tillräcklig är det rimligt att anta det 
påverkar klassrumspraktiken, såväl som arbetssätt och val av undervisningsmetoder. Det blir 
rimligt att anta att samtal, diskussioner och ställningstaganden kommer att väljas bort till 
förmån för lärarledd undervisning, genomgångar där kunskapen finns hos läraren och i 
läroboken men inte nödvändigtvis hos eleverna. Elevernas kunskap kommer att bedömas 
individuellt och i huvudsak bygga på förmåga till reproduktion. Detta är ett synsätt som 
framträder hos läraren Anna, som beskriver att hennes undervisning bygger på genomgång och 
förenkling av lärobokstexterna, medan eleverna i huvudsak är passiva, de lyssnar och antecknar, 
men som Anna beskriver det, utan att förstå. Anna uppger att hennes bedömningsunderlag 
endast grundar sig på att eleverna redovisar kunskap individuellt i tal eller skrift (jfr Vygotskij 
1978). När Anna beskriver hur hon bedömer elevernas kunskaper, framgår det att hon endast 
gör individuella bedömning av elevernas kunskaper. Anna beskriver inte någon gång under den 
långa intervjun att hon kräver att eleverna samarbetar eller diskuterar. Annas bedömnings-
grunder kontrasterar, enligt min tolkning, både mot en sociokulturell syn på lärande och mot 
Vygotskijs perspektiv på den lärande individen. Vygotskij menar att individen först behöver 
använda samarbete och samhandlande i den närmaste utvecklingszonen, för att därefter själv 
aktivt använda språket i tal eller skrift. Först när språket har internationaliserats kan det 
användas som ett tankeredskap. Enligt Vygotskij är det inte möjligt att skapa förståelse genom 
att tyst fundera i ensamhet och sedan i tal eller skrift visa vad man lärt sig. 

Om läraren däremot väljer att kräva att eleverna ska kunna söka svar på frågor, formulera och 
undersöka hypoteser, kunna diskutera och formulera sin kunskap både gemensamt och enskilt, 
blir det rimligt att anta att eleverna kommer att tvingas formulera och omformulera sin kunskap. 
Kunskapen kommer genom individens aktiviteter att omformas och rimligtvis resultera i 
lärande. Om det ingår bedömningsinslag där eleverna förväntas göra muntliga presentationer, 
tvingas eleverna att formulera sin kunskap. Det blir rimligt att anta att elevernas aktiva 
deltagande i form av samhandlande och samarbete (jfr Vygotskij 1978) kommer att leda till ett 
lärande där kunskapen finns även hos den individuella eleven. Samhandlande och samarbete är 
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tydliga krav när Bea beskriver både sin undervisning och grunderna för sin bedömning av 
elevernas kunskaper.  

Utifrån hur Anna och Bea beskriver sin undervisning och sina bedömningsgrunder, blir min 
slutsats att de grundar sina val av arbetssätt och undervisningsmetoder på olika teoretiska 
utgångspunkter. Anna beskriver att hon baserar sina val på antaganden om att kunskap kan 
förmedlas, reproduceras, inläras och kontrolleras. Bea beskriver att hon gör antaganden om att 
kunskaper är något som existerar i en social kontext där den lärande individen aktivt behöver 
samhandla och samarbeta för att formulera, omformulera och diskutera kunskapen, för att så 
småningom komma fram till ställningstaganden som kan omsättas i handling (Jfr Vygotskij 
1978; Säljö 2016; Liberg 2003). 

8.2 Anpassningar och arbetssituation 
På den första gymnasieskolan ligger elevernas tillgång till lärobok och elevernas anpassningar 
utanför läraren Annas kontroll. Annas undervisning består huvudsakligen av genomgångar där 
hon förenklar lärobokens texter och kompletterar med bilder. Det är någon annan som avgör 
vilka anpassningar som eleverna ska erbjudas, men det är läraren som administrerar och måste 
genomföra de gjorda valen. Eftersom Annas kunskapskontroller endast består av enskilda 
skriftliga prov tolkar hon den muntliga anpassningen uteslutande som att ge eleverna 
möjlighet att enskilt besvara frågor muntligt (i stället för skriftligt), även om hon är kritisk till 
att eleverna inte behöver lära sig att formulera sig i skrift. Det uttryckliga syftet med 
anpassningarna är att hjälpa de elever som möter stora utmaningar i kursen, att trots språkliga 
brister nå godkänt i kursen. Att genomföra individuella muntliga kunskapskontroller är 
tidskrävande och Anna upplever att hennes arbetstid ”aldrig räcker till”. 

På den andra gymnasieskolan har eleverna full tillgång till sin lärobok och de har dessutom 
möjlighet att välja att lyssna på texterna. Det är Bea som själv avgör vilka anpassningar som 
ska genomföras. Hennes val av anpassningar genomförs med ett annat syfte, nämligen att 
erbjuda de elever som har högre betygsmål än att nå E i kursen, att nå dessa via fler och 
fördjupande uppgifter. Det är Bea som själv styr över anpassningarna och hon väljer att variera 
både sin undervisning och de olika sätt som elevernas kunskaper bedöms på. Alla elever 
förväntas kunna formulera sina kunskaper såväl muntligt som skriftligt. Dessutom varierar Bea 
sin undervisning på ett sätt som förefaller göra hennes arbetsinsats hanterbar. Eleverna får 
diskutera mycket, och skriva såväl gruppsammanfattningar, som svara på frågor enskilt. 
Kunskapskontrollerna varieras så att eleverna måste både genomföra presentationer i helklass 
och delta i diskussioner i olika gruppstorlekar. Vissa av diskussionerna måste dessutom 
sammanfattas skriftligt. Givet att förståelse är ett arbete som kräver handling (se Mortimer och 
Scott 2003) erbjuder Beas klassrumspraktik möjligheter för elevernas lärande som saknas i 
Annas klassrumspraktik.  

Bea kommenterar att hennes elever “gillar att diskutera, men att de har ett visst motstånd mot 
att sammanfatta sina diskussioner skriftligt.” Så tillägger hon: “när alla elever har genomfört 
alla de olika sätten att redovisa minst en gång, så brukar de få välja redovisningsform. Det 



 

34 
 

brukar bli ungefär hälften som väljer att göra en muntlig presentation i klassen och hälften som 
lämnar in en skriftlig rapport”. Beas sätt att variera både undervisning och bedömning innebär, 
som jag tolkar det, att hon får en mer rimlig arbetsbelastning. Bea ger inte någon gång under 
intervjun uttryck för att hon har svårt att få arbetstiden att räcka till. Snarare verkar hon redo att 
fundera över och planera för nästa läsår, att ta sig an nya utmaningar och att delta i fortbildning. 

8.3 Slutsatser och tankar om fortsatt forskning 
Annas kunskaper om andraspråkstalande elever och deras behov av anpassningar och stöttning 
bygger, utifrån hennes intervjusvar, endast på egna erfarenheter. Annas undervisning bygger på 
att hon föreläser och eleverna lyssnar. Hennes sätt att anpassa undervisningen för 
andraspråkselever består i att hon förenklar sina genomgångar av kurslitteraturen. Annas 
utformning av kunskapskontroller för andraspråkseleverna innebär att hon, utifrån deras rätt till 
anpassningar, låter dem göra sina kunskapskontroller enskilt och muntligt i stället för enskilt 
och skriftligt. Anna ställer lägre krav på de andraspråkstalande eleverna. Hennes krav är endast 
att de ska memorera och reproducera kunskap. Anna är tydlig med att hon inte vare sig önskar 
eller ser något behov av fortbildning om andraspråkselever.  

Beas kunskaper om andraspråkstalande elever och deras behov av anpassningar och stöttning 
bygger på kurser som har ingått i hennes lärarutbildning, kombinerat med egna erfarenheter. 
Bea menar att andraspråkstalande elever är en heterogen grupp med olika förutsättningar. Några 
av eleverna behöver mycket stöttning medan andra elever snarare behöver utmanas mer. Beas 
undervisning är varierad och bygger i hög utsträckning på elevaktiva arbetssätt i olika 
gruppkonstellationer, med tid för samarbete, diskussion och gemensamt skrivande, men även 
enskilda muntliga och skriftliga uppgifter ingår. Bea gör samma anpassningar för 
andraspråkstalande elever som för övriga elever. Hon erbjuder elever som har högre betygsmål 
fler och fördjupande uppgifter. Bea erbjuder sina elever en variation av kunskapskontroller, 
både muntligt, skriftligt, enskilt och i grupp. Hon ställer samma krav på alla elever. Bea vill 
gärna delta i fortbildning om andraspråkselever.  

Avslutningsvis konstaterar jag att Anna och Bea förefaller att representera olika typer av lärar-
kogniton (se Aldén 2023). Jag tolkar det som att Anna är en inifrånstyrd individ som går en 
egen väg, medan jag tolkar Bea som en social agent som önskar interagera och förändras 
tillsammans. Jag konstaterar även att Anna och Bea verkar utgå ifrån olika teoretiska antagande 
om vilka förutsättningar som krävs för att lärande ska komma till stånd. 

Slutligen skulle det vara intressant att i en kommande studie intervjua flera och gärna behöriga 
naturkunskapslärare. Det är inte alla lärare som är behöriga att undervisa i det ämne de 
undervisar i, så ser verkligheten ut idag för både elever och lärare. Utifrån svårigheterna att 
hitta lärare att intervjua är intervjupersonernas ålder en slump och inget jag har kunnat styra 
över. Det är ändå intressant att de uttrycker sig så olika om hur de ser på fortbildning i allmänhet 
och vilket intresse, vilken förståelse och vilken kunskap de ger uttryck för avseende ett språk- 
och kunskapsutvecklande arbetssätt (SKUA) för andraspråkselever. Jag tror inte att lång 
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erfarenhet innebär att fortbildning blir obehövlig och det är intressant att den senast utbildade 
läraren är mest positiv till fortbildning.   

Det skulle vara intressant att få möjlighet att intervjua fler lärare som undervisar i Naturkunskap 
1a1 och speciellt intressant skulle det var att få möjlighet att intervjua behöriga lärare i 
varierande åldrar.  
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Bilaga 1. 

 

Institutionen för språk, litteratur och interkultur 

Svenska som andraspråk III 

 

Informationsbrev och förfrågan om medverkan i 
en intervjustudie om undervisning av elever som 
studerar på svenska som sitt andraspråk 

Du tillfrågas härmed om deltagande i denna undersökning. Jag söker lärare som undervisar i 
kursen Naturkunskap 1a eller 1b på gymnasiet eller på Komvux. Min undersökning innebär 
intervjuer på plats eller digitalt. Syftet är att undersöka hur NO-lärare tänker om, planerar och 
genomför sin undervisning och om de gör anpassningar för elever som studerar på sitt 
andraspråk. Intervjuerna kommer att ta cirka 60–80 minuter och insamlade uppgifter kommer 
endast att användas som underlag för mitt examensarbete. 

De svar som lämnas kommer att behandlas konfidentiellt, på ett sådant sätt att 
intervjupersonernas identitet inte kommer att avslöjas för obehöriga.  

Det är helt frivilligt att delta och du kan när som helst avbryta ditt deltagande utan närmare 
motivering. Undersökningen kommer att presenteras i form av en uppsats vid Karlstads 
universitet. 

Ytterligare upplysningar lämnas av nedanstående ansvariga. 

Ortnamn den 14 mars 2024 

 

Student:    Handledare: 

Irene Nilsson    Birgitta Ljung-Egeland 
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      Bilaga 2. 
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Bilaga 3 
 

Intervjuformulär 15 mars 2024 
Bakgrundsfrågor 

Hur länge har du arbetat som lärare? Examensår? Vilka ämnen/kurser är du behörig att 
undervisa i? Undervisar du i ytterligare ämnen? 

Undervisar du under vt 2024 i Naturkunskap 1 a 1? Hur många klasser/grupper? 

Vet du om du har elever som har svenska som sitt andraspråk? Hur får du i så fall veta detta? 

1.      Hur tänker du när du planerar för kursen Naturkunskap. Vad är viktigast att eleverna får 
med sig? Hur gör du för att eleverna ska få med sig detta? 

2.      Finns det ett ämnesspråk i Naturkunskap. Vad innehåller det i så fall? Kan du ge något 
konkret exempel? 

3.      Finns det ett ämnesspråk som du undervisar explicit om i kursen Naturkunskap? Kan du 
ge konkreta exempel på något som du brukar ta upp. Hur tar du upp det? Utgår du bara ifrån 
att eleverna tar till sig din undervisning, eller förväntar du dig att de tar till sig vissa delar via 
läroboken. Vad förväntar du dig att eleverna läser ”på egen hand” i läroboken? Vilken 
stöttning ger du eleverna inför ”egen läsning” i läroboken. Behöver alla elever samma 
stöttning, individualisera du. Hur gör du då? 

4.     Om du har elever som studera på svenska som sitt andraspråk, anpassar du då din 
undervisning för dem på något sätt? Om du gör det, hur gör du i så fall? Vad tänker du är 
viktigast för dem att du går igenom? (Ett allmänt kunskapsspråk, ett specifikt ämbetsspråk, 
ord, begrepp.) 

5.a   Kan du ge konkreta exempel på anpassning av din undervisning för andraspråksinlärare? 
Vad gör du? 

  5.b   Kan du ge konkreta exempel på hur du i din undervisning stöttar andraspråksinlärare. 
Vad gör du? Varför gör du det? 

6.    Hur bedömer du om eleverna förstår och tar till sig din undervisning. Muntliga eller 
skriftliga test eller diskussioner? Ger du elever möjlighet att komplettera skriftliga test 
muntligt? Varför, varför inte? 

7.    Om du både har elever som studerar på svenska som sitt förstaspråk och elever som 
studerar på svenska som sitt andraspråk, upplever du att eleverna lyckas olika bra i din kurs. 
Har du uppmärksammat några skillnader? Vilka i så fall? Ge konkreta exempel. 

8.    Upplever du några dilemman med att undervisa andraspråks-talande elever? Vilka i så 
fall?  

9.    Upplever du att det är mer problematiskt att andraspråkseleverna inte förstår 
undervisningen eller saknar kunskaper i kursen, eller upplever du att det är ett större problem 
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att eleverna saknar ett språk att uttrycka sina kunskaper med. Finns det utmaningar här? Vilka 
i så fall? 

10. Hur ser dina klasser grupper ut? Fördelning första- andraspråkstalare? 

 Upplever du att skillnaderna ovan är större inom grupperna (första- andraspråkstalare) eller 
mellan individerna i samma grupp.  Om du upplever att skillnaderna är större inom gruppen 
förstaspråkstalare än mellan grupperna första- och andraspråkstalare. Har du i så fall några 
tankar om vad det kan bero på? 

11.    Har du möjlighet att låta eleverna visa sina kunskaper på sitt starkaste språk? Hur 
möjliggörs detta i så fall? Om du saknar denna möjlighet, skulle du vilja ha den? Varför/varför 
inte? 

12.  Hur tänker du när du väljer lärobokstexter till din kurs? Vad anser du är viktigt? 

13.  Vilken stöttning erbjuder du dina elever inför läsning av lärobokstexter? 

14.  Erbjuder du dina andraspråkstalande elever extra anpassningar och stöttning. Hur och vad 
i så fall?  (Blir din undervisning mer ”muntlig” och berättande? Använder du modelltexter? 
Förenklar du?) Ge konkreta exempel. 

15.  Lägger du ner tid på ett språkutvecklande arbetssätt i kursen Naturkunskap. Vad och hur 
gör du i så fall? 

16.  Upplever du att det finns en skillnad mellan andraspråkstalande och förstaspråkstalande 
elever? Vilken? Upplever du att dina andraspråkstalandeelever lägger (för mycket) vikt vid 
memorering och ”utantillkunskap”?  

17.  Upplever du att det finns en skillnad mellan andraspråks-talande och förstaspråkstalande 
elever? Upplever du i så fall att dina andraspråkstalande elever har svårare än de förstaspråks-
talande eleverna att ställa upp hypoteser, att utvärdera, dra slutsatser, generalisera, (förutspå 
vad som kommer att hända eller att klassificera)?  

18.  Anpassar du din undervisning utifrån dessa upplevda skillnader. Hur gör du då? Kan du 
ge ett konkret exempel? 

19.  Använder du modelltexter i din undervisning. När? Ge ett konkret. Exempel? 
Varför/varför väljer du inte att använda modelltexter? 

20.  Ingick det något om andraspråksinlärning i din utbildning? vad i så fall? 

21.  Vilken utbildning hade du velat har om andraspråkselever och deras behov av anpassning 
och stöttning? 

22.  Har du fått fortbildning inom språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt (SKUA)? Om ja, 
omfattning och vad upplevde du att fortbildningen gav dig? (En större förståelse för elever 
som lär sig på sitt andraspråk, allmänna kunskaper om språk, ämnesspecifika kunskaper om 
språket i dina kurser. Konkreta redskap för din undervisning. Inga konkreta tillämpbara 
kunskaper.)  
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 Om du har fått fortbildning i Språk och kunskapsutvecklande arbetssätt (SKUA) Har 
fortbildningen lett till att du har gjort några förändringar i din undervisning? Vilka i så fall?  

23. Menar du att fortbildningen i SKUA har påverkat din undervisning. Kan du ge konkreta 
exempel på hur?  

24. Annat som du tycker är viktigt att berätta om din undervisning och om elevernas språkliga 
bakgrund. 

25. Skulle information om elevernas språkliga bakgrund ha någon betydelse för dig när du 
planerar din undervisning? Hur då? Vilken information skulle påverka din planering och ditt 
genomförande av undervisningen? Vad skulle du göra, eller vilja göra? Är detta möjligt? 
Varför/varför inte?  

26. Har mina frågor väckt några nya tankar hos dig kring inlärning på andraspråk? Vilka i så 
fall? Eller har du blivit styrkt i tidigare uppfattningar? Vilka uppfattningar i så fall?  

27. Är det tydligt för dig vilken kunskap som är viktig i kursen Naturkunskap? Kan du 
sammanfatta den viktiga kunskapen.  

28. Menar du att det är samma kunskap som är viktig för alla elever, eller är någon kunskap 
viktigare för vissa elever (vad och för vilka elever i så fall)?  

Till sist 

29. Hur tänker du inför framtiden. Finns det något du kan/ vill utveckla i din undervisning? 
Vad? Varför? Gäller det alla elever eller bara vissa elever (vilka i så fall)? Hur tänker du 
genomföra det?  Finns det möjlighet att genomföra det, eller vad skulle krävas för att det ska 
bli genomförbart? Önska, kräv. Var ligger ansvaret för detta enligt dig?  

Tack för att du tog dig tid att besvara mina frågor 

 
 
 


