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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
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Sammanfattning

Studien undersoker hur ldrare i de frivilliga skolformerna differentierar sin undervisning for
elever som studerar pa svenska som sitt andrasprak. Syftet med studien dr att undersdka vilka
anpassningar ldrarna gor och hur deras kunskapskontroller och bedomning anpassas med
hénsyn till de elever som studerar pd svenska som andrasprék. Studien &r baserad pé tva
semistrukturerade intervjuer med larare som undervisar pa gymnasieskolor med yrkesinriktade
gymnasieprogram i sodra Sverige. Informanterna beskriver olika sitt att bemota eleverna och
att forhélla sig till val av arbets- och undervisningsmetoder. De har vidare olika forvantningar
pa eleverna, och de anpassningar som gors ser olika ut och har olika syften. Studien finner att
deras val av arbetssétt och undervisningsmetoder far konsekvenser for savél deras egen
arbetsbelastning, som for elevernas forutséttningar att uppné kursmélen.

Nyckelord

Andrasprékselever, anpassning, bedémning, forutsittningar for ldrande, sprdk- och
kunskapsutvecklande arbetssétt, undervisningsmetoder
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1.Inledning

Det svenska samhillets demografi fordndras snabbt och elevgruppernas sammanséttning har
blivit alltmer sprakligt heterogen. Lérarutbildningarna fordndras, men i en langsammare takt
och manga ldrare har dessutom arbetat linge i skolan. Med detta som bakgrund underséker
uppsatsen vilka mdjligheter NO-ldrare pad gymnasiet har att anpassa och differentiera sin
undervisning for andrasprékselever. Uppsatsen bygger pé intervjuer med tva ldrare som
undervisar 1 Naturkunskap 1lal pa tva olika gymnasieskolor med yrkesinriktade
gymnasieprogram.

Den fraga som star i centrum for uppsatsen handlar om hur ldrarna gor differentieringar och
anpassningar med tanke pa andrasprakseleverna. Hur utformas dessa och gor ldrarna annor-
lunda bedémningar av andrasprakselevernas kunskaper? Om beddémningarna skiljer sig t, hur
motiverar de detta i sa fall? Ar det andrasprakselevernas problem att de inte forstar och saknar
kunskaper, eller dr det mer problematiskt att eleverna saknar ett sprak att uttrycka sin kunskap
med? Om ldrarna reflekterar 6ver den hér problematiken, hur tinker de i sé fall?

Givet att det ér enklare att arbeta flersprakigt i en miljo dér elever och lérare delar flera sprak,
exempelvis svenska och engelska, &n i en miljo dér ldrarna inte behdrskar elevernas forstasprak
ar det viktigt att utveckla metoder och arbetssétt som fungerar i en flersprakig miljo med manga
olika sprak dér endast svenska ar det gemensamma spraket. Uppsatsen forsoker darfor belysa
hur det sprak- och kunskapsutvecklande arbetssittet (SKUA) i NO-damnet Naturkunskap pa
gymnasiet ser ut i praktiken.

Min erfarenhet av en engelsksprékig utbildning och av ldrande pa ett andrasprak, &r att det for
min del som svensktalande var helt avgdrande att jag regelbundet fick spréaklig aterkoppling.
Jag misstinker att det var naturligt for mina engelsksprakiga ldrare att dven ge spraklig
feedback, dd ménga studenter ldste utbildningen pa sitt andrasprak. For dagens svensktalande
larare &r det antagligen inte lika naturligt att ge spréklig aterkoppling da lararutbildningen,
speciellt for NO-larare, mojligen inte alltid har behandlat omrédet ldrande pa ett andrasprak.
Med detta som bakgrund vill jag undersdka hur lérarna ténker om och anpassar undervisning
och arbetsmetoder for andrasprakselevernas sprakliga och kunskapsméssiga utveckling.



2.Bakgrund

Enligt den internationellt kdnde irlandske sprakvetaren Jim Cummins (2017 s. 43) tar det ett till
tva ar for en andrasprékstalare att erovra vardagsspraket pa en BICS-nivé (Basic Interpersonal
Communicative Skills) eller grundliggande mellanménsklig kommunikativ féormaga) och
mellan 5 och 8 ar att erdvra kunskapsspraket CALP Cognitive Academic Language Proficiency
eller kognitiv kunskapsrelaterad sprdkkompetens), det vill sdga det muntliga och skriftliga
kunskapssprék som anvénds for ldrande i skolmiljo. Trots det anses en elev efter fyra ars
skolgéng i Sverige inte ldngre vara nyanldand. Det dr samtidigt viktigt att gora en distinktion
mellan baskunskaper och verbal formaga i spraket d4& méanga nyanlénda snabbt uppnar ett
fungerande vardagligt samtalssprék (jfr Cummins 2017 s. 45). Detta bidrar till att larare ofta
drar slutsatsen att den nyanlidnde nér individen vél har erdvrat ett samtalssprak ocksd har
overvunnit alla sprékliga svarigheter (Cummins 2017 s. 51).

Cummins (2017 s. 51) menar vidare att ndr de kommunikativa fardigheterna &r vélutvecklade
tenderar omgivningen att bortse fran individens sprakliga historia och bakgrund, och borjar leta
efter andra orsaker om individens lérande inte gar framat som forvéntat. CALP, det vill sdga de
begrepp och det sprak som utgor skolsprakskompetens, utvecklas genom socialt samspel redan
fran fodseln, men fran de tidiga skolaren skiljer sig CALP mer och mer fran BICS. CALP hor
specifikt samman med den sociala kontexten i skolan och innebédr en kunskapsrelaterad
sprakkompetens, vilken kan definieras som i hur stor utstrackning individen har tillgéng till och
behérskar bade det muntliga och det skriftliga kunskapssprak som anvinds i skolan (Cummins
2017 s. 52). Det &r ldttare att tilldgna sig ett vardagssprak (BICS) én ett kunskapssprak (CALP)
och det av flera skél. Vardagsspréket behandlar ofta konkreta héndelser och situationer.
Samtalen ror ofta namngivna konkreta foreméal, som gér att ta pa och hantera. Vardagsspraket
anvinds i informella situationer och upprepas ofta. I bekanta vardagssituationer med direkta
moten kan vi klara oss med ett relativt begrinsat ordfoérrad (cirka 2000 ord) bestdende av
hogfrekventa ord, och dessutom ger situationen ofta ménga icke-verbala ledtrddar sasom
ogonkontakt, gester, ansiktsuttryck och betoning.

I klassrummet stélls helt andra kommunikativa och kognitiva krav pa individens spréakliga
formaga. CALP stéller krav pa andra mer abstrakta kognitiva funktioner som att géra hypoteser,
utvirdera, dra slutsatser, generalisera, forutspd och klassificera. Detta kridver ett ordforrad,
grammatiska strukturer och sammanhingande uttryck, utsagor och begrepp, dvs. diskursiva
konventioner, som séllan ingar i vardagliga samtal. Dessutom maéste den individ som lér sig pa
sitt andrasprak hela tiden sikta mot att na ett rorligt mal eller ’springa snabbare” dé de jimnariga
som har skolans sprék som sitt modersmal hela tiden utokar sitt ordférrad och sina fardigheter
och skrivande (Cummins 2017 s. 53). Enligt Gibbons (1991) och Cummins (2017 s. 54)
forekommer alla dessa kognitiva funktioner och det sprak som hidnger samman med dessa
funktioner i alla skolans dmnen och sdrskilt i de hogre dldrarna ar de centrala for att na
framgéng i skolan.



Eftersom det dr svart att endast utifran elevernas vardagliga samtalskompetens avgora vilken
spraklig bakgrund en elev har, forsdker denna studie underséka om lérarna dr medvetna om
vilket behov av anpassningar och stottning de elever som lar sig pé sitt andrasprék har.
Amnesspecifika begrepp behdver forklaras for alla elever, dven for modersmalstalande elever,
men hur forklarar lararna mer kulturbundna ord och foreteelser? Forklarar ldrarna dven saddana
ord som de modersmélstalande svenska elever antas ha i sitt ordforrdd och i sin erfarenhet?
Forklaras mer lagfrekventa ord, utfyllnadsord och interjektioner. Anpassas undervisningen till
att bli mer muntlig och far eleverna stottning vid ldsningen och forstaelsen av larobokstexten?
GoOr ldararna ibland avsteg fran kunskapskraven och forenklar pd ett sdtt som inte gynnar
andrasprakstalarnas 1&ngsiktiga lirande, och i sé fall hur motiverar de detta?

Enligt Reierstam (2020) vet manga @mnesldrare inte hur de ska arbeta sprékutvecklande med
annat dn nyckelord och begrepp. P4 samma sétt som for eleverna i engelsktalande skolor i
Sverige, faller utfyllnadsspraket mellan stolarna. Utfyllnadsspréket tas inte heller upp i svenska
som andrasprdk. Mycket f& ldrare har en policy for att anvdnda elevens starkaste sprak for
kunskapsbedomning och méanga larare undrar hur detta ska kunna genomforas. Dessutom kan
de nyanldnda elevernas vana vid en annan typ av skola med memorering och utantillrabblande
krocka med den svenska skolans krav p& resonemang och ett kritisk tdnkande.

Reierstam (2020) menar vidare att lararna har en svar uppgift att urskilja om eleverna inte har
forstatt eller saknar de dmnesspecifika kunskaperna, eller om de saknar ett sprak att uttrycka
sina kunskaper pa. Alla ldrare behdver utveckla bade sprak- och bedomarkompetens. Vidare
papekar Reierstam att skolorna behover organiseras sd att ldrarna far fOrutséttningar att
samarbeta d@mnesovergripande. Slutligen menar Reierstam att styrdokumenten behdver ses
over. Hon foreslar att kursmalen delas upp i sprak och innehall, vilket skulle ge lirare mojlighet
att reflektera dven Over elevernas sprakkunskaper, en mdjlighet som idag saknas i svensk skola.

I sin avhandling redogor Reierstam (2020) for lararnas &sikt att elevernas sprak inte utgor
underlag for bedomningen, men samtidigt vidhaller ldrarna att eleverna maste anvianda sprak
for att visa prov pa ett kritiskt tinkande och mer avancerade analytiska formégor. Samtliga
larare, oberoende av undervisningsdmne, delar uppfattningen att de alltid arbetar med hela
kursens innehall enligt vad kursplanen anger. Ett av omraden som alla lérarna uppger att de
kdmpar med &r att konstruera uppgifter dar spréket inte hindrar eleverna att visa sin kunskap
om innehallet.

I de béada delstudierna i Reierstams (2020) avhandling hiavdar ldrarna att de huvudsakligen
fokuserar p& dmnesbegrepp och inte pa generellt akademiskt sprakbruk, och bade
beddmningsgrunder och bedomningspraktik forefaller vara néra relaterat till &mnets karaktar.
Dock visar de larare som har en sprakutbildning béttre resultat pa att involvera aktiviteter som
involverar en synlig (explicit) spréklig pedagogik genom att tillhandahalla modelltexter och att
identifiera anvdndbara meningsstrukturer. Alla ldrare uppger vidare att de gdér muntliga
uppfoljningar for att avhjilpa daliga skriftliga resultat. Trots att bruket av elevens starkaste
sprék forordas, véljer lararna i den andra studien (nyanlidnda elever) att referera till en ensprakig
svensksprékig norm medan ldrarna i den forsta studien (engelsksprékig utbildning) med CLIL
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(Content and Language Integrated Learning eller innehéllsligt och sprakligt integrerat ldrande)
ar mer tillatande till anvéndning av olika sprak. Exempelvis uppger en ldrare, att om dmnet &dr
biologi s dr det &mnet som &r viktigast och ibland ges material &ven pa svenska.

Det &r vidare viktigare att eleverna talar och redovisar sin kunskap &n att de talar engelska.
(Reierstam 2020 s. 77). Lararna pa CLIL menar att korrekt vokabulér inte uttryckligen tas upp
i kunskapskraven men vissa larare tar anda upp det i sin feedback till eleverna. En av lararna pa
den engelsksprékiga skolan beklagar att det pa grund av ett stort &mnesinnehall i kursen inte
finns tid att arbeta med elevernas skrivprocess (Reierstam 2020 s. 78). Majoriteten av lararna
anser att skriftliga examinationer r att foredra framfor muntliga, bland annat dd manga elever
inte végar tala engelska vid muntliga examinationer. Vidare hdvdar en ldrare att dven eleverna
foredrar skriftliga examinationer. En lirare uppger att eleverna erbjuds extra tid som en extra
anpassning for att de skriver pa engelska.



3. Syfte och fragestallningar

Syftet med denna studie ar att underséka om, och i sé fall hur ldrare, i Naturkunskap lal i de
frivilliga skolformerna, planerar for att differentiera sin undervisning utifrén andraspréks-
elevers behov. Det handlar om att undersdka hur ldrarna tinker, planerar och anpassar sin
undervisning. Mer specifikt ror det hur lirare i NO-dmnet Naturkunskap tinker och planerar
for de elever som har svenska som sitt andrasprak, och da inte bara for nyanlénda elever (elever
som har péabdrjat svensk skolgang senare dn hostterminen i arskurs 1, och elever med mindre
an 4 ars skolgéng i Sverige) utan dven for andra elever som har svenska som sitt andrasprak.
Manga elever som dr fodda i Sverige eller som har kommit till Sverige i forskolealdern eller i
tidig skolalder, och som alltsa kan ha haft olika stor del av sin skoltid i svensk skola, kan
identifieras som elever som lir sig pd svenska som sitt andrasprak.

Studien undersdker vidare hur ldrarna resonerar, dels om elevernas sprékliga utveckling, dels
om elevernas kunskapsutveckling, for de elever som lir sig pé sitt andrasprak. Péverkas
bedémningen av andrasprakselevernas kunskaper? Upplever ldrarna oftare ett problem med att
eleverna inte forstar och saknar kunskaper, eller ser de det som mer problematiskt att eleverna
saknar ett sprék att uttrycka sin kunskap med. For relativt nyanlidnda elever uppstar ibland en
situation, nir eleverna har med sig djupa kunskaper i &mnet fran sin tidigare skolgédng, men att
de trots det inte kan redovisa sina kunskaper da de saknar tillrdcklig spraklig kompetens pa
svenska. Studien utgér utifrdn nedanstaende fragestéllningar:

1. Vilken kunskap om och erfarenhet av andrasprakstalande elever och deras behov av
anpassningar och stottning har lararna?
Pé vilket sitt anpassar ldrarna sin undervisning for elever som lar sig pé sitt andrasprak?
3. Hur utformar lararna kunskapskontrollerna utifran andrasprékselevernas behov?



4. Forsknings- och litteraturgenomgang

Foljande forskningsoversikt har fokus pd studier som belyser, identifierar och beskriver
metoder och arbetssitt som fungerar for andraspréksinldrare. I nagra av dessa studier
(exempelvis 1 Kouns 2014) ges eleverna i1 praktiken inte tillrickligt mycket tid for
sammanhingande resonerande, analyserande och vetenskapligt utforskande tal. Eleverna far for
lite resonerande taltid, trots att lararen medvetet har valt undervisningsstrukturer med fokus pa
struktur, tempo och engagemang i helklassamtal. Elevernas sprékliga bidrag i helklassamtal
kommer endast att besta av korta enkla bidrag av ifyllnadstyp. Eleverna kommer endast att
erbjudas att inflika ett kort svar i form av exempelvis ett véirde eller en formel i lérarens
monologiska tal. Enligt Mortimer och Scott (2003 s. 3) ar det viktigt att eleverna ges mojlighet
att tala om dmnet for att genom en meningsskapande process erovra lirande. For att ldrande ska
komma till stand hos eleven, maste eleven ha tillgadng till sprakliga resurser. Det dr inte
tillrackligt att de sprakliga resurserna finns hos ldraren och i laroboken, d& forstaelse &r ett
arbete som kréver handling av eleven. Mortimer och Scott (2003) menar vidare att de elever
som saknar spraklig representation dven saknar &mnesinnehall, vilket innebér att de dven har
en brist pa kunskaper i &mnet.

Styrdokumenten fastslar att spraket dr bade mdl och medel for larandet. Den som ska lira sig
nagot maste vara aktiv, en aktor som anvénder spraket (inte ldr sig spraket). Det priméra ér
amnesinnehéllet och aktiviteten, medan spraket endast dr redskapet. Det sprakliga redskapet
maste vara funktionellt, det vill sdga lampligt for uppgiften. Det racker inte att tala och skriva
utan tal och sprak ska vara av en viss beskaffenhet. Det ska hora hemma inom dmnet och de
ord och begrepp som anvinds ska vara d&mnesadekvata. I dmnet krdvs cognitive academic
language proficiency (CALP) medan det utanfor undervisningen fungerar med basic
interpersonal communicative skills (BICS) (jfr Cummins 2017).

De olika sprékliga formagorna utvecklas i olika sammanhang, och de &r olika komplexa och
abstrakta. BICS har stod i det konkreta och omedelbara sammanhanget i vardagen, medan
CALP ér mer abstrakt och kontextoberoende och féorekommer i text, i skola och undervisning.
Detta innebir att imnesundervisningen utgor en storre utmaning for de elever som dr ovana vid
skriftspréklig och skiftsprakslik kommunikation och som har begrinsad erfarenhet av det
svenska spréket, vilket kan antas gélla for majoriteten av de elever som lér sig pa sitt andrasprak.
Detta innebdr att undervisningen for elever som lér sig pa svenska som sitt andrasprak medvetet
maste planeras pé ett sdtt som ger eleverna extra mycket tid och mojlighet att anvidnda ett veten-
skapligt sprdk och maénga tillfillen dir de dessutom avkrdvs mer av sammanhingande
resonerande och analyserande tal.

I @mnesplanen for naturkunskap har det naturvetenskapliga arbetssittet identifierats som ett

eget innehallsomrade i det centrala innehallet. Det &r fordelat pa tre punkter: naturvetenskapliga

arbetsmetoder, naturvetenskapligt forhallningssdtt och hur naturvetenskap kan granskas

kritiskt? (Skolverket. u.a.). I motsatts till de undervisningsstrategier som Maria Kouns (2014)
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iakttar i sin licentiatavhandling, dir eleverna endast uttrycker sig kortfattat och fyller i lararens
monologer, kan mer sammanhéngande kunskap antas utvecklas nér eleverna ges tillfdllen, eller
avkrdvs ldngre sammanhédngande yttranden, forutsatt att det &r denna typ av kunskap som
vérderas i amnet.

4.1 Elevaktiva metoder for larande

Metaforer for ldrande i de naturvetenskapliga &mnena 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 &r tillgangen till redskap och férmaga att anvinda dem som
avgor vilket meningsskapande — kunskapande — som kan komma till stind i en situation &r
talking science into existence och making sense out of science, nddvéndiga aktiviteter i ett &mne
som fysik, vilket beskriver och forklarar den fysiska vérlden. Dvs. eleverna behdver fa tala om
naturvetenskap. De behover erovra de naturvetenskapliga begreppen genom att fa anvinda dem.
Vidare behover eleverna sjédlv fa beskriva och formulera naturvetenskapliga begrepp for att
forstd dem. Hur dessa beskrivningar och forklaringar utfaller bestdms av de sprékliga resurser
som finns tillgdngliga — inte bara for ldraren och laroboksforfattaren utan dven for eleverna. De
aktiviteter som fysikldrarna anger som typiska for &mnet &r att laborera, att 16sa problem och
att ga igenom teori (Kouns 2014 s. 56).

Kouns menar att det 4r avgorande att eleverna far mojlighet att tala om dmnet, eftersom talandet
ar centralt for den meningsskapande processen och ddrmed for ldrandet (se Mortimer & Scott
2003 s. 3). Aven om fragan om talking science rér praktiken i klassrummet sa ér fragan kopplad
till det teoretiska perspektivet om ldrandet i de naturvetenskapliga &mnena, vilket dr beroende
av vad som sker sprakligt i undervisningsaktiviteterna — om samtalande och skrivande ingér
och skapar mening och betydelse i &mnet. Forstéelse r ett arbete som kraver handling, och ett
sitt att uppna talking science into existence dr att anvidnda kamratinstruktioner (peer
instruction). Genom att elever dterskapar, omskapar och nyskapar i &mnet genom samtal och
skrivande, skapar talet och texten betydelse. Aven omvint giller det att elever som saknar
spraklig representation dven saknar dmnesinnehall, det vill sdga det foreligger ett matt av
okunskap i d&mnet. Detta innebér att bade talking physics och doing physics ér fysik. Exempel
pa sprakligt agerande under en fysiklektion &r att resonera, beskriva, forklara och argumentera
om det stoff som behandlas.

Trots att ldraren i Kouns tidigare studie (2010) menar att struktur, tempo och engagemang i
helklassamtalet 4r en medveten undervisningsstrategi. Strategin har valts for att skapa goda
forutsattningar for elevernas lirande, men dnda bestér elevernas sprakliga aktiviteter endast av
korta enkla bidrag av ifyllnadstyp. Detta innebér, att eleverna fér otillrickligt med tid for
sammanhingande, resonerande och analyserande tal.



4.2 Lararkognition

Kristina Aldén har genomfort en undersdkning av ldrarkognition i sprakligt heterogena
klassrum. Hon menar att lararkognition &r den tankeméssiga representationen av kunskap och
erfarenheter som fungerar som ett filter for att ny kunskap och nya erfarenheter ska kunna forma
mening (Aldén 2023 s. 5). I enlighet med det sociokulturella perspektivet hdvdar Siljo (2010)
att tankande och kommunikation dr ndra besldktade, och att tinkandet kan forstds som inre
kommunikation. Emellertid &r tdnkandet osynligt och kan dérfor inte direkt observeras medan
kommunikativa praktiker som att tala, skriva och agera kan studeras. For att forsta undervisning
behover studiet av undervisningspraktik integreras med studier av ldrarkognition. Aldén
fokuserar pa spréklérarkognition till skillnad frdn min undersdkning som mera har fokus pa
lararkognition hos NO-ldrare. Sprakundervisning dr en dynamisk och interaktiv process mellan
kognition, kontext och erfarenhet. Yttre faktorer av social, institutionell och fysisk karaktér kan
begrinsa och fordndra vad ldrare gor i sin undervisning utan att det nddvéndigtvis fordndrar
deras kognition. Jag menar att d&ven undervisning i NO-dmnen bygger pé liknande processer.
Enligt Aldén kan fyra faktorer ses som avgorande for ldrarnas val av undervisningsmetoder,

nédmligen:
1.  Den egna skolgéngen
2. Den professionella utbildningen
3. Kontextuella faktorer
4.  Lérarens egen klassrumspraktik

Den egna skolgangen formar lérares forutfattade meningar om utbildning utifran den personliga
historien och utifrdn de egna klassrumserfarenheterna under skoltiden. Den professionella
utbildningen paverkar lararnas kognition, men for att fa effekt méste de egna erfarenheterna
och dvertygelserna utmanas och medvetandegoras. De egna klassrumserfarenheterna paverkar
hur larare uppfattar och implementerar den professionella utbildningen. Kontexten inom och
utanfor klassrummet binder samman kognition och praktik och leder till fordndringar i
kognition, eller skapar spanningar mellan kognition och undervisningspraktik. I samverkan
med kontextuella faktorer padverkar dven den egna klassrumspraktiken kognitionen. En annan
uppfattning ar att fordndring av kognition och praktik &r en naturlig pagéende larandeprocess,
for bade enskilda ldrare och for hela kollegiet. Hiar ses mojlighet till reflektion och
kompetensutveckling som nyckelfaktorer for ldrandeprocessen. Medan den forsta
uppfattningen é&r att genomforandet i klassrummet &r ett resultat av lararkognition, &r den andra
uppfattningen att genomforandet tillsammans med reflektion dr medierande processer mellan
kognition och praktik, snarare &n ett resultat av samspelet mellan kognition och praktik.

Det finns enligt Aldén (2023) olika sitt att se pa fordndring av lararkognition, antingen som en
individuell process som initieras av ldraren sjilv, eller som en sociokulturell process som
initieras av samarbete och kompetensutbildning. Genom att utrymme skapas for kollegial
reflektion och samtal mojliggors fordndring inifran och ut. Lérare kan antingen forstas som en
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social agent som interagerar och fordndras tillsammans med andra eller, som en i huvudsak
inifranstyrd individ. Larare bedoms ofta utifran sin kunskap och sitt agerande, men externa
faktorer kan hindra lérare att agera utifran sina overtygelser. For att forbattra undervisnings-
praktiken behdver lédrama bade medvetandegéra sina Overtygelser och identifiera varfor
undervisningen inte alltid 6verensstimmer med de egna forestidllningarna om god undervis-
ning. Ett sétt att géra detta kan vara genom reflektionsskrivande, men det ar viktigt att forsta att
detta sker i en social kontext och att det inte dr givet att de sprékliga, kognitiva och socio-
kulturella fardigheter som krévs for detta kan tas for givna. Saljo (i Aldén 2023) papekar att det
inte dr samma sak att forsta ndgot som att kunna forklara sin forstéelse i skrift. Att skriva, tala
och agera sker alltid i en sociokulturell kontext vilken paverkar lararna. Enligt Séljo (2016) &r
reflektionsskrivande inte heller detsamma som kognition utan utgdr mera en bearbetad version
av tankar.

Enligt Aldén (2023) ar det inte sjilvklart att en fordndring av kognition leder till en fordndrad
undervisningspraktik. P4 samma sétt kan beteendeforandringar ske utan att det har skett nagon
underliggande fordndring i kognition. Med stdd av Ellis (2012) hdvdar Aldén att lararnas
overtygelser paverkas mer av deras egna erfarenheter dn av deras lasning av forskning.

4.3 Ett multimodalt perspektiv pa undervisning

Cope och Kalantzis (2015) forordar ett multimodalt perspektiv pa undervisningen. Verbalsprak
ar otillrackligt, eftersom ord i skrift kan uppfattas som vaga, medan bilder uppfattas som mer
direkta. Vidare menar Cope och Kalantzis att en stor utmaning for ldrare ar att stotta eleverna i
att bade bli kritiska ldsare och goda presentatorer av multimodala texter. Utifran dagens
medielandskap varken kan eller ska skolan enbart anvinda och undervisa om verbaltext. Har
efterlyses en undervisning som bade explicit belyser olika modaliteter som elever kan anvidnda
vid meningsskapande och som tilliter anvindning av flera modaliteter for bedomning av
amneskunskaper.

4.4 Okat antal andrasprakselever och insikter om sprakets betydelse

Nér Kouns borjade planera sin licentiatavhandling hade varannan elev pd hennes gymnasie-
skola ett annat forstasprak én svenska och pd NV-programmet hade nistan alla elever ett annat
forstasprék dn svenska. I de kommunala skolorna pa orten var 100 modersmal representerade
och den sprakliga méngfalden fortsatte att 6ka (Kouns 2010 s. 12—13). I bdrjan av 2000-talet
upplevde ldrarna pa den studerade gymnasieskolan en forskjutning, som innebar att eleverna
inte forstod undervisningen, antalet IG:n Okade och slutbetygen ersattes av samlade
betygsdokument. Dessutom Okade oron, aggressiviteten och missmodet i korridorer och
klassrum. Frustrationen i kollegiet var total och ett omfattande utvecklingsarbete drog i géng
med insatser som kan sammanfattas med struktur, organisation och tydlighet, det vill sdga
larandets forutséttningar. En avgdrande insikt kommer nér ldrarna i matematik och de
naturvetenskapliga &mnena pad NV-programmet dir Kouns d& var svenskldrare konstaterar
”Dom kan ju inte lasa” (Kouns 2010 s. 13). Diskussioner leder fram till insikten att det inte bara
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handlar om laskunnighet — att avkoda text. Kollegiet testar olika sitt att skapa forutsittningar
for utveckling av en vidare och mer omfattande repertoar av sprakliga kompetenser i de olika
dmnena &n att bara lasa. Den viktigaste insikten &r att &mneslédrarna inser sprakets betydelse for
larandet och “dérfor utgér denna helt avgdérande insikt bade studiens utgangspunkt och dess
slutpunkt” (Kouns 2010 s. 13). Kouns beskriver i sin licentiatuppsats fran 2010, att spraket ar
det priméira medierande redskapet for larande och hon (2010 s.10) diskuterar lararens strategier
utifran hur de tilldter en receptiv eller en produktiv sprakanvindning, stdttning och
metakompetenser.

4.5 Komplexa didaktiska val for amnesundervisning

Kouns studie utgdrs av en sprakdidaktisk studie inom ramen for forskningsdmnet svenska med
didaktisk inriktning. Det som undersdks &r bade spréket och didaktiken. I fokus stér
undervisningsspraket svenska och de didaktiska 6verviganden och val lararen gor betrdffande
svenskan i det aktuella &mnet (kemi). Utgangspunkten &r hur den undervisande lararen besvarar
de didaktiska frdgorna om vad, vem, hur och varfoér. Forutom att ett didaktiskt perspektiv alltid
innebér en valsituation for den undervisande ldraren, som maste besvara inte bara de didaktiska
fragorna ovan, s& okar komplexiteten ytterligare genom att en dmneslérare alltid har tre olika
didaktiska aspekter att utgd ifrdn: de allmdndidaktiska, de dmnesdidaktiska och de
sprakdidaktiska aspekterna.

Pa en Overgripande nivé behandlar studien en kemildrares undervisningspraktik och som
avgransning véljs begreppet strategier for att framhidva sambandet mellan didaktiska val och
overviaganden och uppstdllda mal. Didaktik och strategi &r ndra relaterade genom att de
realiserar val. Malen dr de formella kursmalen, de konkretiserade lokala tolkningarna och de
mer informella malen (Kouns 2010 s. 15). Aven om lirarens strategier inte kan ses isolerade
frén elevernas respons har Kouns valt att formulera en egen definition av ordet strategi, och hon
fokuserar priméirt pa lérarens agerande i undervisningsforloppet och ldrarens sétt att fora
helklassamtal. I sin studie anvinder Kouns begreppet strategi som betydelsen av ett planerat
tillvigagéngssitt for att na ett bestimt mal, oavsett om det grundas i medvetna val eller ar
uttryck for en internationaliserad hallning eller personlighet. Kouns argumenterar for att
begreppet strategi passar vdl for hennes undersokning da den kemildrare som hon fo6ljer
forefaller vara en mycket malmedveten och mélorienterad ldrare. Det &r en viktig slutsats i
Kouns licentiatavhandling att anvéndning av multimodala resurser for meningsskapande ger
okade mojligheter till ldirande och delaktighet.

4.6 Larande i ett amne och sprakutveckling &r beroende av varandra

I sin avhandling fran 2014 undersoker Kouns tva fysiklérare och en svensklérares planering och

genomfOrande av terminslanga undervisningsforlopp i1 tvd gymnasieklasser. Kouns fokuserar

pa olika typer av sprakliga aktiviteter med syftet att forstiarka larandet i fysik. Kouns definierar

en sprakinriktad aktivitet som “en undervisningsaktivitet dir samtalande och eller [sic!]

skrivande avses vara det primdra redskapet som eleverna anvéinder for att genomfora
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aktiviteten. Aktiviteten ar planerad, och samtalandet och eller [sic!] skrivandet dr ett medvetet
val av lararen” (Kouns 2014 s. 11).

I avhandlingen foljer Kouns tvé ldrare och de val av aktiviteter som lararna gor. Léararnas val
“bygger pa antagandet att samtalande och skrivande dr medierande redskap for elevernas
meningsskapande i fysik” (Kouns 2014 s. 15). Den designprocess som ldrarna gor ar en
kunskapsprocess for ldrande och innebar att deras didaktiska repertoar utvidgas. I forskningen
om designprocessen genereras kunskap genom specificering, det vill sdga “svaren pa de tre
didaktiska frdgorna om vad, vem och hur i undervisningssituationen med en sérskild
avgriansning mot fysikundervisningens sprékliga dimension” (Kouns 2014 s. 15).

4.7  Sprak, didaktik, &mnesundervisning och samhallsforandringar

Kouns studie behandlar sprak, didaktik och fysik. ”Spréket dr svenskan som redskap for
eleverna i deras arbete med att ldra sig fysik. Didaktiken adr den didaktik som ror
fysikundervisningens sprakliga dimension, hér kallad sprakdidaktik, och fysiken &r den fysik
som ingér i kurs 1 pa gymnasiet” (Kouns 2014 s. 16). Studien har ett lararperspektiv genom “att
lararnas designperspektiv utgdr stommen i studien, men &ven elevernas samtalande och
skrivande i fysiken ingér”. (Kouns 2014 s.16). Tre kriterier bildar utgangspunkten for studien:

1. Sprékinriktningen ska vara funktionell, och integrerad i undervisningen, det
vill sdga vara en del av fysikundervisningen pad samma sétt som andra moment,
som talking physics och doing physic ar. 1 vissa situationer, for vissa syften och
med ett visst &mnesinnehéll avser sprakinriktningen att pa ett konstruktivt och
effektivt sétt bidra till maluppfyllelse.

2.  Sprékinriktningen ska vara héllbar i ett lingre perspektiv. Hallbarhet ar en
kvalitet med tva aspekter: tid och styrka. Ett vixelspel mellan teori och praktik
forvintas och det som planeras ska kunna anvindas igen och inga i planering och
genomforande, dven av framtida undervisning.

3.  Sprékdidaktisk handledning ska ingd. Lararnas ldrande behdver stottas pa
motsvarande sitt som elevernas ldrande. Stdttningen har som mal att utvidga
lararnas fysikdidaktiska repertoar och det sprakdidaktiska perspektivet omfattar
bade teoretiska och praktiska aspekter av hela designprocessen, alltsa planering
genomforande och uppfoljning. Vidare maste handledningen kontextualiseras
med hénsyn till fysikldrarnas konkreta och specifika undervisningspraktik (Kouns
2014 5. 16-19).

Bakgrunden till genomforandet av Kouns studie ar “tre forhallanden som ror larares undervis-
ning och elevers ldrande eller mojligheter till 1drande” (Kouns 2914 s. 19) ndmligen:

1. Sprékliga forhéllanden i samhaillet och skolan.
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2. Styrdokumentens krav pa undervisning pé vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet.

3. Lararnas roll i utveckling av en sddan undervisning. Dessa forhallanden

bestims av politiska beslut, strukturer och reformer, men dven av omfattande

kulturella forandringar (Kouns 2014 s.19-20).
Aven om lirare inte kan paverka dessa, maste de forhalla sig till dem. Sprakliga forhallanden i
sambhiéllet och i skolan motiverar ett behov av vetenskapliga studier av sprékinriktad &mnes-
undervisning utifran att fler och fler elever har ett annat forstasprak an skolans undervisnings-
sprék. Heterogeniteten 6kar, och dven om flersprékighet generellt 4r en tillgdng s& innebar det
trots allt “’sérskilda sprakliga forutséttningar for larande i skolan” (Kouns 2914 s.20). Dels
utifran undervisningens specialiserade skolsprak, som ar annorlunda &n det funktionella och
mer konkreta vardagsspraket, dels skolans textbundenhet, vilket innebér att undervisningens
innehéll, arbetsformer och meningsskapande &r ndra sammanvavda med och beroende av savil
digitala som tryckta texter. Detta géller d&ven for &mnen med laborativa inslag, som exempelvis
fysik ddr dven andra representationsformer an verbalspraket framtrader. Enligt Skollagen (SFS
2010:800 Kapitel 1 § 5 3:e stycket) géller kravet pa vetenskaplighet och beprévad erfarenhet
sévil fysikdmnet som fysikdmnets undervisning. Detta innebér att fysikldrarna behover ta
hansyn till sprakdidaktisk kunskap nir de besvarar de fysikdidaktiska fragorna vad, hur och
vem.

Genom decentraliseringsprocesser har dver tid mer ansvar for utveckling av undervisningen
forts over till ldrarna. Det utokade ansvaret och styrdokumentens skirpta krav pa vetenskaplig
forankring erbjuder lararna tva olika alternativ, eller en kombination av alternativen: antingen
ett ovanifran-perspektiv dér lararna konsumerar och implementerar forskarsamhillets kunska-
per, eller ett underifrdn-perspektiv dir lararna sjédlva deltar i kunskapsproduktionen. Deltagar-
perspektivet ligger ndrmast skolans huvuduppdrag: elevernas ldrande. Detta innebir att elever-
na utvecklar kunskaper och férmégor i olika &mnen och att de lér sig fungera i olika verksam-
heter genom att bland annat lira sig hantera de sprakliga redskapen.

4.8 Elevernas taltid

I licentiatuppsatsen, som behandlar kemiundervisning, fann Kouns (2010) att det lararledda
helklassamtalet dominerade. Bortsett fran laborationer, dir eleverna arbetade i par — doing
science — forekom fa undervisningsaktiviteter som gav eleverna mdjlighet att samtala och/eller
skriva — talking science — om kemiinnehallet. Talking science innebér inte bara att tala om
vetenskap. Det innebér enligt Lemke (1990) att gora vetenskap med spraket som medium. Detta
innebér att det dr avgorande for andrasprékselevernas ldrande att de far manga mdjligheter att
uttrycka sig sammanhingande sprékligt om dmnesinnehéllet och att de tvingas anvinda ett
naturvetenskapligt sprakbruk. Kouns konstaterar att trots att kemildrarens genomgéngar hade
en hog grad av interaktivitet bestod elevernas deltagande huvudsakligen av att fylla i korta
slutna luckor i ldrarens talande (monolog). Elevernas yttranden bestod mestadels av ett tal, ett
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vérde, en formel, ett imnesnamn, en enhet eller en kemisk beteckning. Trots att lararen i Kouns
studie menar att struktur, tempo och engagemang i helklassamtalet &r en medveten
undervisningsstrategi for att skapa goda forutsittningar for elevernas larande s bestar elevernas
sprakliga aktiviteter endast av korta enkla bidrag av ifyllnadstyp. Detta innebir att eleverna inte
fér tillrackligt mycket tid fér sammanhéngande, resonerande och analyserande tal.

4.9 Elever behover utveckla sitt sprak i alla @mnen

Kouns avhandling om fysikundervisning (2014) utforskar och beskriver hur ldrare kan utveckla
och prova spréakinriktade undervisningsaktiviteter, med avsikt att ge eleverna mdjlighet att
samtala och/eller skriva om fysikkursens innehall (Kouns 2014 s. 24). Kouns utforskar bade
designprocessen och den sprakdidaktiska repertoaren av undervisningen. Hon hivdar att elever
behover fa forutsattningar att utveckla sitt sprak i alla d&mnen. Detta innebér att elever i
samtalande och skrivande aterskapar, omskapar och nyskapar mening, utifrn ett aktivt
deltagande och aktorskap, dir eleverna intar eller utgar ifrén en position for deltagande och ér
medskapande av dmnesinnehéllet (Se dven Liberg 2003, 2005, 2010; samt Liberg & Séljo
2012). Sprakbruk ses som praktiker, och speciellt skriftspraksberoende praktiker &r viktiga for
elevernas ldrande. Detta innebaér att det &r viktigt att eleverna far samtala och skriva i det &mne
eller amnesomrade som de undervisas i, och att samtalande och skrivande inte bara hénvisas
till amnena svenska eller svenska som andrasprak. Grunden for kunskapsutveckling &r spraklig
utveckling. Att spraket tillméts avgdrande betydelse for fysikundervisningen beror pa att det
som sker i fysikundervisningen till stor del ar sprakligt. De begrepp, modeller och teorier som
anvinds dr sprakligt medierade och att skapa mening av handlingar skeenden och foreteelser i
vérlden och i fysikklassrummet eller laborationssalen sker huvudsakligen via spréaket.

410 Sprakinriktad didaktik

Maria Rubin (2019) beskriver i sin avhandling hur sprékinriktad didaktik vilar pa tre viktiga
faktorer, ndmligen spréakligt stdd, interaktion och kontext. For att kunna genomféra god
undervisning behover lararna tid, utrymme och mgjlighet till reflektion. Vidare ser hon en
svarighet for larare, att kunna genomfora en undervisning som samtidigt méter elevernas olika
behov. Rubin péapekar att i en och samma elevgrupp kan det finnas savil elever som behdver
mer stdd och stottning, som elever som behover stdrre utmaningar.

Sammanfattningsvis krdvs manga och varierande sprékliga aktiviteter for att forstarka elevernas
larande. Enligt Kouns (2014) ér det viktigt att de sprakligt inriktade aktiviteterna i amnet utgors
av bade planerat samtalande och skrivande och att det 4r medvetna val av lararen att krdva detta
av eleverna, givet att det #r detta som virderas och som kommer att bedomas i &mnet. Aven
Liberg & Séljo (2012) slar fast att sprakbruk dr viktiga praktiker och att samtalande och
skrivande krdvs inom alla &mnesomréden. Detta innebér att samtal och skrivande inte kan
hénvisas till undervisning i svenska eller svenska som andrasprék utan maste ske i alla &mnen.
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5. Teoretiska utgangspunkter

Den sociokulturella teorin utgdr en ram fér min undersokning. Sociokulturell teori utgér ifrdn
att elever alltid 1ar sig, men vad de lér sig beror pa den aktuella kontexten. Beroende pa vad
eleverna upplever och forstdr, eller inte forstar av den undervisning de moter, och det
bemotande de fir, kommer de att lira sig olika saker. En undervisning som anpassas till
elevernas sprékliga formaga kommer att ge dem bittre strategier for att utveckla béade
dmneskunskaper och sprakliga kunskaper. Det dr en fordel om eleverna far anvinda alla sina
sprékliga resurser, exempelvis genom transsprakande och gérna ocksa ges tillgéng till texter pa
modersmalet. Beroende pé elevernas skolbakgrund kan vissa elever som lir sig pa sitt
andrasprik redan ha vissa relevanta &mneskunskaper, men sakna formégan att uttrycka dessa
pa svenska.

5.1 Den proximala utvecklingszonen, vardagssprak, skolsprak och
kognitiva utmaningar

Ett grundbegrepp i den sociokulturella teorin &r zon of proximal development (ZPD) (jfr
Vygotskij 1978, 2001). Vygotskij ser den begreppsliga utvecklingen som grunden for den
sprékliga utvecklingen, och skiljer pa spontana (vardagliga) begrepp och vetenskapliga
begrepp, vilket ungefir motsvarar Cummins sétt att beskriva BICS och CALP, dvs. ett
vardagligt, mer konkret och situationsberoende sprak och ett mer abstrakt och kontext-
oberoende skolsprak eller facksprak (Cummins 2017 s. 47-48). Den sociokulturella teorin
menar att eleverna tillsammans och med stdttning (scaffolding) kan léra sig mer 4n pa egen
hand. For en framgangsrik undervisning dr det viktigt att identifiera elevernas nirmaste
utvecklingszon, bade spréakligt och &mnesmassigt.

Aven Siljd (2010) beskriver ur sitt perspektiv den sociokulturella teorin med focus pa ZPD,
artefakter, stottning och mediering. Gibbons presenterar en modell for larande som betonar
vikten av samarbete mellan individer for kunskaps- och sprakutveckling. Hon ser samspelet
mellan elever och ldrare som viktigt och hévdar att bada ska ha aktiva roller i
inldrningsprocessen (Gibbons 2009 s. 25). Gibbons presenterar 4ven den mest utvecklade teorin
vad avser genomforandet av undervisning med modellering och stottning pa bade makroniva,
dvs. planerad stottning (2010 s. 221) och mikroniva, dvs. interaktiv eller tillfallig stottning
(2010 s. 226).

Denna studie utgér frdn den sociokulturella teorin om ldrande och undervisning. En
undervisning som utgér ifrén elevernas forforstdelse och som ligger strax dver elevens aktuella
formaga har storst chans att ge eleverna studieframgang. Det ar vidare viktigt att eleverna
forstar att de inte endast forvéntas memorera kunskap och fakta utan att de dven forvintas kunna
anvénda sin kunskap pa ett for &mnet relevant sitt. Har skiljer sig olika &mnen &t i hur eleverna
forvantas hantera sina kunskaper. Genom en undervisning dér eleverna forst far 16sa uppgifter
och skriva tillsammans modelleras strategier for elevernas mer sjilvstdndiga larande och
skrivande av uppgifter (jfr Gibbons 2010).
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Gibbons anvdnder begreppet “ldrande i utmaningszonen” (2009 s. 15). dvs. den
undervisningsmilj6 dédr en kombination av hog kognitiv utmaning och en hdg grad av stdttning
forekommer. Hon hivdar att det dr viktigt av att undervisningen innehaller kognitivt krdvande
uppgifter (uppgifter vi inte klarar utan hjilp) som &tfoljs av mycket stottning (som mojliggor
for oss att klara dessa uppgifter)” (Gibbons 2009 s. 15). Gibbons menar att vid planering av
undervisning och val av arbetssitt ska sprak och &mne erbjudas parallellt (2009 s. 24). Gibbons
hévdar att andrasprakselever ér beroende av explicit spréklig undervisning (2009 s. 91) i olika
genrer och i alla amnen. Gibbons explicita sprakundervisning sker i form av en cirkelmodell
for genrebaserad undervisning. Cirkelmodellen bestér av fyra faser: 1. Bygga upp kunskap om
dmnesomradet. 2. Studera texter inom genren for att fa forebilder. 3. Skapa en gemensam text.
4. Skriva en individuell text (Gibbons 2009 s. 91). Sammanfattningsvis menar Gibbons att:
” Andrasprakselever tilldgnar sig &mneskunskaper samtidigt som de utvecklar andraspréket nér
arbetsséttet r bade sprak- och kunskapsutvecklande (Gibbons 2009 s. 184).

5.2 Lararnas kunskapssyn

Den kognitiva teorin &r relevant att utgd fran, utifran fragestillningen vilken kunskap och
forforstaelse NO-larare har om andrasprakstalande elever och deras behov av anpassningar.
Léararnas kunskapssyn och deras tankar och forestillningar om eleverna kommer att styra deras
kénslor och beteenden, det vill séga vilken form av undervisning de erbjuder sina elever, vilka
anpassningar de véljer att gora eller inte gora. Vidare kan de vélja att forenkla antingen
undervisningen eller elevernas kunskapsredovisning. De kan &ven ha olika forvéntningar pé
eleverna.

Fragestéllningen om, och i sa fall hur, lararna anpassar sin undervisning med avseende pa elever
som ldr pé sitt andrasprak leder framfor allt till Gibbons. Gibbons forordar explicit undervisning
framfor implicit undervisning. Hon menar vidare att undervisning som bygger pa modellering
ar speciellt viktigt for andrasprékselever (se Gibbons 2010). Hur ldrarna utformar sin
undervisning, hur de bedémer elevernas kunskaper och vilka anpassningar de gor dr beroende
av deras egna teoretiska utgdngspunkter.

5.3 Transfer och gemensam spraklig kunskapsbas

Enligt Cummins finns det omfattande forskning som visar pa samband mellan utveckling av
kunskapsméssiga kompetenser pa forstaspraket och Overforing (transfer) till andraspraket.
Cummins formulerade formellt sin interdepenshypotes sé har:

I den utstrickning undervisning pa Sx' effektivt frimjar formagan pa Sx, s& dverfors denna
formaga till Sy, forutsatt att exponeringen for Sy ar tillricklig (antingen i skolan eller i
omgivningen) och att det finns en motivation att for att ldra sig Sy. (Cummins 2017 s. 138)

Cummins utgdr ifrén att det finns en gemensam underliggande formaga, eller kunskapsbas som
ar gemensam for sprak. Cummins bendmner denna gemensamma underliggande formaéga;
common underlying proficiency (CUP) (Cummins 2017 s. 139). Cummins menar att det &r

!'S star for sprak och motsvarar den engelska beteckningen L for language.
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overforingar (transfer) fran elevernas forstasprak som forklarar varfér mindre undervisningstid
pa andraspréket inte ger negativa konsekvenser for kunskapsrelaterade fardigheter, forutsatt att
dessa redan finns pé forstaspraket, och forutsatt att eleverna far tillrdcklig exponering pé sitt
andrasprak (Cummins 2017 s. 141).

54 SKUA - alla larares ansvar

Cummins hévdar att alla lirare, inte bara andrasprakslérare, behover ha kunskap om och ansvar
for ett sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt for elever som lar sig pa ett andrasprak. Om
tvasprakighet eller flersprakighet ses som en personlig, kognitiv och kunskapsmaéssig tillgéng
(Cummins 2017 s. 304) blir en rimlig slutsats att ett sprak- och kunskapsutvecklande arbetsstt
(SKUA) ar en viktig fortbildningsinsats for larare i alla &mnen.

5.5 Alla elever gynnas av aktivt deltagande

Kognitivistisk sprakdidaktisk forskning och sociokulturellt férankrad forskning om sprakets
roll i ldrande slar fast att alla elever gynnas av aktivt deltagande i &mnesundervisning pa
maélspréket. For elever som lér sig pa ett andrasprak och for nyanlédnda elever &r sprakligt
genomtinkt dmnesundervisning och ett medvetet sitt att utveckla skolspréket och olika
amnessprak extra viktigt. Men alla elever, 4ven de som undervisas pé sitt forstasprak behdver
f4 uttrycka sig sprékligt och sammanhéngande. Alla elever behdver fa delta spréakligt i
undervisningen, och producera sprak, inte bara reproducera sprakligt innehall. Exempelvis kan
elever f& omformulera sig genom att bendmna fenomen ur vardagen med facksprak och fa
forklara fackbegrepp med vardagssprak.

Vidare behdver elever fa tala om &mnesinnehéllet och skriva om det. Eftersom ldrande ar en
kognitiv process betonas dven metakognitiva strategier som ger eleverna mojlighet att styra den
egna inldrningsprocessen. Manga NO-lérare arbetar med ordforrad (facksprak) och svara texter,
men det som ofta saknas dr de sprakliga stegen fran vardagssprék till &mnessprak. Sprakets
redskap behover forklaras och konkretiseras. For att elever ska utveckla forstdelse for
naturvetenskapliga begrepp maste de ges mojlighet att anvinda ett naturvetenskapligt sprak i
resonemang, diskussioner och i forsok till 16sningar pa naturvetenskapliga problem (Reierstam
2020).

Om man betraktar larande i naturvetenskap som att bli delaktig i en ny kultur, sé ar det rimligt
att forvinta sig att det tar tid att bli bekant med kulturen och att férhélla sig till explicita och
implicita regler och sitt att resonera. En undervisning som gor spraket synligt i klassrumssamtal,
vid laborationer och i skriftliga uppgifter lagger grunden for férhandling om mening. Det finns
inga skél att forvénta sig annat dn att kommunikationen och sprakanvéndningen till en borjan &r
trevande och inbegriper olika grader av tveksamhet. Men en undervisning som ger mdjligheter
till en ppen dialog ger forutséttningar for gemensamt meningsskapande. Lararen far da ocksé
en mdjlighet att identifiera nér sprak och forklaringsmodeller inte stimmer dverens med den
amnesspecifika konventionen. (Skolverket 2016. s. 4)

Eleverna behdver en undervisning som hjilper dem att skapa bryggor mellan det vardagliga
och konkreta sprék de redan behirskar och det mer precisa och &mnesspecifika sprak de behover
for att kunna tilldgna sig den naturvetenskapliga kunskapen. Det skriftsprak som anvénds i de
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naturvetenskapliga dmnena lanar sin form frén naturvetenskap pa akademisk niva. ”Ju hogre
upp i skolsystemet eleverna kommer, desto storre likheter har spréket med den akademiska
nivan” (Skolverket 2016. s. 4.) Naturvetenskapliga texter innehaller manga informations-
birande ord pé begrinsad textyta (hog lexikal densitet), médnga nominaliseringar, (substantiv
ersitter adjektiv eller verb), passiviseringar (den som agerar uteldmnas) och manga
amnesspecifika ord och symboler (Skolverket 2016. s. 4). Detta innebér att spraket blir operson-
ligt, distanserat och abstrakt.

Ett sétt att hjdlp eleverna att bygga en brygga mellan det mer personliga vardagsspréket och det
naturvetenskapliga fackspréket, ar att utga ifran elevernas erfarenheter, uttryckta pé ett sprak de
behérskar, och sedan genom stottning (scaffolding) och gemensamma diskussioner leda
elevernas resonemang mot ett mer precist och naturvetenskapligt sprakbruk, for att forbereda
eleverna for att med storre forstdelse kunna ta del av mer naturvetenskapliga texter. I dessa
texter kan specifika begrepp behova omformuleras till vardagssprak och elevernas iakttagelser
kan behova formuleras forst pa ett enklare vardagssprak och sedan pé facksprék. Just olika typer
av omformuleringar &r ett viktigt underlag for att bygga forstaelse och medvetet leda elevernas
resonemang mot ett naturvetenskapligt facksprak.

5.6 Ord och begrepp ska introduceras i kontext

Om syftet dr att gora eleverna delaktiga i en naturvetenskaplig praktik handlar det om att
Overviga hur termer och begrepp ska introduceras for att bli anvéndbara for naturvetenskapliga
analyser och resonemang. Sévil teoretiska begrepp, som namnen pa det material som anvands
behover introduceras i sitt sammanhang (i kontext). Genom att anvinda de vedertagna
begreppen blir orden virdefulla och kommer att avgrinsa ett speciellt sitt, att bade betrakta och
tala om omvirlden. Manga naturvetenskapliga fackord &r méngtydiga och metaforiska.
Exempelvis har ordet bas” olika betydelse i musik-, matematik- eller kemiundervisning
(Skolverket 2016. s. 5[9]).

For att kunna utnyttja mangtydighet och metaforer for att avgridnsa och beskriva ett
naturvetenskapligt begrepp krivs att eleverna har ett tillrickligt stort ordforrdd. Detta blir
sérskilt problematiskt for elever som lér sig pa sitt andrasprak, da deras ordforrad ofta &r mindre,
de behérskar farre synonymer, och ordens mening i olika sammanhang &r oftare okédnd. Detta
innebér att det blir svérare att ta till sig det naturvetenskapliga sittet att resonera. Efter hand
som fler och fler elever i den svenska skolan lar sig pa sitt andrasprak blir det mer angelédget att
de undervisande lararna utvecklar strategier som passar for alla elever, d&ven for den allt storre
gruppen elever med andra modersmal 4dn svenska, som lér sig pa svenska som sitt andrasprak
(jfr Skolverket 2016).

Utifran det sociokulturella perspektivet och ur ett Vygotskij-inspirerat perspektiv behdver
eleverna delta i aktiviteter som é&r typiska for olika skoldmnen och da anvinda spréket. Forst
darefter kan de internalisera spraket och anvénda det som tankeredskap. Enligt Vygotskij dr den
grundliggande ordningen for att skapa forstdelse, att forst anvdnda samarbete och
samhandlande i elevens ndrmaste utvecklingszon, och dérefter att sjdlv aktivt anvinda spraket
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i tal och skrift. Det dr enligt Vygotskij inte mojligt att skapa forstielse genom att tyst fundera i
ensamhet och sedan visa i tal eller skrift vad man lért sig. Man lr sig inte svara ord genom att
lara sig synonymer, eller svara ord i en lista. Orden maéste liras in i ett sammanhang, dér orden
har en funktion, man beskriver nagot man ser, eller ndgot som hénder, man lér sig ndr och hur
orden anvinds. Sprékanvindning inom NO-undervisningen bendmns science literacy eller
scientific literacy. Det dr ett anvdndningsorienterat begrepp som spéanner over alla de aspekter
som ror sprakanvandning inom dmnet (Skolverket 2016).

Ett sétt att identifiera elevernas aktuella forforstaelse dr genom att forst initiera gruppsamtal dér
alla elever tvingas att anvinda sitt (vardags-)sprak for att beskriva, resonera och gora
indelningar. Dérefter redovisar grupperna sina beskrivningar, de resonemang de fort och de
principer de valt for sina indelningar.

Genom att lararen inte virderar svaren far alla elever mojlighet att uttrycka sig och samtidigt
trdnas alla elever i att lyssna pd varandra. Nér eleverna har beskrivit och presenterat sina
slutsatser kan léraren introducera nya begrepp och indelningar och dérigenom forbereda
eleverna pa ldsning av texter som baseras pd dmnesspraket (se Skolverket 2016 s. 9).
Naturvetenskaplig undervisning ar ofta multimodal, men bilder, sprék och tecknat sprék intar
en sérstdllning for att de &r nodvéndiga for resonemang om vad en bild, ett diagram, en figur
eller en tabell egentligen betyder. For alla elever dr det viktigt att undervisningen ger
mojligheter att aktivt anvinda spréaket, for att undersoka problem och hitta mojliga forklaringar.
For elever med andra modersmal ar det ocksé viktigt att de far utrymme att anvinda sprék de
behérskar for att forstd naturvetenskapliga resonemang och forklaringar till bilder, grafer etc.
(Skolverket 2016. s. 9).

5.7 Slutsats

Spraket dr beroende av den sociala och kulturella kontexten. Ett abstrakt dmnessprak
(facksprék) ser annorlunda ut 4n ett mer konkret och vardagligt sprak (jfr Vygotskij ZPD och
Cummins BICS och CALP). For tva- och flersprakiga individer finns en gemensam
underliggande spraklig formaga (common underlying proficiency CUP) (Cummins 2017 s.
139). Det sker enligt Cummins en Overforing (transfer) mellan spraken, fOrutsatt att
exponeringen fOr andraspraket &r tillrickligt omfattande, och fOrutsatt att individen &r
motiverad. Beroende pé variationen i individuell spraklig forméga pé forstaspraket behovs en
varierande grad av stottning eller utmaning.
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6. Metod och material

Denna studie bygger pé tva semistrukturerade intervjuer med gymnasieldrare som undervisar i
kursen Naturkunskap lal pa yrkesprogram pé gymnasiet. Den forsta intervjun ar tre timmar
lang och den andra intervjun dr en och en halv timme lang. Ingen av mina intervjupersoner ar
behoriga att undervisa i Naturkunskap lal. Om mojligt hade jag velat intervjua &ven
Komvuxlirare som undervisar i Naturkunskap lal. Komvuxldrarna har en utmaning i att
kurserna har kontinuerlig antagning, medan gymnasieldrarnas undervisning sker i helklass.
Motiveringen till att jag hade Onskat intervjua badde gymnasieldrare och Komvuxlirare ar att
eventuellt hitta skillnader i tillgang till information om elevernas sprakliga bakgrund, skillnader
i kunskap, skillnader i synsétt pa elever som lar sig pa sitt andrasprak och omfattningen av de
anpassningar som goOrs. Kanske é&r elevgruppernas bakgrund olika, kanske &r
elevsammansittningen olika, eller kanske &r det mer kunskapen om, forvantningar och synsétt
pa eleverna som skiljer sig &t. Oavsett sa finns det for bada elevgrupperna en framtid i larande
och vidare studier och/eller en framtid som aktiva och deltagande samhéllsmedborgare. Da
ingen av de Komvuxskolor jag kontaktat erbjuder kursen Naturkunskap i egen regi, och varken
Hermods eller NTI har besvarat mina forfragningar baseras undersokningen endast pa
intervjuer med gymnasieldrare.

6.1 Motivering till valet att gora intervjuer

Intervjuundersokningar bygger enligt Denscombe (2018 s. 267) pa sjélvrapportering, det vill
sdga de intervjuade personerna beskriver sjdlv vad de gor, vad de sdger att de tror, och vilka
asikter de har. Innan forskningsintervjun genomfors ldmnas information om syftet med
intervjun och deltagaren samtycker till att delta och &r inforstddda med att intervjusvaren
kommer att anvindas som forskningsdata och att det ar intervjuaren som kommer att styra ver
dagordningen for intervjun.

Enligt Denscombe (2018 s. 268) &r intervjuundersdkningar ldmpliga nir avsikten ar att utforska
komplexa och subtila fenomen dvs. nér syftet &r att skapa forstdelse pa djupet om asikter,
uppfattningar, kinslor och erfarenheter. Néar undersdkningen fokuserar pa komplexa fragor som
kraver ingdende forstéelse for fenomen, samt nér priviligierad information efterfragas, som nir
nyckelpersoner pa filtet baserat pa erfarenhet eller position kan ge virdefulla insikter och
kunskaper. Jag har genomfort semistrukturerade intervjuer, vilket innebdr en flexibel
ordningsfo6ljd pé frdgorna. Vidare har intervjupersonerna getts utrymme att utveckla sina idéer
och mdjlighet att svara utforligt pa de fradgor som stélls (se Denscombe 2018 s. 269).

Mina intervjupersoner ger information om komplexa fragor rorande deras klassrumspraktik, val
av undervisningsmetoder och arbetssitt. Intervjuerna har genomforts digitalt och ljudet har
spelats in. Intervjufragorna finns som bilaga (se Bilaga 2 Intervjuformulér).

Fordelar med intervjuundersdkningar, enligt Denscombe (2018 s. 292), ar att intervju-
undersokningar kan ge djup information och detaljerade data. Intervjuaren far troligtvis
vérdefulla insikter baserat pa de (djupgaende-) informationer som samlats in. Endast relativt

21



enkel utrustning kravs (ljudinspelning och internetuppkoppling). Intervjuer &r en bra metod att
producera data som baseras pa informanternas prioriteringar, asikter och idéer, samt att ge
informanterna mdjlighet att forklara sina synpunkter och identifiera centrala faktorer.
Intervjupersonen kan dven uppskatta att bli lyssnad till.

Begrinsningar med intervjuundersokningar &r, enligt Denscombe (2018 s. 293-294), att
eftersom intervjuer bygger pé sjilvrapportering, kan det finnas en diskrepans mellan vad
individer péstir att de gor och vad de faktiskt gor. Diskrepansen kan péverka validiteten
negativt. Det kan finnas en intervjuareffekt, dock mindre vid digitala intervjuer (jfr Denscombe
2018 s. 288-289). Tillforlitligheten kan péverkas speciellt vid semistrukturerade intervjuer da
insamlade data kan paverkas av den specifika kontexten och av de specifika individer som
deltar. Att koda och transkribera materialet, samt att bearbeta och analysera intervjuer &r
tidskrdvande. Ljudinspelning kan hdmma informanten. Detta undviks delvis vid digitala
intervjuer (Denscombe 2018 s. 294). Det personliga inslaget i intervjuer, om kontroversiella
eller ifragaséttande fragor stdlls, kan medfora en risk att det upplevs som krénkande for
intervjupersonen. Det har varit min roll som intervjuare att balansera detta, frimst genom en
vél forberedd intervjuguide, men dven genom att vaga stélla de planerade fragorna och vaga
anvénda tystnad for att vénta in svar.

6.2 Genomforande och kontakt med intervjupersoner

Intervjuerna genomfordes under varen 2024. Den forsta intervjun ér tre timmar lang. Den andra
intervjun dr en och en halv timme lang. Béda intervjuerna genomfordes digitalt och har
transkriberats. Det har varit svart att hitta ldrare som valt att besvara min forfrdgan. Jag har
skickat ut forfragningar till manga olika gymnasieskolor, men ocksa direkt till flera
naturkunskapsldrare som jag hittat via scheman eller fatt frdn schemaldggare och
administratorer. De enda svar jag har fatt dr fran administratorer och fran larare som inte har
undervisat i naturkunskap detta ldséar. Hermods och NTI har bekréftat att de har fatt min
forfrigan men inte svarat vidare.

Jag har lyckats f& kontakt med mina intervjupersoner genom andra lirare pa de bada aktuella
gymnasieskolorna, en variant av ’snobollsurval”, dir ldrare som inte var relevanta for intervju
hénvisade vidare.

6.3 Validitet och reliabilitet

Ger mina fragor svar pa det jag vill ha svar pé utifrén syfte och fragestillningar? Jag menar att
mina intervjufrdgor har givit intervjupersonerna mojlighet att beskriva bade sina teoretiska
antaganden om sin undervisning, sin klassrumspraktik, sina undervisningsmetoder och sina
beddmningsmetoder, vilket avspeglar mitt syfte och mina fragestillningar. Utifran Denscombe
(2018 s. 267) innebér intervjuer att intervjupersonerna sjalvrapporterar, det vill sdga de berittar
vad de gor, vad de tror och vilka asikter de har. Detta innebér att jag som intervjuare inte med
sikerhet kan veta om de verkligen i sin klassrumspraktik gor det som de beskriver, men givet
detta menar jag att intervjupersonerna har fatt goda mdjlighet att utveckla sina tankar i
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intervjuerna. Genom att jag har stéllt f6ljdfragor och aterkommit till vissa teman har jag &ven
kunnat skapa mig en bild av vad intervjupersonerna inte berdttar om.

Reliabilitet avser om min undersdkning skulle gé att upprepa med samma eller liknande svar.
Utifran att jag har genomfort en kvalitativ unders6kning med endast tva intervjupersoner, gar
det inte att gbra nagra generaliseringar. Jag utgar ifran att de svar jag fatt endast r representativa
for de intervjupersoner som ingér i min undersdkning.

D4 min studie baseras pd endast tva 1dnga intervjuer krévs ett annat angreppssétt. Jag menar att
denna undersokning kan ldsas utifrdn en forestdllningsprocess, dér ldsarna kan anvénda
informationen for att bedéma om intervjusvaren skulle ga att verfora till andra jamforbara
undervisningssituationer. Det alternativa angreppssétt som foreslas av Lincoln och Guba (1985,
i Denscombe 2018 s. 422) &r “overforbarhet”. Fragestallningen blir d& I vilken utstridckning
skulle tynden kunna overforas till andra fall?”, snarare &n 1 vilken utstrdckning dr det sannolikt
att fynden aterfinns i andra fall?”” (Denscombe 2018 s. 422). Jag kommer alltsa endast att kunna
analysera och dra slutsatser utifrén mina intervjupersoners svar och &sikter. Detta innebér en
avgriansad kontext. De svar som intervjupersonerna gett kommer huvudsakligen att grunda sig
pa deras erfarenheter och asikter, och de forutséttningarna som rader pa den skola de arbetar pa,
samt hur den aktuella elevgruppens sammanséttning och dvriga forutsittningar ser ut. Detta
innebér endast att deras svar mojligen skulle kunna 6verforas till andra Naturkunskapslarare pa
skolor med liknande forutsittningar.

6.4 Etiska overvaganden

Jag har kontaktat flera gymnasieskolor och Komvuxutbildningar. Jag har gett information om
att mitt syfte med undersdkningen &r 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 pa mindre orter i sodra Sverige.

For undersokningen géller Vetenskapsradets fyra huvudkrav, nimligen; informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Informanterna har tagit del av
mitt informationsbrev (se bilaga 1. Informationsbrev) i forvdg, och genom att de returnerat den
ifyllda samtyckesblanketten digitalt dr samtyckeskravet uppfyllt (se bilaga 2. Samtyckes-
blankett). Utifran konfidentialitetskravet har informanterna anonymiserats och gymnasie-
skolorna omnidmns i arbetet endast som den forsta respektive den andra gymnasieskolan.
Utifran nyttjandekravet kommer informanternas svar endast att anvédndas for mitt
examensarbete.
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7.Resultat

Ingen av mina intervjupersoner dr behoriga att undervisa i Naturkunskap p& gymnasiet, men de
bada var de enda ldrarna som tackade ja till att genomfora en intervju. Jag har gett
intervjupersonen pé den forsta gymnasieskolan namnet Anna och intervjupersonen pé den andra
gymnasieskolan namnet Bea. Anna har tackat ja till ett vikariat med start i februari 2024 och
nér intervjun genomfors i slutet av mars hade hon inte fatt ndgon 6verldmning fran den tidigare
lararen. Bea har undervisat sina klasser fran ldsarets borjan, men det ar forsta gangen hon
planerar for kursen. Bada ldrarna ser att elever som studerar pa svenska som sitt andrasprak
moter utmaningar och béda ldrarna har tidigare erfarenheter, om &n i mycket olika mingd, av
elever som studerar pa sitt andrasprak. Kursen Naturkunskap 1al ges pa bada skolorna i arskurs
3.

7.1 Kunskap om och erfarenhet av andrasprakselever

Intervjupersonernas kunskap och erfarenhet av att undervisa elever med andrasprék varierar.

I Annas utbildning har ingenting ingétt om andraspraksundervisning. Hon beskriver att hon har
lang erfarenhet av att undervisa andrasprékselever. Hon anser att hennes erfarenhet ar tillracklig
och hon &r tydlig med att hon inte behover fortbildning.

I Beas utbildning har det ingatt kurser om undervisning av andrasprakselever, men hon har
endast ndgra fa ars erfarenhet av att undervisa andrasprékselever. Bea vill gérna ha
fortbildning p& omradet. Beas intervjusvar visar att hon har en forstaelse for alla elevers, dven
andrasprakselevers behov av anpassning och stottning. Beas beskrivning av de
andrasprakselever hon undervisar innevarande l4sér &r att de har goda kunskaper i svenska,
en elev skriver pa universitetsniva”. Detta indikerar att Bea forstar att andrasprékselever ar
en heterogen grupp med olika behov, nagra behdver stod medan andra behdver utmaningar.
Bea beskriver att hon ser “’storre utmaningar nésta ldsar” da flera av eleverna har mer behov
av stottning eftersom de inte har sa goda sprakliga kunskaper. Detta indikerar att Bea kan
antas ha en viss kunskap om det som Cummins beskriver som en underliggande spréklig
formaga och mojligheten till transfer, forutsatt att individen har en viss kunskap pa
modersmalet.

7.2Intervjupersonernas bakgrund, skolornas forutsattningar och anpassningar

Anna har lang undervisningsvana, mer &n fyrtio ar. Anna utbildade sig forst till
mellanstadieldrare med NO-inriktning, men mellanstadiet ”passade inte riktigt” fér henne. Hon
valde dérfor att genomfora en @mneslérarutbildning i Svenska. Da fanns inte svenska som
andrasprak (SvA), men pa loven arbetade hon spa Sfi (svenska for invandrare). Nu vikarierar
hon pa deltid pd en semestertjdnst. Hon undervisar skolans samtliga elever, 6 klasser, i kursen
Naturkunskap lal. Hon har inte fatt ndgon dverlaimning, men hon har sjélv identifierat att flera
av eleverna i samtliga klasser har svenska som sitt andrasprak.
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Skolan har ett EHT-team med speciallérare och specialpedagoger dit eleverna hénvisas for extra
stod och hjdlp. Manga av de utlandsfodda eleverna har regelbundet bokad tid hos EHT-teamet.
Enligt Anna har minga av eleverna, framst de utlandsfodda rétt till anpassningar i form av
muntliga prov. Anpassningar i form av muntliga prov é&r tidskrdvande och den resurstid Anna
har till sitt forfogande, rdcker inte till. Detta innebér att eleverna far “vénta pa sin tur”, vilket
innebdr att de inte dr i fas” med undervisningen. Anna séger att det egentligen inte dr rimligt
att eleverna inte behdver redovisa sina kunskaper i skrift. Anna upplever att hon forvéntas
godkénna elever som bara reproducerar kunskap, men som egentligen inte nér kunskapskraven.
Hon kommenterar: ”Jag kan ju inte sdtta hur ménga IG:n som helst. Det kommer att bli ménga
gléddjebetyg. Men det &r en liten kurs”. Ménga av Annas beddmningar kommer att grundas pa
endast individuella och muntliga svar.

Anna &r ndjd med den valda liroboken. Boken har manga bilder, faktarutor och korta
sammanfattningar. Men att ldroboken endast finns i en klassuppsittning som eleverna far
anvénda pa lektionstid, tycker hon ar problematiskt. Detta innebér att eleverna inte kan ta hem
boken for att gora ldxor. Anna beskriver att hon forenklar larobokens texter vid sina
genomgéangar. Anna forefaller att betrakta de forenklingar hon gdér som oproblematiska
undervisningsval. Anna motiverar inte varfor hon véljer att forenkla 1drobokens text och hon
beskriver inte vid nagot tillfdlle under intervjun att hon dvervéger ifall forenklingar kan vara
negativt for andrasprakselevernas ldrande. Anna beskriver vidare att hon anvidnder mycket
bilder och att hon ofta ritar och eleverna ritar och skriver av. Anna berittar att eleverna ofta
memorerar texter. De lar sig utantill och de kan reproducera en text, men de kan inte forklara
ett sammanhang eller beskriva vad som sker. Enligt Anna uttrycker eleverna inte nigra asikter.

Nér Anna har kravt in skriftliga svar pé fragor efter genomgéang, har eleverna blivit arga och
upprorda, vilket har lett till att Anna inte ldngre kréver in skriftliga uppgifter. Alla elever har
inte ldamnat in skriftliga svar och enligt Anna var de inlimnade svaren “i ynkligt skick och
asikter saknades alltid”. Anna berittar att hon lagger ner en stor del av sin fritid pa att forbereda
sina lektioner och illustrera begrepp, men nér hon tittar pa elevernas anteckningar ser hon att
de inte forstidr. Anna menar att hennes elever kommer att bli hdnvisade till arbeten dér de i
huvudsak “bara ska folja givna instruktioner”.

Bea ir en relativt nyexaminerad ldrare. Hon blev klar med sin ldrarexamen i engelska i borjan
av tjugohundra tjugotalet och hon kommer att bli klar med sitt andra &mne, matematik senare.
Bea undervisar det hér ldsaret i matematik och naturkunskap. Bea uppger sjilv att hon fick
kurserna i naturkunskap pa kopet”. Eftersom Bea undervisar elever i bdde matematik och
naturkunskap har hon enligt egen uppgift bra koll pa elevernas sprakliga formaga. Hennes
undervisning i naturkunskap har som mal att eleverna utifran kursens centrala innehall ska ha
mdjlighet att nd kursmalen. Hon menar att de anpassningar som hon gor, huvudsakligen gors
for de elever som har hogre betygsmal. Dessa elever far da fler eller fordjupande uppgifter. I
kursen har hon i &r utgétt ifran det centrala innehallet, men valt att fokusera mycket pd miljo
och hallbar utveckling, nagot som utifrén elevernas yrkesval ér ett omrade som intresserar dem.
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Pé den andra gymnasieskolan finns innevarande ldsér endast tvé elever som ldser SvA och enligt
Bea, har dessa elever mycket goda kunskaper i svenska. Bea kommenterar att nésta ldsar
kommer att innebéra desto storre utmaningar. Bland de elever som nu gar i arskurs 2 finns det
ménga elever som har svenska som sitt andra eller tredje sprék och som lidser SvA. Dessa elever
kommer att behova mycket sprakligt stod. Bea menar att eleverna kommer att fi ett
overgripande stod i SvA. Vidare planerar Bea att erbjuda eleverna att lyssna mer pa texterna
och hon tinker sig ocksé att arbeta mer med dmnessprak och begrepp i helklass.

Bea dr n6jd med det liromedel som finns pa skolan. Eleverna har egna larobdcker och mojlighet
att lyssna pa texterna. Enligt Bea ar laroboken tydlig med faktarutor och den har lagom djup.
Hon &r n6jd med att inte ha behovt vilja laromedel, samtidigt som hon kommenterar: ”Men jag
tror inte det hade varit ndgot problem om jag hade velat kopa in en annan lérobok.” Bea planerar
att fortsatta variera bade undervisning och beddomning nésta ldsar. De elever som har svenska
som sitt andrasprék ldser SvA och dér far de ett 6vergripande sprakligt stod. Bea anger att alla
elever maste redovisa sina kunskaper bade muntligt och skriftligt. Vissa avsnitt redovisas i form
av muntliga presentationer, men dven diskussioner forekommer. Bea menar att eleverna kan ha
svart att formulera hypoteser och ”’de kan da fa hjdlp med borjor”. Bea ger ett konkret exempel:
”Vad tror du kommer att hénda...”

De vanligaste anpassningarna i Beas bdda klasser ar att elever som har hogre betygsmal far
genomfora fler och fordjupande uppgifter. For att uppna kursmalen kraver Bea att eleverna kan
formulera sina kunskaper bade muntligt och skriftligt. Kunskapskontrollerna varieras, alla
elever forviantas goéra muntliga presentationer i helklass och alla elever maste delta i
diskussioner och kunna sammanfatta diskussionerna skriftligt. Sammanfattningarna gors ofta i
grupp. Enligt Bea uppskattar eleverna att diskutera, men de upplever det som mer utmanande
att ssmmanfatta diskussionerna skriftligt. Enligt Bea &r det rimligt att férvénta sig att alla elever
kan na kursmalen. Bea menar att det ar rimligt for alla elever som deltar i undervisningen och
gOr uppgifterna i kursen, att na kursmélen men tilldgger: ”Det kommer alltid att finnas nagra
elever som antingen inte deltar i undervisningen, eller som véljer att géra annat pa lektionstid.
De eleverna nar inte kursmélen.” Bea forefaller att uppleva detta som oproblematiskt. S& har
formulerar Bea hur hon ser pa individuell bedomning av eleverna: “Jag har inte strikta
beddmningsmallar till mina individuella uppgifter, utan jag ser utifrdn kunskapskraven som
helhet vad eleverna har fatt med. Det brukar vara ganska stor spridning och vissa far in aspekter
som jag inte alls tinkt var en del av uppgiften”.

Mina intervjupersoner arbetar bada pé relativt smé& gymnasieskolor. Gymnasieskolorna har
omkring 200 elever. Bada skolorna ligger p&4 mindre orter i sodra Sverige.

7.3 Ansvar och arbetssituation

Anna forefaller uppleva att det 4r hennes ansvar, “att fa eleverna att lyckas i kursen”, &ven om
hon inte sjélv styr 6ver de anpassningar som eleverna anses “ha rétt till”. Hon beskriver att hon
inte upplever att hon har full kontroll 6ver vare sig undervisning eller bedomning av elevernas
kunskaper. Hon séger att elevernas brist pd egna larobocker gor att hon dgnar huvuddelen av
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lektionstiden at att forenkla texten 1 laroboken. Hon anvénder bilder och ritar illustrationer, men
hon ser att eleverna inte forstar utan bara skriver av och reproducerar. Anna konstaterar att
eleverna har ritt till sina anpassningar”. Eftersom hon later de elever som gor muntliga
kunskapskontroller gora dessa individuellt, upplever hon att hennes arbetstid aldrig riacker
till”.

Anna suckar ofta under intervjun och hon beskriver att hennes elever inte bara har bristande
sprékliga kunskaper utan att de ocksé létt blir aggressiva och att deras negativa och ibland
aggressiva attityder paverkar vilka krav hon stiller pd dem. Anna &r ensam om att undervisa i
kursen naturkunskap. Hon beskriver inte vid nigot tillfalle under hela den langa intervjun att
hon samarbetar med nagon av kollegorna. Daremot siager hon att hon trivs med att arbeta som
larare och att hon trots att hon passerat pensionséldern tanker fortsétta arbeta nagra ar till, for
nu finns det hur mycket arbete som helst.”

Bea menar att hon ger eleverna rimliga forutsattningar att genomfora kursen, men hon forefaller
att placera ansvaret for hur eleverna “lyckas” hos respektive individ. Hon ser det som
oproblematiskt att vissa elever som inte deltar i undervisningen eller inte genomf6r uppgifterna
inte kommer att nd E i kursen. Bea skrattar ofta och det framgéar tydligt att hon tycker om sina
elever. Bea menar att hennes elever i sin framtida yrkesroll behdver de kunskaper som kursen
Naturkunskap lal ger. Hon ger exempel pa fragor som eleverna stéller till henne och séger att
”de verkar ndjda med svaren”. Bea har en fast ferietjanst pa skolan och under intervjun tar hon
ofta upp saker som hon planerar att gora lite annorlunda nésta l4sér nér fler elever kommer att
ha storre sprakliga utmaningar i kursen. Bea beskriver att hon ofta diskuterar med kollegor, och
att hon samarbetar med ldraren i SvA. Bea kommenterar att hon kommer att behova utdka
samarbetet med SvA-ldraren nésta l4sér.

7.4 Lararkognition

Utifran Aldéns studie (2023) om ldrarkognition &r foljande fyra faktorer avgorande for lararnas
val av undervisningsmetoder: den egna skolgangen, den professionella utbildningen,
kontextuella faktorer och lararens egen klassrumspraktik. Detta innebér, som jag forstar det, att
det spelar roll for lararens val av arbetssitt och undervisningsmetoder nér i tiden personen sjalv
gick i skolan och nér den professionella utbildningen genomgicks. Anna gick sjélv i skolan fran
slutet av femtiotalet och hennes lararutbildningar avslutades pa sjuttiotalet respektive éttiotalet,
medan Beas skolgang skedde i slutet av nittonhundratalet och hennes ldrarutbildningar
avslutades respektive kommer att avslutas under tjugohundra tjugotalet. Visserligen foreligger
det vissa kontextuella faktorer som paverkar vilken mdjlighet de bada intervjupersonerna har
att sjélv styra over sin undervisning, dels i vilken omfattning eleverna har tillgang till larobok,
dels vem som avgor vilka anpassningar som eleverna ska erbjudas. Men jag tolkar det &nda som
att de bdda lérarna har gjort skilda erfarenheter under den egna skolgangen och under respektive
lararutbildningar och att detta avspeglas i deras klassrumspraktik. Den storsta skillnaden mellan
de bada 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

utgér ifrdn olika teoretiska antaganden om fOrutséttningarna for lirande och av val av
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undervisnings- och bedomningsmetoder. Nagot som stimmer vil med vad Aldén (2023) hdvdar
med stdd av Ellis (2012), ndmligen att den egna erfarenheten dr viktigare for lararkognitionen
an lasning av forskning.

7.5 Intervjupersonernas klassrumspraktik

Nér Anna beskriver sin klassrumspraktik fokuserar hon pa vad hon sjélv gor. Det dr Anna som
ar aktiv i klassrummet. Hon forenklar 1&robokens texter och illustrerar sina genomgéngar. Anna
beskriver eleverna som i huvudsak passiva mottagare av den kunskap som hon presenterar och
forenklar (jfr Rubin 2019) som menar att forenklingar oftast inte &r gynnsamma for
andraprakselevernas sprékliga- och kunskapsmaéssiga utveckling.

Niér Bea beskriver sin klassrumspraktik fokuserar hon pé vad eleverna gor, som att soka svar
pa fragor, diskutera och sammanfatta diskussioner, samt genomfora muntliga presentationer i
helklass. Bea beskriver sin roll i klassrummet som huvudsakligen organisator och igangsittare.
Beas sitt att beskriva vad eleverna gor knyter an till det sociokulturella perspektivet och
Vygotskijs perspektiv pa larande.

7.6 Intervjupersonernas lararutbildning

Anna dr n6jd med sin utbildning dven om den inte innehdll ndgon undervisning om
andrasprakselever. Hon har arbetat med Sfi och undervisat manga andrasprakselever tidigare.
Hon har inte fatt ndgon fortbildning inom sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt (SKUA),
men hon kénner sig trygg med att hon har de erfarenheter hon behdver och hon ser inget behov
av fortbildning.

I Beas lédrarutbildning ingick néagra kurser med fokus p& undervisning av andrasprékselever.
Hon var n6jd da, men idag tycker hon att kurserna behandlade dmnet ganska ytligt, samtidigt
som hon menar att det dr hennes erfarenheter som gor att hon nu efterfrdgar mer kunskaper. Pa
fragan om hon har fitt ndgon fortbildning i sprak och kunskapsutvecklande arbetssétt (SKUA)
svarar hon “Jag vet faktiskt inte”. Daremot skulle hon gérna delta i sddan fortbildning. Hon
kommenterar: “Far man nagonsin tillrdckligt? Jag tror inte det.”

7.7 Elevaktiva metoder for larande?

Anna berittar att hon tidigare krdvde in skriftliga uppgifter av sina elever, men da eleverna
”blev arga och upprorda” har hon slutat begira in skriftliga uppgifter. Anna konstaterar att
manga elever “har rétt till sina anpassningar” vilket innebdr att de far genomféra sina
kunskapskontroller muntligt och individuellt i stéllet for skriftligt och individuellt. Utifrdn
Annas intervjusvar forekommer i hennes klassrum ytterst fa tillfdllen nér eleverna ar sprakligt
aktiva. Eleverna lyssnar och antecknar nér Anna gér igenom och forenklar texten i ldroboken
(jfr Rubin 2019). Rubin hédvdar att forenklingar oftast inte dr positiva och gynnsamma for
andrasprakselevernas sprakliga och kunskapsméssiga utveckling. Enligt Anna uttrycker
eleverna “aldrig négra asikter”. Inga muntliga redovisningar eller presentationer férekommer.
Nér Anna beskriver sin undervisning uppfattar jag den i huvudsak som monologisk. Anna ger
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inte vid ndgot tillfalle under intervjun konkreta exempel pa elevaktiva arbetssétt. Det forefaller
som om elevaktiva arbetssétt i stort sett saknas i Annas klassrumspraktik.

Bea ger under intervjun manga olika exempel pé elevaktiva arbetssétt. Hennes elever “tycker
om att diskutera” men det &r “mer utmanande att fa dem att sammanfatta sina diskussioner”.
Bea later ofta eleverna arbeta i grupp. Ibland far eleverna sammanfatta sina diskussioner i
grupp, men ibland ber Bea eleverna att 1amna in individuella sammanfattningar. I Beas klassrum
far eleverna samtala och soka svar pé fragor. Bea ber ofta att fi in elevernas skriftliga svar.
Eleverna skriver bade laborationsrapporter och skriftliga rapporter. Beas elever avkrivs att géra
muntliga presentationer i helklass. Detta innebér att eleverna tvingas forbereda sig for att
framtrdda och tala. Eleverna maste ocksa lyssna pa varandra. Nar alla eleverna har redovisat pa
olika sitt later Bea eleverna vélja redovisningsform. Jag tolkar det som att det i Beas
klassrumspraktik forekommer en stor variation av elevaktiva arbetssétt.

7.8 Sprak som medierande redskap

Kouns (2010) menar att spraket dr det priméra medierande redskapet for larande. Kouns (2010
s.10) diskuterar ldrarens strategier utifrdn hur de tilliter en receptiv eller en produktiv
sprakanvéindning. Utifran detta blir lararens arbetssétt och val av undervisningsmetoder viktiga
for elevernas sprékliga utveckling.

Utifrén att elevaktiva arbetssitt i stort sett saknas i Annas klassrum kommer hennes elever
sannolikt mest att lyssna pa genomgéngar och forenklingar. Detta gor det sannolikt att elevernas
larande mest kommer att besté av att memorera och reproducera kunskap.

Utifran att elevaktiva arbetssitt dr bade vanliga och varierande i Beas klassrum kommer
elevernas ldrande mest att bestd av att de sjdlva producerar sprék. De far samtala, genomfora
presentationer, lyssna pé varandra, skriva, bade tillsammans och individuellt. Elevernas lirande
kommer dédrmed att grundas pé aktivitet som sannolikt leder till forstaelse och rimligtvis dven
kan komma att utgora grund for handling.

7.9 Konsekvenser nar andrasprakselever blir fler

Niér andrasprékseleverna blir fler i klassrummen behdver undervisningen foréndras. Det handlar
inte bara om elevernas formaga att 14sa, dvs. avkoda text. Andrasprakselever behdver en mer
omfattande repertoar av sprakliga kompetenser i alla &mnen (Kouns 2010 s. 13). De behover
kunna samtala, diskutera, skriva och anvdnda korrekta dmnesspecifika ord. Den viktigaste
insikten ar enligt Kouns (2010) att alla &mnesldrare behdver inse sprakets betydelse for ldrandet.
Det blir viktigt hur ldraren agerar i undervisningen och vilka forutséttningar ldraren ger for
samtal 1 helklass. Kouns anvidnder begreppet strategi for att beskriva ett planerat
tillvigagéngssitt for att nd ett bestdmt mal, oavsett om det bygger pd medvetna val eller pa
lararens personlighet.
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Utifran Annas svar pd mina intervjufragor kan jag inte avgéra om Annas tillvigagéngssitt nér
hon genomfor sin undervisning grundas i medvetna val, eller om det mer hdnger samman med
hennes personlighet.

Utifran Beas intervjusvar gor jag tolkningen att hennes tillvigagangssétt ndr hon genomfor sin
undervisning grundas i medvetna val.

Konsekvenserna av olika arbetssitt och undervisningsmetoder blir att eleverna far olika
forutsattningar for sin sprékliga utveckling. Eleverna kommer att uppné olika former for larande
(fr Kouns 2010). Nér Anna beskriver sin klassrumspraktik framtréder ett monologiskt klassrum
med lyssnande elever, vilket kan antas leda till reproduktion av kunskap, men brist pa forstaelse.
Niér Bea beskriver sin klassrumspraktik framtrader ett klassrum dér elevernas roster hors. I Beas
klassrum forefaller samtal och diskussioner att dominera, vilket kan antas leda till produktion
bade av kunskap och forstéelse.

7.10 Larandet inom amnet beror av spraklig utveckling

Det forefaller rdda enighet om att den sprikliga utvecklingen ar grunden for ldrande i alla
amnen. Kouns definierar en sprakinriktad aktivitet s& hdr: “en undervisningsaktivitet dér
samtalande och eller [sic!] skrivande avses vara det priméra redskapet som eleverna anvénder
for att genomfora aktiviteten. Aktiviteten dr planerad, och samtalandet och eller [sic!]
skrivandet ér ett medvetet val av ldraren.” (2014 s. 11)

I Beas intervjusvar ges flera konkreta exempel pé sprakinriktade aktiviteter enligt definitionen
ovan. Bea beskriver hur eleverna samtalar, soker svar pa fragor, diskuterar och sammanfattar
sina diskussioner i grupp eller individuellt.

I Annas intervjusvar saknas exempel pa sprakinriktade aktiviteter enligt definitionen ovan och
jag finner inga beldgg for att sddana sprékinriktade aktiviteter forekommer i Annas klassrum.
De enda konkreta aktiviteter som Anna beskriver ir, att hon som larare gar igenom och forenklar
texten i ldroboken och eleverna gor individuella kunskapskontroller skriftligt eller muntligt.
Anna beridttar inte om nagra aktiviteter som sker i grupp. Alla Annas kunskapskontroller
genomfors individuellt muntligt eller skriftligt.

7.11 Att erbjuda eleverna tillracklig taltid

Av Kouns studie fran 2010 framgar det att 4ven en larare som medvetet vill erbjuda eleverna
mycket taltid och som har strategier for samtal i helklass inte lyckas med detta. Elevernas
spréakliga aktiviteter bestér, enligt Kouns observation, endast av korta bidrag av ifyllnadstyp.
Trots goda intentioner och medvetna strategier sa lyckas denna larare inte med att ge eleverna
tillrackligt med tid for ssmmanhéngande, resonerande och analyserande tal.

Mot denna bakgrund blir det mdjligen rimligare att forstd bristen pa taltid for eleverna i Annas
klassrum. Anna beréttar inte ndgon gang under den tre timmar langa intervjun om medvetna val
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for att erbjuda eleverna taltid, inte heller om planering for samtal i helklass, eller om nagra
former for gemensamma sprakliga aktiviteter for eleverna.

Utifrén de svar Bea ger pé intervjufragorna sa forefaller det som om hennes medvetna val av
arbetssétt och undervisningsmetoder leder till att hennes elever far mycket taltid. Utifran att
eleverna far gora presentationer i helklass gar det att anta att de far forbereda sig bade for
sammanhingande taltid och for multimodala inslag, vilket férordas av Cope och Kalantzis
(2015).
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8. Diskussion

Utifran det som redovisats i resultatdelen och de svar de bada intervjupersonerna har gett pa
mina fragor, representerar de bada intervjupersonernas undervisning skilda typer av undervis-
ningsmetoder och forhallningssitt till eleverna. Nér de beskriver sin undervisning ger de olika
bilder av hur deras klassrumspraktik ser ut. De har forvisso delvis olika forutséittningar, men
dven givet detta, ger de uttryck for att ha helt olika forvéntningar pé eleverna. Nér de beskri-
ver hur de beddmer elevernas kunskaper stéller de helt olika krav pé eleverna. De anvidnder
olika arbetssitt bade for sin undervisning och for hur de forvéntar sig att eleverna ska kunna
redovisa sina kunskaper. Deras arbetssitt och klassrumspraktik skiljer sig at.

8.1 Bedomningsgrunder och teoretiska utgadngspunkter

De béda ldrarnas val av undervisningsstrategier och arbetssétt hinger enligt min analys samman
med vilken kunskap de vérderar och bedomer i &mnet (jfr Kouns 2014).

Om lédraren viljer att bedoma reproduktion av kunskap som tillrdcklig ar det rimligt att anta det
paverkar klassrumspraktiken, sévil som arbetssitt och val av undervisningsmetoder. Det blir
rimligt att anta att samtal, diskussioner och stéllningstaganden kommer att véljas bort till
formén for lararledd undervisning, genomgangar didr kunskapen finns hos ldraren och i
laroboken men inte nddvéndigtvis hos eleverna. Elevernas kunskap kommer att beddmas
individuellt och i huvudsak bygga pa forméga till reproduktion. Detta &r ett synsétt som
framtréder hos lararen Anna, som beskriver att hennes undervisning bygger pa genomgéng och
forenkling av larobokstexterna, medan eleverna i huvudsak &r passiva, de lyssnar och antecknar,
men som Anna beskriver det, utan att forstd. Anna uppger att hennes bedomningsunderlag
endast grundar sig pa att eleverna redovisar kunskap individuellt i tal eller skrift (jfr Vygotskij
1978). Nir Anna beskriver hur hon beddmer elevernas kunskaper, framgér det att hon endast
gor individuella beddmning av elevernas kunskaper. Anna beskriver inte ndgon géng under den
langa intervjun att hon kraver att eleverna samarbetar eller diskuterar. Annas bedomnings-
grunder kontrasterar, enligt min tolkning, bdde mot en sociokulturell syn pa lirande och mot
Vygotskijs perspektiv pa den ldrande individen. Vygotskij menar att individen forst behdver
anvinda samarbete och samhandlande i den ndrmaste utvecklingszonen, for att direfter sjdlv
aktivt anvinda spréket i tal eller skrift. Forst ndr spraket har internationaliserats kan det
anvidndas som ett tankeredskap. Enligt Vygotskij dr det inte mojligt att skapa forstédelse genom
att tyst fundera i ensamhet och sedan i tal eller skrift visa vad man lart sig.

Om ldraren ddremot véljer att kriva att eleverna ska kunna soka svar pa fragor, formulera och
undersoka hypoteser, kunna diskutera och formulera sin kunskap bade 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
larande. Om det ingdr beddmningsinslag dir eleverna forvéntas gora 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
larande dér kunskapen finns dven hos den individuella eleven. Samhandlande och samarbete ar
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tydliga krav nir Bea beskriver bade sin undervisning och grunderna for sin bedémning av
elevernas kunskaper.

Utifrén hur Anna och Bea beskriver sin undervisning och sina bedémningsgrunder, blir min
slutsats att de grundar sina val av arbetssitt och undervisningsmetoder pa olika teoretiska
utgangspunkter. Anna beskriver att hon baserar sina val pa antaganden om att kunskap kan
formedlas, reproduceras, inldras och kontrolleras. Bea beskriver att hon gor antaganden om att
kunskaper ar ndgot som existerar i en social kontext dir den larande individen aktivt behover
samhandla och samarbeta for att formulera, omformulera och diskutera kunskapen, for att sa
smaningom komma fram till stillningstaganden som kan omséttas i handling (Jfr Vygotskij
1978; Séljo 2016; Liberg 2003).

8.2 Anpassningar och arbetssituation

Pé den forsta gymnasieskolan ligger elevernas tillgang till ldrobok och elevernas anpassningar
utanfor lararen Annas kontroll. Annas undervisning bestar huvudsakligen av genomgéngar dér
hon forenklar larobokens texter och kompletterar med bilder. Det &r ndgon annan som avgor
vilka anpassningar som eleverna ska erbjudas, men det ar lararen som administrerar och maste
genomfora de gjorda valen. Eftersom Annas kunskapskontroller endast bestér av enskilda
skriftliga prov tolkar hon den muntliga anpassningen uteslutande som att ge eleverna
mojlighet att enskilt besvara fragor muntligt (i stéllet for skriftligt), &ven om hon ar kritisk till
att eleverna inte behover ldra sig att formulera sig i skrift. Det uttryckliga syftet med
anpassningarna dr att hjdlpa de elever som moter stora utmaningar i kursen, att trots sprakliga
brister nd godként i kursen. Att genomfora individuella muntliga kunskapskontroller &r
tidskrdvande och Anna upplever att hennes arbetstid ~aldrig racker till”.

Pé den andra gymnasieskolan har eleverna full tillgéng till sin ldrobok och de har dessutom
mojlighet att vélja att lyssna pé texterna. Det dr Bea som sjélv avgor vilka anpassningar som
ska genomfOras. Hennes val av anpassningar genomfors med ett annat syfte, ndmligen att
erbjuda de elever som har hogre betygsmal &n att nd E i kursen, att nd dessa via fler och
fordjupande uppgifter. Det dr Bea som sjilv styr 6ver anpassningarna och hon véljer att variera
bade sin undervisning och de olika sétt som elevernas kunskaper bedoms pa. Alla elever
forvantas kunna formulera sina kunskaper sdvil muntligt som skriftligt. Dessutom varierar Bea
sin undervisning pé ett sitt som forefaller gora hennes arbetsinsats hanterbar. Eleverna far
diskutera mycket, och skriva savdl gruppsammanfattningar, som svara pa fragor enskilt.
Kunskapskontrollerna varieras sé att eleverna maste bade genomfora presentationer i helklass
och delta i diskussioner i olika gruppstorlekar. Vissa av diskussionerna maste dessutom
sammanfattas skriftligt. Givet att forstaelse ar ett arbete som kréver handling (se Mortimer och
Scott 2003) erbjuder Beas klassrumspraktik mdjligheter for elevernas ldrande som saknas i
Annas klassrumspraktik.

Bea kommenterar att hennes elever “gillar att diskutera, men att de har ett visst motstdnd mot
att sammanfatta sina diskussioner skriftligt.” Sa tilligger hon: “nér alla elever har genomfort
alla de olika sitten att redovisa minst en gang, sa brukar de fi vilja redovisningsform. Det
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brukar bli ungefar hélften som véljer att géra en muntlig presentation i klassen och hélften som
lamnar in en skriftlig rapport”. Beas sitt att variera bade undervisning och beddmning innebdr,
som jag tolkar det, att hon far en mer rimlig arbetsbelastning. Bea ger inte ndgon géng under
intervjun uttryck for att hon har svart att fa arbetstiden att ricka till. Snarare verkar hon redo att
fundera 6ver och planera for nésta 1dsar, att ta sig an nya utmaningar och att delta i fortbildning.

8.3  Slutsatser och tankar om fortsatt forskning

Annas kunskaper om andrasprékstalande elever och deras behov av anpassningar och stottning
bygger, utifran hennes intervjusvar, endast pa egna erfarenheter. Annas undervisning bygger pa
att hon fOreldser och eleverna lyssnar. Hennes sitt att anpassa undervisningen for
andrasprakselever bestar i att hon forenklar sina genomgéngar av kurslitteraturen. Annas
utformning av kunskapskontroller for andrasprakseleverna innebir att hon, utifran deras ratt till
anpassningar, later dem gora sina kunskapskontroller enskilt och muntligt i stdllet for enskilt
och skriftligt. Anna stéller ldgre krav pé de andrasprékstalande eleverna. Hennes krav &r endast
att de ska memorera och reproducera kunskap. Anna ir tydlig med att hon inte vare sig dnskar
eller ser ndgot behov av fortbildning om andrasprakselever.

Beas kunskaper om andrasprékstalande elever och deras behov av anpassningar och stottning
bygger pa kurser som har ingatt i hennes lararutbildning, kombinerat med egna erfarenheter.
Bea menar att andrasprakstalande elever &r en heterogen grupp med olika forutsittningar. Nagra
av eleverna behover mycket stottning medan andra elever snarare behdver utmanas mer. Beas
undervisning ar varierad och bygger i hog utstrickning pa elevaktiva arbetssétt i olika
gruppkonstellationer, med tid for samarbete, diskussion och gemensamt skrivande, men dven
enskilda muntliga och skriftliga uppgifter ingar. Bea gor samma anpassningar for
andrasprakstalande elever som for 6vriga elever. Hon erbjuder elever som har hogre betygsmal
fler och fordjupande uppgifter. Bea erbjuder sina elever en variation av kunskapskontroller,
bade muntligt, skriftligt, enskilt och i1 grupp. Hon stéller samma krav pé alla elever. Bea vill
girna delta i fortbildning om andrasprékselever.

Avslutningsvis konstaterar jag att Anna och Bea forefaller att representera olika typer av larar-
kogniton (se Aldén 2023). Jag tolkar det som att Anna &r en inifrénstyrd individ som gar en
egen vig, medan jag tolkar Bea som en social agent som Onskar interagera och fordndras
tillsammans. Jag konstaterar dven att Anna och Bea verkar utgé ifran olika teoretiska antagande
om vilka forutséttningar som krévs for att larande ska komma till stand.

Slutligen skulle det vara intressant att i en kommande studie intervjua flera och gérna behoriga
naturkunskapsldrare. Det &dr inte alla ldrare som &r behoriga att undervisa i det &mne de
undervisar i, s& ser verkligheten ut idag for bade elever och lérare. Utifrdn svarigheterna att
hitta ldrare att intervjua ar intervjupersonernas alder en slump och inget jag har kunnat styra
over. Det dr d4nd4 intressant att de uttrycker sig sa olika om hur de ser pé fortbildning i allménhet
och vilket intresse, vilken forstielse och vilken kunskap de ger uttryck for avseende ett sprak-
och kunskapsutvecklande arbetssitt (SKUA) for andrasprékselever. Jag tror inte att lang
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erfarenhet innebdr att fortbildning blir obehovlig och det 4r intressant att den senast utbildade
lararen &r mest positiv till fortbildning.

Det skulle vara intressant att fa mojlighet att intervjua fler 1arare som undervisar i Naturkunskap
lal och speciellt intressant skulle det var att f4& mojlighet att intervjua behoriga ldrare i
varierande aldrar.
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Bilaga 1.

Institutionen for sprak, litteratur och interkultur

Svenska som andrasprak I11

Informationsbrev och férfragan om medverkan i
en intervjustudie om undervisning av elever som
studerar pa svenska som sitt andrasprak

Du tillfragas harmed om deltagande i denna undersdkning. Jag soker larare som undervisar i
kursen Naturkunskap 1a eller 1b pa gymnasiet eller pA Komvux. Min undersdkning innebar
intervjuer pa plats eller digitalt. Syftet &r att undersdka hur NO-lérare tdnker om, planerar och
genomfor sin undervisning och om de gor anpassningar for elever som studerar pa sitt
andrasprak. Intervjuerna kommer att ta cirka 60—80 minuter och insamlade uppgifter kommer
endast att anvindas som underlag for mitt examensarbete.

De svar som lamnas kommer att behandlas konfidentiellt, pa ett sddant sétt att
intervjupersonernas identitet inte kommer att avslojas for obehoriga.

Det ér helt frivilligt att delta och du kan nér som helst avbryta ditt deltagande utan nérmare
motivering. Undersdkningen kommer att presenteras i form av en uppsats vid Karlstads
universitet.

Ytterligare upplysningar ldmnas av nedanstédende ansvariga.

Ortnamn den 14 mars 2024

Student: Handledare:

Irene Nilsson Birgitta Ljung-Egeland
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Institutionen for sprik, litteratur och interkultur
Svenska som andrasprék I11

Samtycke till deltagande i intervjuundersokning om elever med svenska
som andrasprak

Medgivande

Jag bekriftar harmed att jag har tagit del av skriftlig och muntlig information om
intervjuundersokningen och accepterar att delta. Jag har fatt mojlighet att stalla frigor om
studien,

Jag har fart information om att de svar jag lamnar kommer att behandlas konfidentiellt, pa ett
sidant satt att min identitet inte kommer att avslojas for obehoriga.

Jag &r medveten om att min medverkan ér helt frivillig och att jag nir som helst och utan
niirmare forklaring kan avbryta mitt deltagande.

Ort och datum

Fémamn och efternamn

Namnteckning

_(./Aea/f J e

Irene Nilsson
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Bilaga 3

Intervjuformular 15 mars 2024
Bakgrundsfragor

Hur lange har du arbetat som liarare? Examensér? Vilka dmnen/kurser dr du behorig att
undervisa i? Undervisar du i ytterligare &mnen?

Undervisar du under vt 2024 i Naturkunskap 1 a 1? Hur méanga klasser/grupper?
Vet du om du har elever som har svenska som sitt andrasprak? Hur far du i sa fall veta detta?

1. Hur tdnker du nir du planerar for kursen Naturkunskap. Vad ar viktigast att eleverna far
med sig? Hur gor du for att eleverna ska f& med sig detta?

2.  Finns det ett &mnessprak i Naturkunskap. Vad innehéller det i sa fall? Kan du ge négot
konkret exempel?

3.  Finns det ett &mnessprak som du undervisar explicit om i kursen Naturkunskap? Kan du
ge konkreta exempel pa nagot som du brukar ta upp. Hur tar du upp det? Utgér du bara ifran
att eleverna tar till sig din undervisning, eller forvéntar du dig att de tar till sig vissa delar via
laroboken. Vad forvintar du dig att eleverna ldser ”pa egen hand” i laroboken? Vilken
stottning ger du eleverna infor “egen ldsning” i liroboken. Behdver alla elever samma
stottning, individualisera du. Hur gor du da?

4. Om du har elever som studera péa svenska som sitt andrasprak, anpassar du da din
undervisning for dem pa négot sédtt? Om du gor det, hur gor du i sé fall? Vad tanker du ar
viktigast for dem att du gér igenom? (Ett allmént kunskapssprak, ett specifikt ambetssprék,
ord, begrepp.)

5.a Kan du ge konkreta exempel pa anpassning av din undervisning for andraspréksinldrare?
Vad gor du?

5.b Kan du ge konkreta exempel pé hur du i din undervisning stéttar andraspraksinlarare.
Vad gor du? Varfor gor du det?

6. Hur bedomer du om eleverna forstir och tar till sig din undervisning. Muntliga eller
skriftliga test eller diskussioner? Ger du elever mdjlighet att komplettera skriftliga test
muntligt? Varfor, varfor inte?

7. Om du bade har elever som studerar pa svenska som sitt forstasprak och elever som
studerar pa svenska som sitt andrasprak, upplever du att eleverna lyckas olika bra i din kurs.
Har du uppmérksammat néagra skillnader? Vilka i sa fall? Ge konkreta exempel.

8. Upplever du ndgra dilemman med att undervisa andraspraks-talande elever? Vilka i sa
fall?

9. Upplever du att det &r mer problematiskt att andrasprakseleverna inte forstar
undervisningen eller saknar kunskaper i kursen, eller upplever du att det &r ett stérre problem
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att eleverna saknar ett sprak att uttrycka sina kunskaper med. Finns det utmaningar hér? Vilka
1s4 fall?

10. Hur ser dina klasser grupper ut? Férdelning forsta- andrasprékstalare?

Upplever du att skillnaderna ovan ar storre inom grupperna (forsta- andrasprakstalare) eller
mellan individerna i samma grupp. Om du upplever att skillnaderna ar stérre inom gruppen
forstaspréakstalare 4n mellan grupperna forsta- och andrasprakstalare. Har du i sé fall nagra
tankar om vad det kan bero pa?

11. Har du mgjlighet att lata eleverna visa sina kunskaper pé sitt starkaste sprak? Hur
mojliggors detta i sd fall? Om du saknar denna mojlighet, skulle du vilja ha den? Varfor/varfor
inte?

12. Hur tanker du nér du viljer larobokstexter till din kurs? Vad anser du ar viktigt?
13. Vilken stottning erbjuder du dina elever infor ldsning av larobokstexter?

14. Erbjuder du dina andrasprékstalande elever extra anpassningar och stdttning. Hur och vad
i sé fall? (Blir din undervisning mer “muntlig” och berittande? Anviander du modelltexter?
Forenklar du?) Ge konkreta exempel.

15. Lagger du ner tid pé ett sprakutvecklande arbetssitt i kursen Naturkunskap. Vad och hur
g0r du i sé fall?

16. Upplever du att det finns en skillnad mellan andrasprékstalande och forstasprékstalande
elever? Vilken? Upplever du att dina andrasprékstalandeelever lagger (for mycket) vikt vid
memorering och “utantillkunskap”?

17. Upplever du att det finns en skillnad mellan andraspréks-talande och forstasprékstalande
elever? Upplever du i sé fall att dina andrasprakstalande elever har svarare dn de forstaspraks-
talande eleverna att stilla upp hypoteser, att utvirdera, dra slutsatser, generalisera, (forutspa
vad som kommer att hinda eller att klassificera)?

18. Anpassar du din undervisning utifran dessa upplevda skillnader. Hur gér du da? Kan du
ge ett konkret exempel?

19. Anvénder du modelltexter i din undervisning. Nar? Ge ett konkret. Exempel?
Varfor/varfor viljer du inte att anvdnda modelltexter?

20. Ingick det ndgot om andraspraksinldrning i din utbildning? vad i sa fall?

21. Vilken utbildning hade du velat har om andrasprakselever och deras behov av anpassning
och stottning?

22. Har du fatt fortbildning inom sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt (SKUA)? Om ja,
omfattning och vad upplevde du att fortbildningen gav dig? (En storre forstaelse for elever
som lér sig pa sitt andrasprék, allménna kunskaper om sprak, &mnesspecifika kunskaper om
spraket i dina kurser. Konkreta redskap for din undervisning. Inga konkreta tillaimpbara
kunskaper.)
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Om du har fatt fortbildning 1 Sprék och kunskapsutvecklande arbetssitt (SKUA) Har
fortbildningen lett till att du har gjort ndgra fordndringar i din undervisning? Vilka i sa fall?

23. Menar du att fortbildningen i SKUA har paverkat din undervisning. Kan du ge konkreta
exempel pé hur?
24. Annat som du tycker &r viktigt att berédtta om din undervisning och om elevernas sprékliga

bakgrund.

25. Skulle information om elevernas sprakliga bakgrund ha nadgon betydelse for dig nér du
planerar din undervisning? Hur da? Vilken information skulle paverka din planering och ditt
genomfdrande av undervisningen? Vad skulle du gora, eller vilja gora? Ar detta mojligt?
Varfor/varfor inte?

26. Har mina fragor vickt nagra nya tankar hos dig kring inldrning pa andrasprak? Vilka i s
fall? Eller har du blivit styrkt i tidigare uppfattningar? Vilka uppfattningar i s fall?

27. Ar det tydligt for dig vilken kunskap som #r viktig i kursen Naturkunskap? Kan du
sammanfatta den viktiga kunskapen.

28. Menar du att det 4r samma kunskap som idr viktig for alla elever, eller 4r ndgon kunskap
viktigare for vissa elever (vad och for vilka elever i sé fall)?

Till sist

29. Hur ténker du infor framtiden. Finns det ndgot du kan/ vill utveckla i din undervisning?
Vad? Varfor? Giller det alla elever eller bara vissa elever (vilka i sa fall)? Hur tanker du
genomfora det? Finns det mdjlighet att genomfora det, eller vad skulle krévas for att det ska
bli genomforbart? Onska, kriv. Var ligger ansvaret for detta enligt dig?

Tack for att du tog dig tid att besvara mina fragor
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