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Sammanfattning

I manga av skolans dmnen stills stora krav pa elevernas sprakliga formégor gillande lasning,
skrivande och begreppsforstaelse. Elever i spraklig sarbarhet kan mota stora utmaningar i
SO- och NO-dmnena dér explicit undervisning och scaffolding behovs for att stodja eleverna
1 &mnesspecifika 14s- och skrivaktiviteter. Om undervisningen inte kan mota elevernas
sprakliga behov och erbjuda adekvat stottning kan det fa stora konsekvenser for elevernas
kunskapsutveckling och méluppfyllelse. Dérfor dr ett sprakutvecklande forhéllningssitt en
nyckel till en mer tillgénglig undervisning. Syftet med arbetet &r att underséka hur SO- och
NO-lédrare pa mellanstadiet beskriver att de arbetar sprakutvecklande i sina &mnen. | arbetet
har en kvalitativ metod anvints dir datainsamling skett genom fokusgruppssamtal och
enskilda intervjuer med 12 mellanstadieldrare, varav hélften undervisar i SO och hilften 1
NO. Resultatet visar att ldrarna 6verlag har en medvetenhet kring sprékets betydelse i sina
dmnen och att de anser sig ha en roll badde som dmneslérare och spraklarare. Nagra slutsatser
som kan dras dr att det, trots en samstimmig syn, finns stor variation 1 ldrarnas sétt att stitta
elever i spraklig sarbarhet samt att begrepp som stdttning kan ha olika innebdrd for olika
larare. En méngd faktorer kan ocksa paverka hur den sprakutvecklande undervisningen
gestaltar sig, och de sprékliga utmaningar som finns i elevgruppen far konsekvenser for vad
Man prioriterar att arbeta med. Generellt 1dggs dock stort fokus pa begreppsinldrning och
dmnessprak samt gemensam textldsning.

Nyckelord: lasforstaelsestrategier, scaffolding, spraklig sarbarhet, sprakutvecklande
arbetssatt i SO- och NO-undervisning
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1. INLEDNING

De internationella undersokningarna PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study) och PISA (Programme for International Student Assessment) har under 2000-talet
visat pa en nedatgdende trend i ldsforstaelse i svenska skolor. Syftet dr att undersoka elevers
lasformaga och instéllning till ldsning, samt att jamfora skolsystemens paverkan pa
undervisningen. | PIRLS-undersokningen fran 2016 (Skolverket, 2017) ser den negativa
trenden ut att vianda, vilket styrks av PISA-resultaten fran 2018 (Skolverket, 2019b) dar
genomsnittsnivan i lasforstaelse har atergétt till samma niva som i bérjan av 2000-talet.
Undersokningarna pekar dock pa en allt storre spridning mellan andelen lag- och
hogpresterande elever och 6kade skillnader mellan skolor. | PIRLS syns en koppling mellan
elevers lasformaga och deras socioekonomiska bakgrund samt ldsaktiviteter i hemmet i tidig
alder (Lindholm, 2019; Skolverket, 2017). For elever fodda i Sverige visar PISA likvérdiga
resultat 2000 och 2018, men for utlandsfodda elever har resultaten forsdmrats. Nagra
tankbara orsaker kan vara demografiska skillnader eller skolors forsémrade mdjligheter att ge
adekvat stod. Aven ett minskat intresse for lisning med mindre ldsning som foljd anges som
tankbar orsak (Skolverket, 2019b).

En viktig del av skolans demokratiska uppdrag &r att ge alla elever goda forutsittningar att
forstd och anvinda spraket i varierande sammanhang. For att kunna delta i dagens samhélle
behdvs en god formaga att ldsa, forstd och kommunicera genom text i olika former, for att
inte riskera att hamna utanfor samhaéllssystemet (Lundberg & Reichenberg, 2013). I skolan ar
den textbundna kunskapen en stor del av undervisningen. Det fraimsta redskapet for
kunskapsinhdmtning &r att ta del av skriven text och skriftliga redovisningar ar det vanligaste
sattet att visa kunskaper (Scott, 2012). Liroplanen for grundskolan (Skolverket, 2019a) stéller
hoga sprékliga krav pé eleverna i skolans samtliga &mnen, det dr inte bara i svenskdmnet som
elever behover en god lds- och skrivformaga. Formagan att diskutera, fora resonemang,
framstilla texter, beskriva komplexa sammanhang, soka dmnesspecifik information, liksom
att forstd och anvénda dmnesbegrepp ér centrala delar av kunskapskraven 1 SO- och NO-
amnena. Svarigheter med lasning och skrivande riskerar darmed att bli ett hinder i elevernas
kunskapsutveckling (Myrberg, 2007).

For elever i spréklig sarbarhet kan den sprakliga formégan sitta kippar i hjulet for bade
inhdmtning och redovisning av kunskap menar Bruce, Sventelius, lvarsson och Svensson
(2016). Utan en djupare kunskap om ord och begrepp, samt formaga att ldsa och tolka
innehdll, uppstér svarigheter att uppnd kunskapskraven. Detta medfor att det inte dr elevernas
egentliga &mneskunskaper som beddms utan den bristande sprakforstaelsen och
uttrycksformagan som stér i vigen. Ett sprakstodjande och sprakutvecklande arbetssitt dr
darfor en viktig del av ett frimjande och forebyggande arbete som kan motverka att elever 1
spraklig sarbarhet stoter pd problem i skolan. Ett sprdkutvecklande arbetssitt behover darfor
genomsyra undervisningen, enligt Cummins (2017) och Westlund (2013), vilka menar att alla
dmnesldrare har ett ansvar att ocksé vara spraklarare.



Bruce et al. (2016) anvénder begreppet ”spraklig sarbarhet” for att referera till elever som av
olika orsaker har en nedsatt spraklig forméaga och dérfor ar i sarskilt behov av spraklig
stottning 1 undervisningen. I var studie anvénds “spraklig sarbarhet” for att tala om elever
med olika typer av sprak-, sSkriv- och lassvarigheter sisom elever med svenska som
andrasprak, dyslexi eller andra inldrningssvarigheter som kan innebira en nedsatt spraklig
formaga. Fokus 1 arbetet dr att undersdka hur undervisningen kan stddja och frimja dessa
elevers sprakutveckling. Mot bakgrund av detta har vi valt att underséka hur SO- och NO-
larare beskriver ett sprakutvecklande arbetssétt i sin undervisning.

2. BAKGRUND

I bakgrunden redovisas de riktlinjer som skolans styrdokument tar upp angéende
sprakutveckling. Begreppet sprdaklig sdarbarhet fortydligas ytterligare och en
forskningsoversikt presenteras kring aktuell lds-, skriv- och sprakutveckling. Bakgrunden
avslutas med de teoretiska utgangspunkter som ligger till grund for studien.

2.1 Skolans styrdokument

Enligt skollagen (2010:800), 1 kap. 4 § och 3 kap. 2 § syftar skolan till att elever ska
tillgodogora sig och utveckla kunskaper och viarden. Larandet ska ses 1 ett livslangt
perspektiv. Alla ska ges ledning och stimulans for att kunna ldra och utvecklas sd langt som
mdjligt utifran utbildningens mél och de egna forutsittningarna. Elever som har svért att
uppna kunskapskraven pé grund av funktionsnedsittning ska ges stod sa att
funktionsnedséttningens konsekvenser inte utgor ett hinder.

I laroplanen for skolvdsendet (Skolverket, 2019a) beskrivs spréakets betydelse for 1arande och
utveckling av identiteten. Skolan ska ge varje elev goda forutsittningar att utveckla den
sprékliga formagan genom att l4sa, skriva och samtala. De sprikliga forméigorna lyfts fram 1
alla delar av den svenska ldroplanen samt i kursplanerna for olika @mnen. Undervisningen ska
organiseras si att varje elev kan fa ratt stdd i sin sprakliga och kommunikativa utveckling for
att kunna anvinda svenskan i bade tal och skrift inom olika &mnesomraden.

I samtliga SO-dmnen stills krav pa elevernas forméga att utforska, granska, tolka och
analysera fragestéllningar ur olika perspektiv. Undervisningen syftar till att utveckla elevens
formaga att argumentera och virdera stindpunkter i exempelvis aktuella samhéllsfragor eller
livsfragor. I kunskapskraven betonas att eleven kan anvinda &mnesspecifika begrepp och fora
olika typer av resonemang. Eleven ska kunna vérdera och uttrycka &sikter med vélgrundade
argument, redogora for innebdrden i samhéllsorienterade fragor samt sdka information och
anvinda kéllor pa ett fungerande sitt (Skolverket, 2019a).

NO-damnena syftar till att utveckla elevens kunskap om och intresse for &mnenas
sammanhang, samt ett kritiskt tdnkande. I kunskapskraven betonas anvéndandet av
dmnesspecifika teorier och begrepp samt formégan att forklara samband. Eleven ska
diskutera och resonera kring &mnesinnehall, gora jamforelser och dra slutsatser. Att



formulera asikter och motivera stéllningstaganden hor ocksa till de formagor som eleven ska
visa. Aven informationssdkande, dokumentation och killhantering ingar i imnena
(Skolverket, 2019a).

Det viktigaste malet for alla skolformer 1 Sverige ar att eleverna ska kunna behérska och
anvinda talad och skriven svenska pa ett varierat och uttrycksfullt vis. I Skolverkets
kommentarmaterial (Skolverket, 2012; 2014), betonas elevernas sprakliga forméagor som
avgorande for savdl kommande arbetsliv som fortsatta studier. Alla ldrare i skolan, oavsett
amne, har som uppdrag att utveckla elevernas sprak. Sprakliga kunskaper i varje &mne ar
grunden for att kunna ta till sig &mnesinnehallet. For att forstd amnestexter och uttrycka sin
kunskap i tal och skrift behdver eleven utveckla en gedigen forstaelse for &mnesspraket. Ett
varierat sprak ger mojligheter till utvecklade resonemang och fordjupande diskussioner,
vilket dr formégor som efterfrigas 1 manga d&mnen.

Den sprékutvecklande undervisningen bor innehélla spréklig stottning, vara interaktiv och rik
pa kontext med manga tillfdllen att anvénda spraket i tal och skrift. Den bor innehalla
uppgifter som &r kognitivt kravande och som fokuserar pa &mnesspecifika begrepp. Lirarens
medvetenhet om elevers behov av stottning i 14s- och skrivaktiviteter dr forutsdttningen for
sprakutvecklande undervisning. For andraspraksinldrare dr det viktigt att undervisningen
tillvaratar elevens kunskaper i &mnet pa forstaspraket for att en god sprak- och amneskunskap
ska utvecklas (Skolverket, 2012; 2014).

2.2 Spraklig sarbarhet

Enligt Bruce, Sventelius, Ivarsson och Svensson (2016) behdver barns lds- och
skrivutveckling betraktas ur ett helhetsperspektiv eftersom utvecklingen sker i relation till
individen, spraket och pedagogiken, liksom tre kugghjul som tillsammans driver
utvecklingen framéat nér det géller sprak, kunskap och identitetsutveckling. Begreppet
spraklig sarbarhet anvinds for att beskriva hur sprakliga hinder kan uppsta i relationen
mellan ett barns sprakliga forutsidttningar och de krav som stills 1 undervisningen. Spraklig
sarbarhet kan inte enbart sammanldnkas med en brist hos den enskilde individen 1
svarigheter utan maste betraktas ur ett storre perspektiv dar manga olika faktorer samspelar
och bidrar till svarigheterna. Sérbarheten kan uppstd i méten med utmaningar och krav som
barnet har svirt att leva upp till. Ofta saknas en kénsla av delaktighet i det egna ldrandet
vilket kan himma barnets lis- och skrivutveckling ytterligare. Aven sjilvfortroende och
sjalvbild har stor betydelse for en individs 14s- och skrivutveckling, liksom skolans
pedagogik och larmiljo, som kan vara stimulerande, eller i vissa fall hindrande. |
forlingningen kan spriklig sérbarhet leda till en bristande sjélvkénsla och uppgivenhet.
Swalander och Taube (2007) ser en 6msesidighet mellan skolprestation och akademisk
sjalvbild, dar sjilvbilden bade ar en effekt av och en orsak till skolframgéang.



2.3 Tidigare forskning

En modell som ofta anvénds for att beskriva ldsningens olika processer dr the Simple View
of Reading” (Goughs & Tunmer, 1986). Formeln Lasning = Avkodning x Sprékforstaelse,
beskriver hur avkodning och forstaelse ar beroende av varandra for att lasning ska uppsta.
Béde avkodning och forstdelse méste vara vilutvecklade for att god l4sforstaelse ska uppnas.
Niér en av delarna i formeln &r svagt utvecklad uppstar svarigheter med ldsningen (figur 1).
Hoover, Tunmer och Vaughn (2018) betonar att bade avkodning och sprakforstaelse ar
komplexa formégor vilket gor ldsning till en mycket sammansatt aktivitet. Forfattarna
uppméirksammar vikten av en automatiserad avkodning och menar att forstaelsen blir
bristfillig om de kognitiva resurserna anvénds till avkodning eftersom l4sarens koncentration
da inte rédcker till att skapa mening 1 texten. Vidare skriver Hoover et al. (2018) att
avkodningen kan nd ett tak medan forstéelsen fortsitter att utvecklas.

(Gough and Tunmer, 1986)

Word Recognition (Accuracy and Automaticity)

Figur 1 (Goughs & Tunmer, 1986)

2.3.1 Specifika las- och skrivsvarigheter - dyslexi
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Dyslexi forklaras som en specifik inldrningssvarighet med neurologisk grund och nedsatt
fonologisk formaga dér svarigheter med avkodning, ordigenkdnning och stavning kan
paverka lasforstaelse och ordforrad negativt (Wolff, 2005). Det finns en stark och 6msesidig
koppling mellan den fonologiska medvetenheten och formagan att ldra sig l4sa. Dyslexi
innebar en nedsatt formaga att uppmérksamma och bearbeta fonologisk information, och
nedsittningen i de fonologiska processerna kan bli ett hinder i lds- och skrivutvecklingen.
Enligt Bruce (2007) manifesteras dyslexi genom att barnet, trots en annars normal utveckling
och god horsel, inte foljer den forvantade sprakliga utvecklingen. I dyslexi dr de sprakliga
problemen de priméra och generellt dr den fonologiska medvetenheten nedsatt, liksom det
verbala korttidsminnet. Arbetsminne &r en viktig del av ldsprocessen, menar Wolff (2004), da
lasning forutsitter formagan att bade lagra och bearbeta text for att forstd innehallet. Dyslexi i



sig handlar inte om problem att forsta, men kan tillsammans med en nedsatt minnesforméga
ge forstielsesvarigheter som en sekundir effekt vilket 1 sin tur paverkar
kunskapsinhdmtningen enligt Byrne, Olson, Samuelsson, Wadsworth, Corley, Defries och
Willcutt (2006). Aven Oakhill (1993) menar att vissa lidssvarigheter kan hirledas till
svarigheter att hilla information i minnet under ldsning.

Bruce (2007) skriver att spriklig nedsatthet och specifika spraksvarigheter, dyslexi, kan ha att
gora med biologiska faktorer. Aven Catts, Kamhi och Adlof (2012) lyfter fram irftlighet som
en vanlig bidragande orsak till lissvéarigheter. Arftliga faktorer som fonologiska brister och
problem med ordétergivning kan visa sig redan i forskoledldern, vilket innebér att tidiga
insatser for barn i riskzonen for dyslexi avsevirt kan forbéttra lasutvecklingen (Byrne et al.,
20006).

2.3.2 Forstaelsesvarigheter vid lasning

Lasning &r en inldard formaga som utvecklas 6ver tid och &r beroende av att olika kognitiva
formagor samspelar sdsom minne, uppmérksamhet och spréklig forméga. Detta skiljer sig at
mellan olika individer och vidgen till ldsning kan dérfor se olika ut. Allmén sprakforstaelse
eller svarigheter med talsprak &r faktorer som kan ha betydelse for ldsformagan. Svag
sprakforstaelse kan leda till bristande intresse for sprak, vilket i sin tur kan paverka
fonologisk avkodning, ordigenkénning och i forlingningen lasformégan (Félth, 2013;
McArthur & Castles, 2017; Wolff, 2011).

Léassvarigheter kan ha manga bakomliggande orsaker, och liknande svarigheter kan bero pd
olika saker (McArthur & Castles, 2017; Oakhill, 1993). Kamhi (2012) beskriver 1dsforstaelse
som komplext och beroende av en méngd olika faktorer sdsom individens forméga och
engagemang, dmne, text, uppgift och kontext. Fonemisk medvetenhet, kunskap om
kopplingen mellan fonem och grafem samt grundlidggande sprakkunskaper ar forutsittningar
for 1asforstéelse (McArthur & Castles, 2017; Otaiba, Kosanovich & Torgesen, 2012).

I 6vergéngen till mellanstadiet flyttas fokus fran lasningens tekniska aspekt till att eleverna
laser for att inhdmta &mneskunskaper, ndgot Chall (1983) bendmner som att “ldsa for att
lara”. Manga elever med fonologiska svarigheter som byggt upp sin ldsning utifran en
logografisk ordigenkdnning stoter pa problem da texterna blir allt langre och mer komplexa
med manga okédnda ord, ndgot Chall kallar “the 4th grade slump”. Oakhill (1993) skriver att
forstaelsesvarigheter dven kan ha att gora med faktorer som ldsarens forméga att gora
inferenser under lasning, sammanfora idéer fran olika delar av texten och dvervaka den egna
forstaelsen. Inferenser handlar om att koppla samman olika idéer och tolka den implicita
informationen i texten samt att urskilja innebdrden i enskilda ord.

Catts et al. (2012) menar att forutsattningar for att utveckla lasforstaelse &r att barnet
exponeras for skriven text, att det far lasundervisning och tillfélle att Gva lasning, utan detta
kan barnet inte bli en skicklig ldsare. Méanga ganger forbises laserfarenhet och miljons
paverkan ndr man talar om orsaker till 14sforstdelsesvarigheter. En viktig faktor kan vara om
barnet innan skoldldern deltagit i l1&sning i hemmet, ndgot som dven lyfts fram av Lindholm



(2019). Det finns dven en tydlig koppling mellan ett bra ordférrad och god forstaelse.
Automatiserad avkodning och strategianvindning leder till utvecklad lds- och ordforstéelse.
Lésaren behover anvinda bade bakgrundskunskap och strategier under ldsningen for att
erhalla kontroll och uppna god forstéelse (Félth, 2013).

2.4 Lasforstaelse

Lasforstaelse dr en komplex aktivitet som bestdr av att manga olika komponenter samspelar.
Lasforstaelse har enligt Guthrie och Wigfield (2005) tva huvuddelar, dels en kognitiv som ror
formagan att aktivera bakgrundskunskap och gora inferenser, dels en motiverande som ror
sjalvbild, sjilvfortroende och intresse for ldsning. Aven Afflerbach, Cho, Kim, Crassas och
Doyle (2013) lyfter fram motivation, engagemang, kunskap och tillit till sin egen forméga
som viktiga komponenter for god lasforstaelse.

2.4.1 Forutsattningar for en god lasforstaelse

Cunningham och Stanovich (1997) tar upp Matteuseffektens paverkan pa lasandet ur ett
livslangt perspektiv och menar att framgangsrik ldsning tidigt dr en av nycklarna till goda
lasvanor i livet. Catts et al. (2012) betonar Matteuseffektens betydelse vid 14s- och
skrivsvarigheter. Matteuseffekten kan bidra till att vidmakthalla eller utova negativ paverkan
pa barns ldsformaga da forviantningarna pa svaga ldsare generellt dr lagre stdllda &n pd deras
klasskamrater. Barn med lassvarigheter dr ofta mindre motiverade att ldsa och laser darfor
mindre. Eftersom ldsning dr en nyckel till utdkat ordforrad och kunskap om grammatiska
strukturer hamnar dessa elevers sprakutveckling ytterligare efter sina klasskamraters vilket
kan skapa en negativ spiral och ge spridningseffekter till flera &mnen.

Guthrie och Wigfield (2005) beskriver sambandet mellan sjdlvbild och lasforstéelse och
menar att sjdlvbilden att vara en ldsare ar en viktig framgangsfaktor for god lasforstaelse.
Elever som misslyckats med ldsning i tidiga skolar har lart sig misslyckande och tror inte att
anstrangning hjélper vilket kan péverka inldrningen i manga dmnen. Sjélvbild och identitet &r
faktorer som dr néra forbundna med skolprestationer och Cummins (2007) menar att man bor
strdva efter att bekréfta elevernas identitet som individer for att stiarka deras sjdlvbild. Bruce
(2007) skriver att sprakliga svarigheter kan fa konsekvenser for barns socioemotionella
utveckling och skolprestationer vilket kan leda till koncentrationssvarigheter i skolan,
beteendeproblem samt en negativ sjilvbild jamfort med barn med normal sprakutveckling:
“The loss of self-esteem can be explained by frequent encounters with demanding contexts in
school, in which academic tasks heavily rely on language skills” (s. 31).

Pressley och Wharton-Mcdonald (1997) och Kamhi (2012) delar upp lasning i tre faser;
innan, under och efter lasning. Pressley och Wharton-Mcdonald (1997) skriver att en skicklig
lasare redan innan ldsningen inleds har en tydlig bild av syftet och borjar med att skapa
overblick dver textens innehall och upplidgg. Lasaren forsoker ocksa, utifran lasningens syfte,
att finna relevant information. For att fortydliga nadgot kan delar av texten behdva ldsas om.
En skicklig lasare forsoker koppla samman innehéallet med tidigare erfarenheter om dmnet
och gor associationer utifran textens innehdll. Vidare stéller ldsaren hypoteser, drar slutsatser,
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resonerar med sig sjdlv och summerar barande tankar under ldsningen. Lasaren markerar det
viktiga i texten, for en inre dialog med forfattaren, gér kopplingar till andra delar av texten
samt gor inferenser om karaktirer och textens forestdllningsvirld. Genom ledtridar i texten,
forforstaelse och kontext kan tolkningar och slutsatser goras. Lisaren 6vervakar den egna
forstaelsen och fortsitter att reflektera 6ver och bearbeta texten nér ldsningen tagit slut.
Vidare menar forfattarna att en god ldsare ar strategisk och har en repertoar av strategier att
vélja mellan. Dessa verktyg kan ldras in och anvdndas pa egen hand, men méinga behdver
undervisning i detta. Darfor foresprakas en mer aktiv och strategisk ldsning i arskurs 2-6 for
att elever ska uppna god lasforstaelse. Westlund (2013) anvinder uttrycket “aktiv laskraft” (s.
284) for undervisning som har utgdngspunkt 1 savél elevers som ldrares granskande ldsning.

2.4.1 Lasforstaelse i olika @mnen

Westlund (2013) skriver att olika &mnen och texter kraver olika slags ldsforstaelse och att
man inte kan tala om lasforstaelse i dvergripande ordalag. Lasteknik och forstaelseprocesser
skiljer sig at beroende pa texttyp och darfor behdvs undervisning i forstaelsestrategier i olika
genrer. “A child’s ability to comprehend one type of text does not necessarily correspond to
his or her ability to comprehend another type of text” (Duke, 2005, s. 98). Duke (2005) menar
att man behover precisera vad det dr som ska forstas, och att 14sforstaelsen alltid hor samman
med innehallet och med lisningens syfte. Aven Kamhi (2012) menar att lisforstaelse ér en
amnesspecifik fardighet som tillimpas olika i olika &mnen, och elever behdver undervisning i
dmnestypiska texters uppbyggnad for att erhalla god lasforstaelse 1 &mnet.

Shanahan och Shanahan (2014) anvinder begreppen disciplinary literacy” och ”general
literacy strategies” (s.636) for att referera till &mnesspecifik ldsning respektive allmén
lasforstaelse. "Disciplinary literacy” handlar om att undervisa i ldsning utifran varje &mnes
specifika drag. I historia kan det handla om att kritiskt tolka sammanhang utifran kéllans
ursprung och trovdrdighet och 1 naturvetenskap om metoder for att analysera
undersokningsresultat. Undervisningen i allmén ldsforstaelse bor enligt forfattarna gradvis
overga till mer &mnesspecifik 1asforstaclseundervisning: ”We should teach students the way
reading in various fields differs rather than only expecting students to apply the same general
lens across everything they read” (s.637). Om eleverna ska forstd nyanser och skillnader i
spréket bor undervisningen vara explicit angdende vilken typ av information som &r
betydelsefull 1 olika amnen. Det ricker inte med generella ldsstrategier anser forfattarna.
Aven Kamhi (2012) skriver att elever pa mellan- och hdgstadiet har stor nytta av explicit
undervisning i lds- och skrivformagor kopplade till olika &mnen.

En svarighet for manga elever, enligt Dymock (2005), ar att forsta helheten 1 forklarande
texter. Lindholm (2019) skriver att ldrobokstexter &r tita pd information och att spriket ofta
ar abstrakt, vilket kan vara extra utmanande for elever med svenska som andrasprak. Explicit
undervisning och uttryckliga forklaringar behovs for att utveckla textmedvetenhet och forsta
komplexa strukturer i texten. Elever med god kunskap om textstrukturer har farre problem
med lasforstaelse. Explicit undervisning av textstrukturer har positiv effekt pa elevernas
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forstaelse av innehallet och elever bor redan frén tidiga ar 6va sig pé olika texters sérskiljande
drag (Dymock, 2005).

2.4.2 Sprakliga sardrag i SO- och NO-texter

Okningen av antalet andrasprakselever i skolan skapar, enligt Zhang (2017), utmaningar i
manga dmnen. For att mota dessa elevers behov behdver all undervisning genomsyras av ett
sprakligt fokus. I samhéllsorienterande &mnen &r en stor del av amnesforstaelsen avhéngig
elevernas 1dsformaga och forstaelse av larobokstexter. I texterna aterfinns ménga akademiska
ord och termer som séllan anvinds i1 berdttande texter och vardagligt sprak. Manga begrepp
beskriver abstrakta koncept, som till exempel friket eller demokrati vilka kan vara svara att
illustrera med bildstdd. Larobokstexterna édr generellt informationsrika och innehéller
utvecklade forklaringar och resonemang i flera led. Manga prepositionsfraser anger tidsfoljd
eller adderar information om nagot som skett innan eller efter en viss historisk hdndelse.
Andrasprakselever behdver undervisning i att analysera textens lingvistiska drag och hjélp
med att packa upp textens innehall och mening. Ciullo och Dimino (2017) hdvdar att elever
med inldrningssvarigheter (Learning Disabilities) ofta mdter utmaningar i SO-dgmnet eftersom
undervisningen till stor del forlitar sig pa elevernas lasforstaelse for att inhdmta
kunskapsstoff. Texterna beskrivs som komplexa genom sin detaljrikedom och
informationstithet, och ldsaren dr tvungen att anvinda ledtrédar i texten for att fa ihop
sammanhanget. I SO stills ocksa krav pa textskrivande for en mangd olika syften, och kraven
pa elevernas litteracitet dr generellt hdga. Detta innebér att elever med LD behover stottning i
las- och skrivaktiviteter.

Uddling (2019) menar att det naturvetenskapliga spraket skiljer sig fran det vardagliga och att
naturvetenskapliga fenomen inte kan forklaras pa vardagssprak utan att inneborden paverkas.
Undervisningen maste darfor forklara naturvetenskapligt sprak utan att forenkla spréket for
att bibehdlla kunskapsinnehallet. Texterna dr ofta generella men med uttryck dér betydelsen
skiljer sig mellan &mnet och vardagsspréaket. Strukturen ar komplex och forutsétter formagan
att gora inferenser. Geijerstam, Liberg och Persson (2016) skriver att spraket i NO-texter ofta
innehaller passiva satser med fa personliga pronomen. Fokus ligger frimst pa de fenomen
eller processer man vill beskriva och sillan pa de personer som utfor handlingarna. Texterna
ar generellt packade med information och innehaller utbyggda nominalfraser och ett abstrakt
amnesspecifikt sprak. Dock menar Geijerstam et al. (2016) att det inte gér att tala om ett
enhetligt sprak inom de naturorienterande &mnen och att det inte dr enkelt att generalisera nir
man talar om ett naturvetenskapligt sprak. De sprakliga dragen skiljer sig at i exempelvis
biologi, kemi och fysik.

2.4.3 Amnesspecifikt sprék och skolsprak

For att ha mojlighet att tillagna sig kunskap 1 skolans @mnen behdver eleven behérska det
skolrelaterade spraket. Detta dr komplext och innefattar forstaelse av svara begrepp, ovanliga
eller tekniska ord samt avancerad grammatik med passivformer som inte anvinds i dagligt
tal. Det kan vara en stor utmaning att utveckla ett akademiskt &mnessprak for manga elever.
Eleverna forvintas inte bara ldsa och forstd utan ocksa uttrycka sig muntligt och skriftligt pa
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vad Cummins (2007) bendmner som det akademiska spraket. Andraspraksinldrare behover
manga r for att tilligna sig ett akademiskt &mnessprak. Sprakundervisning behdver ingé 1
alla @&mnen och samarbete mellan olika &mnen &r gynnsamt for att utveckla elevernas
kunskaper. Det ar hela skolans ansvar att ge undervisning som utvecklar elevernas sprak, inte
enbart ett ansvar for lararen i andraspraket (Cummins, 2007; Zhang, 2017). Westlund (2013)
formulerar det som att “alla ldrare bor vara lds- och skrivldrare, oavsett skolimne” (s.285).

Metakognition &r betydelsefullt for 14sforstdelsen, men hamnar ofta i bakgrunden av
avkodning och forstielsestrategier (Afflerbach; Cho, Kim, Crassas & Doyle, 2013; Uddling,
2019). Metakognition handlar om medvetenhet om det egna tinkandet, att dvervaka sitt eget
larande och fa kontroll 6ver lasandet, vilket har stor betydelse for formagan att minnas och
anvinda kunskap i andra sammanhang (Keene & Zimmermann, 2013). Westlund (2013) talar
om ldsforstdelse som “ett meningsskapande™ (s.274) och framhéller vikten av ett metasprak
for att kunna beskriva ldsforstielse.

I forskning kring andraspraksinldrning podngteras att sprakutvecklingen gynnas av social
interaktion 1 autentiska och meningsskapande sammanhang dér fokus riktas sérskilt mot
undervisningsspraket (Schleppegrell, 2013). Eleverna behover dven utveckla sitt metasprak
for att stodja inldrning av det &mnesspecifika skolspraket. Undervisning i metasprak syftar till
att tydliggora hur spraket blir betydelsebarande och presenterar den kunskap som ska lédras in
och behover dirfor kopplas till @amnesinnehall. Anvdndandet av ett metasprik underlattar for
eleverna att se monster och strukturer i spraket vilket utvecklar den sprékliga medvetenheten
och forbéttrar textforstaelsen. Eleverna lar sig att kinna igen spraklig variation och mdnster i
texter och samtal som de sjdlva kan anvinda i olika uppgifter och kontexter inom den
specifika &mnesdisciplinen. Metaspraket kan bli ett redskap 1 ldrandet om spraket som stddjer
larande genom spréaket (Schleppegrell, 2013; Uddling, 2019).

2.5 Lasstrategier och explicit undervisning i lasforstaelse

Strategier for ldsning bor alltid, enligt Kamhi (2012), syfta till att underlétta
meningsskapande av texten. Enligt Keene & Zimmermann (2013) &r ldsstrategier ett verktyg
som leder till forbattrad forstaelse och engagemang i lasningen. Strategierna hjilper eleverna
att skapa mening men risk finns att fokus riktas mot att namnge och identifiera sjialva
strategierna vilket leder till motsatt effekt. Strategierna ar ett ramverk som uppmuntrar till
sjalvstandigt tinkande under l4sningen och kan anvéndas som ett gemensamt sprak for elever
att uttrycka sina tankar.

2.5.1 Olika modeller av lasstrategier

Enligt Palincsar och Brown (1984) syftar metoden reciprocal teaching (RT) till att 6ka
elevers lasforstdelse genom att eleverna dvar pé att anvédnda fyra ldsstrategier; att forutspa en
texts innehall, att stélla frigor om och till texten, att soka fortydliganden pa sddant de inte
forstar och att summera det lista. Eleverna kan ta reda pa om de forstatt textens innebord
genom att kontrollera att de kan forutspd en kommande textdel och summera innehéllet. Den
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reciproka, eller 6msesidiga undervisningen som Palincsar och Brown (1984) beskriver
innefattar explicita instruktioner och tydligt modellerande av ldraren, vilket ar viktigt for
elever med langsam inldrning. Undervisningen bygger pd ett samspel mellan ldrare och elev.
I borjan far eleven mycket stod av ldraren som modellerar hur en god ldsare kan forsté en
text. Efter hand tar eleven storre ansvar for textsamtalen och ddrmed for sitt eget larande.
Eleverna turas d& om att ta rollen som ldrare medan de utfor strategierna. Den reciproka
undervisningen tvingar eleven att vara aktiv utifran sin egen kunskapsniva, vilket ger lararen
mojligheter till 1amplig feedback. Efterhand kan lararen 6ka kraven och utmana eleverna i sin
kunskapsutveckling (Palincsar & Brown, 1984). Reciprocal teaching &r nira forknippad med
sociokulturell teori och baseras pé tre av Vygotskijs (1978) teorier; betydelsen av socialt
samspel for kognitiva processer, den proximala utvecklingszonen och en kontextbunden
helhetssyn dér strategierna inte ses som isolerade fardigheter. Strategierna i RT é&r ett sétt att
konkretisera scaffolding-begreppet och undervisningen i den proximala utvecklingszonen
(Lundberg & Reichenberg, 2013).

Kamhi (2012) beskriver sju strategier presenterade av National Reading Panel (NRP) vilka
syftar till att 6ka elevers ldsforstdelse, ndgot Westlund (2013) bendmner som
“flerstrategiundervisning” (s. 60). Dessa dr; Overvakning av den egna forstielsen, kooperativt
larande, grafiska och semantiska modeller, analys av textens struktur, att sammanfatta texten
samt att stilla och besvara fragor till texten. Kamhi (2012) fortydligar strategierna och skriver
att 6vervakning av den egna forstdelsen innebdr att vid behov anvénda fix-up strategier som
att 14sa om delar eller soka nddvindig information ldngre fram i texten. Kooperativt larande
organiseras i mindre grupper dir eleverna till exempel tilldelas olika roller i lasgrupper kring
en text. [ grafiska modeller fér eleverna dverblick dver textens viktigaste element 1 form av
visuellt stod. Nér elever stéller fragor till sig sjélva blir de ocksa aktiva i sin ldsning. Vid
analys av strukturen kan textens olika delar undersdkas och en story-map askadliggora
berittelsens element. En summering kan goras efter varje stycke eller kapitel. Westlund
(2013) skriver att de sju strategierna i samspel kompletterar varandra och bor utgora en del av
bade beddmning och en aktiv strategiundervisning.

Dymock (2005) beskriver hur undervisning om texters struktur kan underlitta elevernas
forstaelse. Eleverna kan se helheten i texten istéllet for “a sea of words” (s.178). Forfattaren
framhéller CORE-modellen vid undervisning av forklarande texttyper. CORE star for att se
samband och gora kopplingar till tidigare kunskap (Connect), kunna organisera innehéllet
(Organize), reflektera 6ver betydelsen (Reflect) och utvidga kunskapen (Extend). Med
elevernas forforstdelse som utgangspunkt kan lararen fokusera pé elevernas kunnande, vilket
framjar inldrningsprocessen. Innehéllet kan organiseras genom grafiska modeller som ger
overblick av texten. Olika texttypers strukturer blir synliga for eleverna i exempelvis Venn-
diagram och andra visuella modeller (Westlund, 2013). Reflektion Gver textens och
lektionens innehall tydliggor inldrningsprocessen sa att eleverna kan dverfora kunskapen till
andra @mnen.

Ciullo och Dimino (2017) féresprakar explicit undervisning i SO-dmnena for elever med
learning disabilities (LD), dér lararen modellerar strategier och ger guidning som s&
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smaningom avtar. Undervisningen beskrivs i termerna / do, we do och you do. Genom att
tdnka hogt modellerar ldraren strategins kognitiva processer. Dérefter guidas eleverna att
tanka hogt varpa de till sist genomfor processen pa egen hand. Tre effektiva lds- och
skrivstrategier for elever med inldrningssvarigheter &r sé kallad ”Collaborative Strategic
Reading” (CSR), "Think before reading, think While reading och think After reading”
(TWA) och "Historical Reasoning” (HR) (s.156). I den forsta strategin (CSR) arbetar
eleverna tillsammans med att forutspa en texts innehall genom att leta efter nyckelord,
rubriker, grafer och bilder for att stimulera intresset och aktivera bakgrundskunskap. Eleverna
trdnas att 6vervaka den egna forstaelsen och anvinda strategier for att forklara komplicerade
begrepp och koncept. Textdelarna sammanfattas kortfattat och eleverna far formulera egna
frdgor om innehéllet. Med strategin TWA 0Ovas elevernas metakognition genom att de innan
lasning uppmuntras att fundera dver forfattarens budskap och avsikt med texten, vad de vet
om dmnet och vad de vill ta reda pd. Under ldsningen lénkas tidigare kunskap samman med
aktuell kunskap. Efter 14sning identifieras huvudteman och barande tankar i texten. I den sista
strategin, (HR) trénas elevernas formaga att fora resonemang genom maélinriktad
undervisning 1 att 14sa, skriva och tdnka som d@mnesexperter (Ciullo & Dimino, 2017).
Eleverna uppmérksammas p4 att ldsning och textproduktion skiljer sig 4t mellan olika &mnen,
vilket lyfts fram av Martin (2012) som menar att elever behover léra sig att 14sa och skriva
inom olika genrer pé olika sitt.

2.5.2 Sprakutvecklande strategier for andrasprakselever

Schall-Leckrone (2017) beskriver genrepedagogiken som en konkret form av systemisk-
funktionell sprakkunskap som anvénts for att utforska andrasprakselevers sprak- och
kunskapsutveckling. Syftet ar att gora kunskap tillgidnglig for flersprakiga elever genom
explicit undervisning av ett funktionellt amnessprak (Uddling, 2019). Nagra strategier for
explicit &mnesundervisning som beskrivs av Zhang (2017) ar att tinka hogt, forutspa
innehéllet 1 texten, stilla frdgor kring det ldsta och anvédnda grafiska hjdlpmedel. Generellt ger
dessa bra resultat i ldsning, men strategierna ar kognitivt krdvande och forutsitter att eleverna
kan skapa mening fran text. Synliga begreppskartor och skrivna svar till lararens fragor
gynnar andrasprakselevers ldsning och skrivande. Dock dr dessa strategier inte tillrdckliga
utan man behover stotta andrasprakselever genom att specifikt fokusera pa dmnesspraket i
SO-dmnena. En sadan strategi dr att eleverna far analysera meningskonstruktion genom
lararens guidning, vilket kraver viss kunskap om sprakliga termer. I sprakundervisningen kan
eleverna erhélla denna kunskap innan den inforlivas i SO-undervisningen. En annan strategi
ar att matcha meningar skrivna pa akademiskt sprak med vardagligt sprék. Eleverna kan efter
hand sjdlva skriva de informella 6verséttningarna. En tredje strategi innebér att dterskapa ett
textavsnitt fran delar sa att ett logiskt sammanhang bildas. Eleverna behover dé leta efter
ledtradar sdsom referensord, sammanhangsord och syftningar. Nér de tillsammans ger
forslag, forsvarar sina val och resonerar, dgnar de sig pa ett naturligt sitt at att lira sig bade
sprak och @mnesinnehéll. Eleverna nar ddrmed en djupare forstaelse av innehallet vilket leder
till “content mastery” (Zhang, 2017, s.208).
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2.6 Stottning i las- och skrivundervisning

Scaffolding dvar elevernas metakognition sé att de kan identifiera och anvénda nédvéndiga
strategier samt Overvaka sin forstaelse under textldsning.

2.6.1 Metakognition och scaffolding

Undervisning med kognitiva utmaningar och hog stéttningsgrad leder till 6kat
elevengagemang och 6kad likvirdighet, vilket utvecklar meta-tdnkandet och skapar djupare
forstaelse for innehdllet. Genom att véixla mellan konkret och abstrakt tinkande tanjer
eleverna sin sprakliga kapacitet och amneskunskap utvecklas parallellt med den sprakliga
formagan. Eleverna lér sig inte spraket som ett &mne utan lar sig &mnet genom spraket
(Gibbons, 2008). Att tanka hogt gor processen for textforstaelse synlig for eleverna (Keene &
Zimmermann, 2013). Genom modellering kan ldraren beskriva sina tankeprocesser i syfte att
utveckla elevernas ansvar och kontroll 6ver det egna larandet (Afflerbach et al, 2013;
Westlund, 2013).

Mariani (1997) beskriver vdgen till autonomt eller sjilvstindigt larande (figur 2). Inom den
inre cirkeln finns det sdkra och vélkdnda, dir ingen ny inlérning sker. Utanf6r den yttre
cirkeln dr det okédnda, dér sker inte heller nagon inlarning. Det dr endast mellan dessa tva
cirklar som inldrning kan 4ga rum. Undervisning som strdvar mot elevens autonomi bygger
pa balans mellan stod och utmaning och befinner sig i elevens utvecklingszon mellan de tva
cirklarna.

Det okanda

Utvecklingszon

~
Det ’
valkanda

\/

Figur 2. (Fritt efter Mariani, 1997)

Mariani (1997) menar att strukturen for utmaning och stdd ar ér ett villkor for att larande ska
dga rum. Strategier for stottning som gradvis minskas dr kirnan i undervisning som leder till
sjalvstandighet. Att hitta rdtt balans mellan elevens motivation och engagemang och formen
for stottning dr viktigt i elevens vidg mot det autonoma larandet. Mariani (1997) beskriver fyra
olika typer av undervisning dir graden av stottning och utmaning varierar. Den undervisning
som &r mest utvecklande for eleven innehaller bade hog stéttning och hog utmaning (figur 3).
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Figur 3 (Fritt efter Mariani, 1997)

2.6.2 Skrivande och genrepedagogik

Scott (2012) menar att elever i borjan av sin skrivutveckling lagger mycket kognitiv energi pa
att bemistra den tekniska sidan av skrivandet. Under senare skoldr utvecklas skrivandet till
ett kommunikationsmedel for att uttrycka tankar och asikter och mer kognitiv energi kan
laggas pa innehallet. Skrivutvecklingen gér fran att eleven lir sig skriva till att eleven lar
genom skrivandet och kan utveckla nya kunskaper under skrivprocessen.

Enligt Tjernberg (2013) har skrivandet bade en funktionsaspekt, att kommunicera ett innehall
mellan tva personer pa olika platser och i olika tider, samt en formaspekt. Skrivandet ar en
kommunikativ handling, och ddrmed en social aktivitet. Vidare menar Tjernberg (2013) att en
framgangsrik 14s- och skrivundervisning &r strukturerad, vélbalanserad och varierad, med
ménga olika former av skriftsprakliga aktiviteter dir fokus liggs pa bade form och funktion.
Enligt Scott (2012) blir skrivandet sd smaningom det viktigaste redskapet i skolan for att visa
kunskaper 1 olika &mnen. Darfor finns starka samband mellan skriftlig uttrycksférmaga och
skolframgang. Tjernberg (2013) skriver att ldsning, samtalande och skrivande bor interagera
med varandra. Aven Duke et al. (2012), Scott (2012) och Choi och Wong (2018) poédngterar
att man inte kan sirskilja lasning och skrivande utan att de berdr och berikar varandra om de
integreras pa ett meningsfullt sitt. Keene och Zimmermann (2013) menar att skrivandet
fordjupar elevernas forstaelse och kunskap vilket leder till att eleven forbéttrar sdvél lasning
som skrivande.

Westby (2012) framhaller att skrivande dr en komplex aktivitet som innebér att elever
behdver hantera och halla igdng minga processer simultant, ndgot som inte kommer
sjalvmant for alla elever. Darfor gynnas manga elever av explicit undervisning och stod i
skrivandet, sirskilt elever med annan spraklig bakgrund och sprékliga nedséttningar. Elever
med skrivsvarigheter behover explicit trining 1 formégor som anvinds i textskapande, sdsom
stavningstridning, menings- och styckeskonstruktion samt undervisning om olika texttypers
struktur. Eleverna behdver ocksa ldra sig skrivprocessen sa att de kan planera, producera,
organisera och bearbeta sina texter. Scott (2012) menar att undervisningen ockséd behover
trdna eleverna i amnesspecifikt skrivande genom att fokusera pa olika @mnestexters specifika
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monster och strukturer 1 exempelvis NO och historia, vilket kan jamféras med begreppet
disciplinary literacy av Shanahan och Shanahan (2014). Aven Duke, Caughlan, Juzwik och
Martin (2012) samt Westby (2012) menar att skrivande skiljer sig at beroende pa textgenre.
Eleverna behdver dérfor lara sig vilka genrespecifika drag som finns i olika texter. Enligt
Westby ar forklarande faktatexter svarare for elever att bemaistra eftersom de séllan moter
dessa, vilket gor stodstrukturer extra viktiga i skrivandet. Vidare menar Duke et al. (2012) att
eleverna lér sig bist att ldsa och skriva i olika genrer nédr uppgiften har ett verkligt syfte, “real
world reasons” (s. 37). Det blir problematiskt nér texter och uppgifter enbart existerar inom
skolans vérld.

En typ av scaffolding som gynnar skrivande &r genremodellen (Choi & Wong, 2018; Westby,
2012) diar man bade arbetar med texternas sprak, innehdll och kontext och eleverna far lara
sig vilka sprakliga funktioner som bést lampar sig for olika kommunikativa syften. Schall-
Leckrone (2017) beskriver genrer som grammatiska monster med specifika sprikliga drag
som ska fOrstas utifrén en social eller akademisk kontext. Lararen behdver ha god kunskap
om amnestypiska sprikliga drag och strategier som sammanbinder sprak och @&mneskunskap.
Enligt Westby (2012) bestar genreskrivandet av tre faser; modellering, gemensamt skrivande
och egen textproduktion. Choi och Wong (2018) skriver att elever ldr sig olika texters form
som de kan lagga till sin egen textrepertoar. Skrivundervisningen bor innehalla explicita
instruktioner, diskussion kring ldsta texter och modellering. Genom stodstrukturer kan
eleverna organisera sina idéer. Liraren kan skriva modelltexter som anvinds 1 undervisningen
for utbyte av erfarenheter kring textskapande. Lararen kan ocksa dela med sig av tankarna
kring sin arbetsprocess. Innehéllet bor beréra vilkédnda och intressevickande &mnen som
engagerar eleverna och som vénder sig till autentiska mottagare. Cummins (2007) framhaller
att man bor ta tillvara elevernas formégor utifrén ett andraspriksperspektiv och koppla
samman elevernas forkunskaper med undervisningens innehéll. Eleverna gynnas av att fa
skriva bade pa sitt forstasprak och pd undervisningsspraket. De kan ta stod av andra elever
som har kommit langre 1 sin sprdkutveckling, med dversittning av texter och presentationer.

2.7 Teoretiska utgangspunkter

Vygotskij (1978), menar som forgrundsgestalt for det sociokulturella perspektivet, att det
sociala samspelet har avgorande betydelse ndr det kommer till barns sprakliga,
kunskapsmadssiga och kognitiva utveckling. Samspelet med médnniskorna i barnets
omgivning, alltsa barnets sociala kontext, anses ha storre paverkan dn de individuella
forutséttningarna. Bade den sprékliga, personliga och mentala utvecklingen kraver dock att
barnet deltar aktivt i interaktion med omgivningen.

Vidare skiljer Vygotskij (1978) pa barnets aktuella utvecklingsniva och vad han bendmner
som den proximala utvecklingszonen. Den aktuella utvecklingsnivén visar pd de mentala
processer och den kunskap som barnet redan utvecklat. Denna utvecklingsniva handlar om
vad barnet kan klara pa egen hand. Den proximala utvecklingszonen handlar om vad barnet
har mojlighet att uppnd med védgledning av nagon annan, och visar pa en individs potentiella
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utveckling. Den proximala utvecklingszonen handlar om funktioner som &nnu inte mognat
men &r 1 mognadsprocess:

It is the distance between the actual developmental level as determined by independent problem
solving and the level of potential development as determined through problem solving under adult
guidance or in collaboration with more capable peers. (Vygotskij, 1978, s. 86).

Barnet kan alltsd med hjilp av stottning och véigledning av en pedagog eller en kunnig
klasskamrat utfora nagot det annu inte sjalv behérskar. Vygotskij skriver: “(...) what a child
can do with assistance today she will be able to do by herself tomorrow” (Vygotskij, 1978, s.
87). Undervisningen bor dirfor vara inriktad mot det barnet kan lira sig att bemaéstra och inte
det som barnet redan kan. Undervisningen behdver utmana barnet och véigleda det mot dess
utvecklingsmdjligheter istéllet for att passivt invénta en viss mognadsniva hos barnet.

En annan betydande aspekt for barnets utveckling dr vikten av imitation (Vygotskij, 1978).
Barn kan imitera handlingar som stricker sig bortom den egna kapaciteten och kan na langre
1 kollektiv aktivitet under en vuxens guidning. Kombinationen mellan reproduktion; att
upprepa ndgot man sett nagon annan gora, och kreativiteten 1 att skapa nigot nytt med
fantasins och lekens hjilp, leder till ny kunskap. Vidare ser Vygotskij lirande och mental
utveckling som tva olika processer vilka kan fldtas samman. Lérande kan resultera i mental
utveckling om den organiseras pa ritt sitt och skapar forutsittningar for eleven att lira i den
proximala utvecklingszonen i samspel med andra:

(...) learning awakens a variety of internal developmental processes that are able to operate only when
the child is interacting with people in his environment and in cooperation with his peers. Once these
processes are internalized, they become part of the child’s independent developmental achievement
(Vygotskij, 1978, s. 90).

Vygotskij (1978) menar ocksa att tanke och sprik ar ndra sammankopplade och att de vid en
viss tidpunkt kommer i kontakt med varandra. Forfattaren talar om egocentric speech som
riktar sig tillbaka till barnet sjilv, och social speech som riktar sig till personer i barnets
omgivning 1 syfte att kommunicera tankar och kénslor eller be om hjélp att 16sa problem.
Tecken och ord tjdnar barnet frimst som ett medel for social kontakt med andra ménniskor,
och det sociala spraket internaliseras med tiden i barnet. I barnets tidiga utveckling anvénds
spraket under och efter det att barnet utfort en handling, men i ett senare skede ar spraket det
som foregér handlingarna. Spraket blir ddrmed ett verktyg for att styra det egna beteendet.
Naér det kommer till skrivande sidger Vygotskij (1978) att det bor kdnnas meningsfullt for
barnet och att ett behov maste vickas i det:

(...) writing should be incorporated into a task that is necessary and relevant for life. Only then can we
be certain that it will develop not as a matter of hand and finger habits but as a really new and complex
form of speech” (Vygotskij, 1978, s.118).

Vygotskij (1978) menar att social interaktion har avgérande betydelse for barnets sprakliga

utveckling, ndgot som kraver att barnet deltar aktivt i interaktion med sin omgivning. Att lira
sig ett sprak ar enligt Gibbons (2003) en utvecklingsprocess dér formégorna tala och lyssna ér
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en integrerad del av samspelet. Sprakinlarning beskrivs som en socialt formedlad process
som formas av samspelet i den sociala kontexten. Savil lirare som elever &r aktiva deltagare 1
sprak- och kunskapsutvecklingen. For lararen handlar det om att hela tiden vixla och bygga
broar mellan elevens nuvarande sprakliga niva och vardagliga kunskaper i &mnet och ett
skolsprdk med fordjupade amneskunskaper.

Scaffolding, eller pedagogisk stottning, beskrivs av Wood, Bruner och Ross (1976) som en
metod att genom vigledning och stod 16sa ett problem eller en uppgift som egentligen ligger
bortom barnets formaga och som det inte skulle ha klarat utan stod. Nya formagor utvecklas
dé avsevirt snabbare &n om barnet skulle ha forsokt utfora allt pd egen hand. Wood et al.
(1976, 5.90) skriver: “comprehension of the solution must precede production” det vill siga
att barnet behdver kunna kénna igen en mojlig 16sning innan det kan prova pé egen hand. Nir
barnet har en egen uppfattning av hur 16sningen eller resultatet ska se ut kan barnet forsoka
utan stottning. Under utforandet kan ldraren visa pé brister som behover rittas till, for att
dérefter inta en bekriftande roll och lata barnet prova sjilv. Scaffolding ges under en
overgéaende period och kan forst vara omfattande for att sedan successivt minskas nér eleven
har utvecklat sina kunskaper. Stddet kan vara konkret, visuellt, upplevelsebaserat eller utga
fran praktiska erfarenheter for att ge storre forstaelse for &mnet. Stottningen ska utmana
elevens kognitiva utveckling och ge forutséttningar att arbeta pa en kognitivt hogre niva dn
vad som annars skulle varit mojligt (Wood et al., 1976). Framjande faktorer ar enligt Gibbons
(2008) en stottande miljo och explicit undervisning med fokus pa det specifika Amnesspraket.
Fokus riktas mot elevernas potentiella forméagor och vad de kan klara av med relevant
stottning istillet for deras nuvarande sprakniva, vilket, enligt Gibbons (2008), relaterar till
Vygotskijs (1978) beskrivning av den proximala utvecklingszonen. Aven Bruce et al. (2016)
menar att elever i spraklig sarbarhet behdver stottning, eller scaffolding, for att fortydliga
strukturen av innehallet i undervisningen och forfattarna menar att 1ds- och skrivinldrning
gynnas av att ingd i en sprakutvecklande kontext.

3. SYFTE

Spréaket dr betydelsefullt 1 skolans samtliga @mnen och explicit undervisning dr nddvéndig for
att eleverna ska utveckla sina &mneskunskaper och erhilla ett &mnessprak. Syftet med studien
ar att undersoka hur SO- och NO-ldrare pa mellanstadiet beskriver sprakutvecklande
arbetssitt 1 sin undervisning och hur de arbetar for att minska svarigheter for elever 1 spraklig
sarbarhet.

3.1 Fragestallning

- Hur beskriver SO- och NO-ldrare att de arbetar sprakutvecklande i sin undervisning?
- Hur beskriver SO- och NO-ldrare att de arbetar for att undanr6ja hinder for elever i
spraklig sarbarhet?
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4. METOD

I arbetet har en kvalitativ forskningsmetod anvints, dir datainsamling skett genom
fokusgruppssamtal och kompletterande individuella intervjuer, for att fa ihop ett tillrackligt
antal informanter. Genom att samla olika pedagogers synsétt kring sprakutvecklande arbete
har vi forsokt skapa en bred forstaelse for amnet. Det empiriska materialet har sedan jamforts
mot en teoretisk bakgrund och stéllts 1 ljuset av tidigare forskning for att ytterligare belysa
olika aspekter av omradet.

Den kvalitativa forskningsmetoden handlar om att se deltagarnas uppfattningar och
perspektiv pa verkligheten med maélet att ge en nyanserad bild ur olika aspekter (Bryman,
2016; Kvale & Brinkmann, 2014). Den kvalitativa forskningens induktiva syn innebar enligt
Bryman (2016) att teorier grundar sig pa praktiska resultat dar man utifran en mingd enskilda
observationer kan dra vissa generella slutsatser om ett fenomen. Med utgangspunkt i en
tolkningsinriktad kunskapsteori betonas deltagarnas beskrivningar av den sociala miljon.
Vidare framhaller Bryman (2016) att det &r viktigt att gora en utforlig beskrivning av kontext
och forutsédttningar for undersokningen. Fejes och Thornberg (2019) anser att riskerna med en
induktiv ansats ér att slutsatserna generaliseras alltfor mycket och att forskarens tidigare
kunskaper féargar resultatet. Kvale och Brinkmann (2014) menar dock att stringenta,
beskrivningar och tolkningar leder till en tydlighet som dr jimf6rbar med kvantitativa
metoder. Fejes och Thornberg (2019) skriver att forskaren 1 kvalitativa studier bor ha ett
reflekterande forhdllningssatt for att kunna kombinera kritiskt och kreativt tdnkande.

4.1 Fokusgrupper som metod

Fokusgruppssamtal anvénds inom en mingd forskningsinriktade &mnesdiscipliner

for att undersoka deltagarnas asikter, tankar och idéer kring ett imne. Wibeck (2010)
beskriver fokusgruppssamtal som arrangerade samtal dér flera deltagare samlas for att
diskutera ett pa forhand bestdmt &mne och samla in data i1 forskningssyfte. Tid och plats dr
bestdmda av forskaren och samtalen sker ofta i en formell milj6. Diskussionen leds av en
moderator som initierar &mnet och agerar samtalsledare genom att vid behov stilla fragor
utifrdn en utarbetad intervjuguide. Ett mal i samtalet &r att deltagarna ska diskutera
sinsemellan pa ett 6ppet och fritt sitt. Fokusgruppssamtal delas in i strukturerade och
ostrukturerade samtal. I de forstndmnda dr det moderatorn och forskarens fragor som 1 hog
grad styr samtalet. I de sistndmnda samtalar deltagarna mer fritt kring diskussionsdmnet och
moderatorn har en lag grad av inblandning. Ofta ligger graden av styrning daremellan.

Bryman (2016) skriver att fokusgrupper ursprungligen anvénts for att intervjua ménniskor
som man visste hade viss kunskap inom ett visst amne. Fokusgruppssamtal dr en passande
metod for att diskutera &mnen som kan vara komplexa, svara eller kénsliga. En fordel ar att
deltagarna kan stélla frdgor till varandra, sitta tysta delar av samtalet och bygga vidare pa
varandras resonemang, vilket hjdlper deltagarnas idéer att utvecklas. En annan fordel &r att
den kan ge en mer réttvisande och realistisk bild av manniskors tankar och asikter eftersom
deltagarna behover argumentera for sina staindpunkter och reflektera kring 6vriga deltagares
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tankar, ndgot som bidrar till reviderade uppfattningar. En fokusgruppsintervju kan dven vara
ett redskap for att f4 fram ménga olika &sikter kring ett &mne, menar Bryman (2016) och
Kitzinger (1994).

Kitzinger (1994) anser det positivt om deltagarna kdnner varandra eftersom de kan relatera
varandras kommentarer till bekanta héndelser. Samtalet kan anvéndas for att uppmuntra
deltagarna att verbalisera tankar som tidigare varit outtalade, sétta fokus pa attityder och
prioriteringar samt tydliggéra gruppens normer. Den sociala kontexten paverkar alltid
innehallet och deltagarna, vilket kan ses som en nackdel. Wibeck (2010) menar att
moderatorn kan styra de dsikter som framkommer om intervjun &r alltfor strukturerad. Det
finns ocksa en risk att nagon av deltagarna i fokusgruppen inte kommer till tals och att ndgon
kan dominera i samtalet. Detta dr dd moderatorns uppgift att reglera. En nackdel kan ocksa
vara att det rent praktiskt kan vara svérare att rekrytera och genomfora fokusgrupper n
enskilda intervjuer.

4.2 Intervju som metod

Forskningsintervjun har enligt Kvale och Brinkmann (2014) ett uttalat syfte och handlar om
att belysa en specifik situation eller foreteelse. Den beskrivs som ett professionellt samtal
som grundar sig i vardagliga hindelser inom ett omréde som dr aktuellt for bade intervjuare
och den intervjuade. Intervjun ér till synes enkel att genomf6ra, men utan genomténkta fragor
erhélls inte all information och analysarbetet forsvéras. Intervjuaren bor lyssna efter
undertexter i samtalet och ta upp det for att klargora inneborden. Intervjun transkriberas och
bearbetas till ett underlag for analys. Jepson Wigg (2019) lyfter fram vikten av medvetenhet
om intervjuarens paverkan pa samtalet och kdinnedom om den maktasymmetri som kan
uppsta i intervjusituationen. Bryman (2016) skriver att den semistrukturerade intervjun ar
flexibel och kan ta lite olika inriktning, men att tyngdpunkten ligger pa intervjupersonens
asikter och uppfattningar. Intervjuaren kan avvika fran fardiga fragestillningar, stilla
foljdfragor eller variera ordningsfoljden for att f4 fram fylliga och vilutbyggda svar.
Forskaren leder intervjusamtalet mot bestimda teman med mélet att fa en 6kad fOrstaelse for
innehallet utifran intervjupersonens perspektiv (Jepson Wigg, 2019; Kvale & Brinkmann,
2014).

Ett stimulusmaterial kan enligt Wibeck (2010) anvéndas i fokusgruppssamtal for att vicka
fragor eller fa igdng samtalet genom att samtalsledaren introducerar en artikel, bild, citat eller
kort film om det aktuella &mnet. Forfattaren beskriver en intervjuguide som kan vara
strukturerad med specificerade fragor och innehalla 6ppningsfragor, introduktionsfragor,
overgangsfrigor, nyckelfrigor samt avslutande fragor. Oppningsfrigorna kan handla om
deltagarnas reflektioner kring egna erfarenheter av det aktuella &mnet. I dvergangsfragorna
breddas och fordjupas perspektiven och en bro byggs till de viktigaste fragorna,
nyckelfrdgorna. I avslutningen far deltagarna summera hur de stéller sig till &mnet och
reflektera kring det som sagts. I slutfragan forsdkrar sig moderatorn om att inget forbisetts
under samtalet. Ar samtalet ostrukturerat ir frigestillningarna bredare och moderatorn gir in
om nagon av fragorna riskerar att uteldmnas eller om diskussionen avstannar. Enligt Kvale
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och Brinkmann (2014) ska den kvalitativa och halvstrukturerade intervjun utga fran ett antal
Oppna frdgor med foljdfragor som fordjupar och fortydligar intervjupersonernas svar.

Tematiserade frigestdllningar underléttar d&ven for sammanstéllning av resultatet (Bryman,
2016).

4.3 Urval

Studierna har genomforts pa tre skolor i Mellansverige med olika upptagningsomraden vad
géller socioekonomiska forhéllanden och elevunderlag. I den forsta skolan, bendmnd som
skargardsskolan, gér cirka 900 elever fran forskoleklass till arskurs 9. Relativt fa elever ldser
svenska som andrasprék och fordldrarna har en genomsnittlig eller relativt hog
utbildningsniva. I forortsskolan gér cirka 350 elever fran forskoleklass till rskurs 6 dar
majoriteten av eleverna har svenska som andrasprék. Den tredje skolan, soderortsskolan, har
cirka 1200 elever 1 forskoleklass till arskurs 9, varav en tredjedel har svenska som
andrasprék.

I arbetet har tolv SO- och NO-ldrare i arskurs 4-6 deltagit. Lararna var indelade i tre
fokusgrupper utifran undervisningsdmne (se figur 4). Tre informanter intervjuades enskilt da
det var svért att koordinera lararnas scheman och fa ihop ett tillrackligt antal deltagare. Pa de
tva skolorna med hogstadium tillfrigades bade larare pa mellanstadiet och i de hogre
aldrarna. De pedagoger som anmélde intresse undervisar pa mellanstadiet, vilket resulterade 1
att studien kom att inrikta sig pa detta.

Rekrytering av deltagare genomfordes 1 bade fokusgruppssamtal och intervjuer genom ett
mejlutskick till informanterna dir studiens &mne och syfte presenterades. I mejlet bifogades
ett missivbrev, (se bilaga 1). Aven skolledningen informerades och i vissa fall hjilpte de till
med att formedla ldrarkontakter.

Fokusgrupp Deltagare Amne Antal ar i yrket

1 Larare 1:A SO-amnen 5 ar
Larare 1:B 21 ar
Léarare 2:A NO-amnen 20 ar

2 Léarare 2:B 25 ar
Larare 2:C 30 ar
Lédrare 3:A SO-dmnen 16-17 ar

3 Lérare 3:B 15 ar
Léarare 3:C 4 ar
Lérare 3:D 15 ar

Figur 4
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Intervju Deltagare Amne Antal ar i yrket
Interviju 1 Lérare 4 NO-dmnen 5éar
Intervju 2 Larare 5 NO-dmnen 19 ar
Intervju 3 Lérare 6 NO-dmnen 10 ar
Figur 5

4.4 Genomférande av fokusgruppssamtal och enskilda
intervjuer

Fokusgruppssamtal och intervjuer genomfordes med samma tillvagagangssatt varfor vi valt
att presentera dem under en gemensam rubrik. De fa skillnader 1 genomforandet som finns
fortydligas nedan.

I studien genomfordes tre fokusgruppssamtal med tva till fyra ldrare fran samma skola inom
respektive undervisningsdmne. Samtalen varade 1 40-50 minuter. De tre enskilda intervjuerna
pagick under cirka 20 minuter per samtal. Savél fokusgruppssamtal som intervjuer
genomfordes pa skolorna dér lidrarna arbetar och leddes av en samtalsledare som ocksé
fungerade som moderator. For att sdkerstilla att innehéllet skulle aterges pa ett tillforlitligt
satt infor resultat- och analysarbetet togs anteckningar f6r hand vid intervjutillféllet. Samtalen
spelades dven in pa mobiltelefon och transkriberades efterat. Ndgra mindre delar av samtalen
har utelamnats dé de rorde ldrarnas andra undervisningsdmnen eller praktiska fragor och
darfor inte bedomdes tillféra nigot till studien.

Fokusgruppsamtal och intervjuer dr vad Bryman (2016) kallar semistrukturerade. Innehallet
utgick fran en tematiskt inriktad intervjuguide med tre 6vergripande fragestillningar (bilaga
2). For att initiera samtalen och aktivera deltagarnas tankar anvéndes fem citat som
stimulusmaterial, (bilaga 3) vilka alla berdrde sprakutvecklande arbetssitt. Citaten fanns pa
post-it lappar som placerades ut pa bordet framfor informanterna. Deltagarna uppmanades att
ldsa citaten tyst och fundera pa om négot citat spontant vickte nagon reflektion. Dérefter fick
deltagarna sjélva vilja ingdng i samtalet utifran sina tankar kring citaten. I
fokusgruppssamtalen fick deltagarna vélja vem som skulle inleda samtalet. Citaten satte
igang samtalen som dérefter 6vergick till att berora de tre temafrdgorna 1 intervjuguiden.
Diskussionerna i fokusgruppssamtalen 16pte relativt fritt utan stérre behov av styrning
forutom da samtalet behdvde foras tillbaka till det huvudsakliga innehéllet. Samtalsledaren
stdllde ibland foljdfragor for att fordjupa innehéllet, be om forklaringar eller exempel. Vid de
enskilda intervjuerna anvdndes samma tillvigagangssitt med identiska citat och intervjuguide
som vid fokusgruppssamtalen.
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4.5 Analys av data

For analys av insamlad data har en kvalitativ tematisk metod anvénts. Enligt Fejes och
Thornberg (2019) kan syftet med denna vara att beskriva och jamfora olika fenomen for att se
skillnader och likheter. Wibeck (2010) skriver: “Centralt i analysprocessen ér att finna
ménster, gora jamforelser och kontrastera olika data mot varandra” (s.109). Fejes och
Thornberg skriver att ett annat syfte kan vara att forsoka hitta forklaringar till skillnaderna
eller att formulera en teori om fenomenet. Det finns ett antal huvudmetoder for kvalitativ
analys, sdsom att koncentrera det viktigaste 1 datainsamlingen, kategorisera och strukturera
innehéllet, skapa en sammanhingande berittelse, tolka och analysera innehéllet pa ett djupare
plan och skapa en teoretisk modell. Olika metoder kan ocksé kombineras for att sammanstélla
data, se monster eller skapa beviskedjor.

Enligt Wibeck (2010) bor man i analysens inledningsskede ga tillbaka till syftet med
undersokningen och forskningsfrdgorna. Samtalsanalysen styrs av intervjuguiden, men andra
amnen som lyfts 1 samtalen bor ocksa ingé i analysen. Fejes och Thornberg (2019) beskriver
att man i1 den kvalitativa analysen ska urskilja det relevanta fran det ovidkommande. Viktiga
strukturer och sammanhang samt likheter och skillnader ska lyftas fram. Graneheim och
Lundman (2004) menar att tematisering av innehallet ger mdjlighet att f4 fram kdrnan i texten
for att kunna gora en kvalitativ och trovirdig analys. Processen innefattar flera steg och
pendlar mellan helhet och delar av texten. Vid transkribering av samtal bor man lyssna in
pauser, betoningar och rostldgen, vilka kan visa p& underliggande &sikter som péverkar
innehéllet. Det dr betydelsefullt att l1dsa igenom texten vid flera tillfdllen for att fa en
helhetskdnsla och komma djupare in i innehallet. Forfattarna beskriver en process for analys
genom kodning dir forsta steget dr att vélja ut relevanta delar for studiens fragestéllningar, i
form av meningar eller kortare stycken. I nésta steg kondenseras dessa, det vill sdga
komprimeras, for att f4 fram kérnan. Dérefter sammanfattas det kondenserade innehéllet och
jamfors utifran likheter och skillnader samt sorteras i underteman och Gvergripande teman.

Eftersom vér intervjuguide utgér frin nagra overgripande tematiska fragor har det fallit sig
naturligt att d&ven tematisera innehallet 1 den insamlade datan. Vi har, som Wibeck (2010)
framhaller, forhallit oss Oppna for att &ven andra teman &n de vi formulerat i intervjuguiden
kan komma att framtrdda i analysen. De steg som tagits under analysarbetet har varit att vi
kort efter samtalen lyssnat igenom inspelningarna flera gdnger. Nista steg har varit att
transkribera inspelningarna i ett digitalt dokument. Dérefter har transkriberingarna lasts
igenom vid flera tillfdllen for att innehallet ska uppfattats korrekt. I ndsta skede har
transkriberingarna skrivits ut och viktiga aspekter i samtalen har markerats med
overstrykningspenna. Som ett resultat av denna bearbetning har vi sedan forsokt lyfta fram
kérnan i respektive diskussion genom att tematisera innehdllet. Det tematiserade materialet
har jamf6rts mellan fokusgrupperna for att hitta monster, likheter och skillnader (Graneheim
& Lundman, 2004; Wibeck, 2010). Dessa presenteras under rubriken resultat. I var analys har
vi utgétt fran Graneheim och Lundmans (2004) kvalitativa innehéllsanalys, dér analysen
delas upp 1 olika steg i en tabell som ror sig frdn meningsbirande enheter, till kondenserade
enheter, subteman och dvergripande teman. Ett exempel visas i figur 6.
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Meningsbarande enhet Kondenserad enhet Subkategori Temakategori

Sé brukar vi jobba med Anvénder tankekartor | Grafiska modeller och
tankekartor. Forst skriver vi | for att strukturera stodstrukturer.

ned allt vi kommer pa, innehallet.
rubriker osv. Sen géller det
att tinka vilken ordning
skulle vara den bésta? Vi
bygger upp den flera
lektioner infor skrivande.

Scaffolding

Anvinder bildstod for | Bildstod
Det ar Viktigt med bildstod 1 att tydhggora texter.
NO, det ricker inte med bara
enbart text, utan text och bild
tillsammans.

Figur 6 (Enligt Graneheim och Lundmans modell, 2004)

4.6 Tillforlitlighet

Vetenskapsradet (2017) skriver att kvalitet 1 forskning uppnds genom att forskaren kan
motivera och forklara de metoder som anvints i en forskningsstudie samt att metoderna
hanteras pa ett korrekt och kompetent sitt. Studier som utgér fran empiriskt material behdver
utforas systematiskt och insamlad data bor analyseras kritiskt och noggrant. Det dr ocksa
nodvéndigt att dokumentation och rapport av forskningen préglas av klarhet och struktur.

Validitet och reliabilitet handlar enligt Bryman (2016) om en studies trovardighet. Wibeck
(2010) skriver att reliabilitet handlar om att forskare, oberoende av varandra och av tidpunkt,
ska kunna komma fram till samma resultat nédr de studerar materialet. Det méste ocksa finnas
tillracklig data i studien och den behdver redovisas ordentligt. Validitet har att gora med
tolkningen av materialet. Graneheim och Lundman (2004) skriver att text i olika former alltid
innebdr ett visst matt av tolkning vilket man behover ha 1 dtanke for trovérdighet 1 kvalitativa
analyser. Trovardigheten i fokusgruppssamtal kan minska om deltagarna kénner press att
endast uttrycka asikter som &r socialt accepterade eller om deltagarna upplever att miljon
himmar, enligt Wibeck (2010). Vi har darfor valt att forldgga samtalen i en {for deltagarna
vélbekant miljo, deras arbetsplatser, och arrangerat en placering som minskat kénslan av ett
fraga-svar forhor mellan samtalsledare och informanter. Vi har inte fitt ndgon information
om att deltagarna inte skulle kdnna sig bekvima att dela sina verkliga asikter med gruppen.
Vidare menar Bryman (2016) att det &r svart att tala om absolut tillforlitlighet i1 kvalitativa
undersokningar da det inte finns nagon enhetlig och absolut bild av den sociala verkligheten,
utan att det kan finnas olika sétt att beskriva denna. Ett sitt att 6ka tillforlitligheten ar att bade
fora anteckningar for hand, spela in och transkribera materialet for att kunna atervinda till det
flera gdnger, ndgot vi gjort i samband med samtliga samtal och intervjuer. I vart resultat
starks ldrarnas berdttelser genom att citat fran samtalen redovisas.
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Larsson (2005) skriver att det dr viktigt att man sétter sin forforstaelse at sidan och bortser
frén de forutfattade meningar man kan ha av det fenomen man vill undersoka i en
forskningsintervju. Under arbetets gang har det darfor varit viktigt att forhélla oss sa neutrala
som mojligt under samtal och intervjuer for att inte vart eget forhallningssitt till- eller
erfarenheter av #imnet ska firga samtalen. Aven under analysarbetet har vi forsokt undvika att
forkunskaper och eventuella forvantningar paverkat resultatet i tolkningsprocessen. Darfor
har transkriberingarna forst analyserats pa var sitt hall for att darefter jamforas 1 syfte att hitta
likheter, variationer och skillnader i de teman som framtrétt i respektive samtal. Vi dr ocksa
medvetna om att forskaren alltid har viss paverkan péa de andra deltagarna genom det samspel
som uppstar och de verbala eller ickeverbala signaler som sdnds ut. Slutligen vill vi podngtera
att de asikter och uppfattningar som framkommit i samtalen endast representerar
respondenternas uppfattningar. Studiens resultat har darfor inte nagon generaliserbarhet till
larare 1 allménhet dé studien dr smaskalig och underlaget alltfor begrénsat (Wibeck, 2010).

4.7 Forskningsetiska principer

Vetenskapsradet (2017) skriver att man i forskningsstudier behover forhalla sig till de
forskningsetiska principerna, vilka innefattar informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet. Ett forskningsprojekt behover ocksa ha ett
tydligt syfte att soka svar pd en eller flera intressanta fragor som behover formuleras pa ett
tydligt satt.

Utifran informationskravet har samtliga deltagare informerats om undersdkningens innehéll
och syfte. Deltagarna har dven tilldelats vara kontaktuppgifter i ett missivbrev (bilaga 1) for
att ha mojlighet att né oss for att stélla frdgor kring sitt deltagande. Enligt samtyckeskravet
har deltagarna tillfrdgats och gett sitt muntliga samtycke innan fokusgruppssamtal och
intervjuer genomforts. Deltagarna har ocksé informerats om att de sjélva bestimmer villkoren
for sitt deltagande och att de har mojlighet att dra sig ur. Vid ett par tillfdllen har tider och
andra praktiska detaljer dndrats utifran deltagares 6nskemél och behov. Enligt
konfidentialitetskravet har intervjuerna genomforts anonymt och all information om
informanterna har avidentifierats for att skydda deras integritet (Vetenskapsradet, 2017;
Bryman 2016). Aven arbetsplatserna har fatt fingerade namn. I enlighet med nyttjandekravet
kommer den insamlade datan enbart att anvédndas i forskningssyfte och forvaras pa siker plats
for obehdriga tills materialet raderas efter avslutad studie.

5. RESULTAT

I resultatdelen har informanternas synpunkter sammanstillts under tre huvudrubriker som
behandlar sprakutvecklande aktiviteter i undervisningen, lararnas syn pa hinder for elever 1
spraklig sarbarhet och hur ett stottande arbetssitt kan bedrivas. Avslutningsvis gors en
overgripande sammanfattning.
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5.1 Beskrivning av sprakutvecklande aktiviteter i
undervisningen

Samtliga ldrare fastnar for citatet alla ldrare dr sprakldrare. De ér Gverens om att sprak och
kunskap hénger ihop och att det dr naturligt att alla larare jobbar med det sprakliga eftersom
spraket finns 1 alla &mnen. Lérare 5 beskriver: “Alla @&mnen har ju lds och skriv 1 sig och
begrepp. Det maste ju hinga thop”. Négra av lidrarna fastnar dven for citatet spraket dir bade
ett verktyg och ett mdl i undervisningen. Majoriteten har reflekterat kring spraket i sina
dmnen och larare 5 pa sdderortsskolan uttrycker att sprakutvecklande arbetssitt alltid legat
lararen ”varmt om hjartat”. En SO-ldrare pé skédrgardsskolan har tidigare arbetat pa en skola
dér de enats om att alla ldrare var spraklarare, vilket foljt med sedan dess. Pa forortsskolan ser
man svenska som andrasprak som ett ansvar for alla och menar att sprakundervisningen inte
kan sérskiljas fran &mnesundervisningen.

Nagot som betonas av samtliga lérare i studien dr vikten av att arbeta med begrepp 1
undervisningen. P4 skdrgardsskolan utvecklar eleverna begreppsforstaclse genom att samtala
och ldsa om orden, anvinda begreppslistor och skriva faktatexter ddr orden ingar. Begreppen
ska vara synliga sa eleverna kommer ihdg att anvinda dem och eleverna uppmuntras att
anvianda dmnesspecifika begrepp varje gang de pratar geografi pa lektionerna. Som exempel
ges begreppet nederbord som eleverna inte anvénder 1 sitt vardagssprak. Pa forortsskolan
anvinds bilder, kartor och undervisningsfilmer for att forklara &mnesspecifika ord 1
geografiamnet. Tillging till digitala hjdlpmedel gor det enkelt att visa bilder pa aktuella
begrepp. Whiteboarden anvénds ofta for att skriva upp och synliggora elevernas tankar.

Pé soderortsskolan arbetar man med begrepp som glosor i NO och synliggdr aktuella
dmnesord pa planscher. Larandemal for en lektion kan vara att forsta och anvénda nagra
begrepp som introduceras under lektionen. Tillsammans laser de texter ddr orden ingar och
talar om dem i textens sammanhang. Lérarna forsoker ocksa visa att spraket anvéands pé olika
sétt i olika kontexter och eleverna uppmérksammas pa situationer nér de sjdlva anvander
begreppen. Eleverna far ocksa spraket genom ldrarens sétt att uttrycka sig kring &mnet vilket
gor léraren till en spraklig forebild, menar flera av NO-ldrarna.

En av NO-ldrarna pa forortsskolan uttrycker att man redan i planeringsstadiet behover
fundera pé vilka ord som &r centrala och relevanta for eleverna att f4 med sig fran ett
arbetsomrade, men att begransningen kan vara svér. Vikten av repetition betonas ocksa fran
flera ldrare och man anser att eleverna behdver mota begreppen pé flera sitt genom att lésa,
lyssna, samtala, se film, skriva, anvéinda begreppskort och bilder. Larare 2:C siger: “Forst
lasa, sé prata, sen film, och dven klistra in ndgonting och skriva det igen. Da blir det
hjarntvitt!” Alla dr 6verens om att bildstdd och film &r anvéndbara verktyg och fem minuters
film kan ta 30 minuter eftersom ldrarna ofta stannar upp och samtalar om innehallet.

Samtliga ldrare sdger att eleverna inte 1imnas ensamma med texter utan att alla dgnar sig &t

gemensam ldsning. Texterna forklaras under ldsningen och man samtalar kring ord och
innehall. Nér eleverna aterberittar med egna ord far alla hora sammanhanget ytterligare en
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géng pa elevernas niva. Muntliga redogorelser kring textfragor blir ytterligare ett
inldrningstillfdlle och en mojlighet att repetera och befdsta kunskap, menar lararna pa
forortsskolan. Flera av dem uttrycker att ldsningen fér ta tid, eftersom det dr 1 samtalen om
innehallet som eleverna forstar.

Pa soderortsskolan berittar eleverna ofta i1 par vad de ldst och diskussioner fors kring hur
eleverna kan ta sig an den nya texten. P4 skdrgéardsskolan undervisas eleverna i1 hur de ska
lasa faktatexter genom fokus pa studieteknik och lasforstaelse. Larare 1:A beskriver: ”Utan
lasning och lasforstaelse sa kan man ju inte ta in kunskap. Mycket bygger pa att ldsa”.
Utifrén fortbildning pé skolan har lararen fitt upp 6gonen for arbete med lésstrategier, vilket
applicerats pd SO-dmnet dér eleverna trinas i att stilla fragor och soka efter ledtradar till
texternas innehall i form av bilder och rubriker.

SO-ldrarna i studien arbetar med gemensamt skrivande. Pa forortsskolan beskrivs eleverna sta
for innehéllet och ldraren for formen. En av SO-ldrarna pé skirgérdsskolan stodjer eleverna
med sambandsord i skrivandet. Den andra lararen anvéinder ett genrepedagogiskt arbetssétt
med gemensamt skrivande dir de forst tittar pa hur texter i genren ser ut och undersoker
texternas struktur. Ibland anvinds en modelltext som ldraren skrivit. Texten klipps isér och
eleverna far diskutera hur den ska sittas ihop. Darefter skrivs en gemensam text, eller del av
text. Innehallet byggs upp genom en tankekarta pa whiteboarden, ibland under flera lektioner.

Bland NO-ldrarna arbetar man pa forortsskolan med gemensamt skrivande. Bilder anses vara
en bra utgdngspunkt for egna texter. Elever med svarigheter att formulera egna texter kan fa
enkla sammanfattningar att skriva av. Pa soderortsskolan ges skrivstod i form av rubriker
eller meningsstartare.

Ett citat som samtliga larare haller med om é&r ett sprakutvecklande klassrum dr inte ett tyst
klassrum. En NO-larare pa forortsskolan séger att sprakutvecklande arbete krdver att man
méste ”jobba aktivt med spréket och da kan det inte vara tyst” (ldrare 2:B). Eleverna behdver
fa mojlighet att anvinda det svenska spraket och tillimpa d&mnesbegrepp samt utmanas i att
forklara och testa sina sprakliga granser. De behdver beténketid for att anvanda ritt ord och
inte bara sdga saken eller peka pa en bild i boken. Man betonar darfor vikten av att prata
mycket och stotta elever med ord de kan anvénda. Larare 2:A uttrycker: ”Man blir som glad
nér de anvander orden som de har lart sig. Jippie!”. I NO-undervisningens laborativa arbete
far eleverna anvénda sina muntliga formagor for att jimfora och resonera om olika sitt att
16sa en uppgift eller utfora en laboration.

SO-ldrarna pa skirgardsskolan lagger mycket fokus pa det muntliga, frimst genom par- och
gruppdiskussioner. Eleverna far 16sa uppgifter tillsammans och férhandla om négot, till
exempel hur bitarna i ett kartpussel hor ihop. En av ldrarna betonar att det viktiga ar hur
eleverna diskuterar och inte att det blir rétt svar. Ibland far eleverna aterberétta och forklara
nagot utifran en gemensam tankekarta, till exempel kring omradet demokrati. Under samtalen
lyssnar ldraren och mérker om nigon inte hinger med.
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Flera NO-ldrare lyfter fram EPA-modellen (enskilt, par, alla) som ett bra verktyg for att ge
eleverna betidnketid och mojlighet att komma till tals. Fér nyanlédnda kan det vara sérskilt
vérdefullt att fa forklaringar av ndgon annan én ldraren innan helklassdiskussion. En NO-
larare pa sdderortsskolan (ldrare 6) beskriver undervisningen som interaktiv, "att man gor det
tillsammans”, och menar att det inte handlar om envigskommunikation utan lika mycket om
att eleverna stéller fragor och kommunicerar tankar.

Infor ett arbetsomrade forsoker SO-ldrarna pa skiargardsskolan fanga upp elevernas tankar
och kunskaper om dmnet. Elever kan ha svart att 6verge gamla forestidllningar, som kanske
inte stimmer. Ett sitt att knyta an till elevernas forkunskaper inom omradet ekonomi &r att
gora kopplingar till tv-programmet Lyxfdillan som manga elever kidnner till. Genom detta far
eleverna en vardaglig koppling till ett svart begrepp som rénta: “De forstar konsekvenser av
att inte ha inkomster i balans. De har sett en budgettavla” (ldarare 1:A).

En av NO-ldrarna pa soderortskolan har ibland ingédngsbegrepp infor ett nytt arbetsomrade for
att kontrollera elevernas kunskaper. Den andra NO-ldraren som f6ljt eleverna fran arskurs 4
till arskurs 6, bygger undervisningen pa gemensamma erfarenheter i tidigare
undervisningsinnehdll. Lararen kinner sig trygg med att eleverna kénner till vissa begrepp
som fotosyntes. Aven NO-lirarna pa forortsskolan lyfter fram forforstielse som en viktig
komponent 1 elevernas sprakutveckling. | arskurs 4 fokuserar man pa grundldggande begrepp
innan man gar vidare med svarare innehdll. Utan forforstaelse forsvéras skolarbetet. Utifran
egen erfarenhet, talar en av lirarna om svarigheter med att forsta inneborden av ord for
vanliga foreteelser som exempelvis snd, fran lararens forsta vinter i Sverige. Lararen menar
att manga barn saknar erfarenhet av att vistas ute i naturen vilket gor att de ocksé saknar
forstaelse for olika naturbegrepp.

5.2 Lararnas uppfattning av hinder for elever i spraklig
sarbarhet

De sprakliga utmaningarna anses pa skirgardsskolan som stora i SO-d@mnena, nagot larare
1:A”fétt en uppenbarelse kring” nédr lararkarridren inleddes. Elever med dyslexi eller
sprakstorning i kombination med att de 4r andraspriksinldrare innebdr stora utmaningar
menar larare 3:B pa forortsskolan som anser att det darfor blir ”dn mer viktigt att man hela
tiden har stdttning 1 allt man gor”. Som exempel ndmns en elev som uttryckt att det &r lttare 1
arskurs 4 én 1 arskurs 3, vilket antas bero pé att man arbetat mycket gemensamt med ldsning
och skrivande.

For SO-ldrarna pa skédrgardsskolan ligger den storsta utmaningen 1 lasforstaelse vilket gor att
de fokuserar pé hur eleverna tar till sig faktatita SO-texter: Utan ldsning och lasforstaelse sa
kan man ju inte ta in kunskap. Mycket bygger pé att lasa” (larare 1:A).

NO-ldrarna pé s6derortsskolan upplever &mnesbegrepp som de stdrsta utmaningarna for

elever i spraklig sarbarhet medan NO-ldrarna pa forortsskolan uttrycker att &ven vardagliga
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uttryck kan vara svara. Det finns &ven manga ord som har en helt annan betydelse i
vardagsspréket dn 1 skolspraket (exempelvis krets eller kraft). En av lararna beskriver hur hen
arbetar med ordet krets i anslutning till el-ldra i fysik genom att visa bilder och diskutera med
klassen (vankrets, omkrets, kretslopp).

En av SO-ldrarna pé skédrgdrdsskolan skulle vilja 14gga mer tid pad gemensamt skrivande men
upplever det som tidskravande. I forortsskolan upplever NO-ldrarna skrivandet som en av de
storsta utmaningarna for elever i spraklig sarbarhet. Lararna viljer darfor att skriva
gemensamma texter i arskurs 4 och 5, for att 1 arskurs 6 ldmna 6ver mer till den enskilde
eleven. En ldrare uttrycker viss oro dver att de arbetat for mycket tillsammans 1 klassen sa att
eleverna inte blir tillrdckligt sjalvstindiga.

Majoriteten av NO- och SO-ldrarna skulle vilja arbeta mer gemensamt pé skolan och 1
dmneslagen for att fa till en naturlig progressionen mellan olika &rskurser och skapa en réd
trad. En av ldrarna med svenska som annat undervisningsimne menar att det underléttar att
arbeta amnesoverskridande da tiden i SO upplevs begriansad. Aktuella SO-texter kan till
exempel anvindas som exempeltexter i svenska. Pa forortsskolan betonar en ldrare att
undervisningen maste ske i ett ssmmanhang och att amnesdvergripande undervisning
forstarker forstaelsen. Arbete i teman fordjupar kunskapen och begrepp befésts bittre och
snabbare om de anvinds i flera sammanhang. Det behovs en réd trad for att ’det man larde
sig igdr ska befdstas idag” som ldrare 4 uttrycker. Lararen menar att kunskaper behdver
anvindas for att vara levande.

En av de stora utmaningarna i SO-undervisningen pa skirgardsskolan anses vara tid till att
arbeta med strategier, studieteknik och gemensam modellering i textskrivande samt att
fordjupa forstaelsen for Amnet. Aven NO-lirarna pa forortsskolan upplever det svart att
kunna gé pa djupet 1 olika amnesomrédden om alla delar i kursplanerna ska hinnas med. Pa
sOderortsskolan menar en lirare att mycket handlar om att arbeta med elevernas
sjalvfortroende. Att jobba med bade dmne och sjilvfortroende ar ett 1angsiktigt och
tidskrdvande arbete.

5.3 Stéttning av elever i spraklig sarbarhet

SO-ldrarna pa skirgardsskolan dterkommer till vikten av att arbeta med strategier och
studieteknik dé de ser ett stort behov. Lararna hjélper elever att sélla i material och vad de ska
fokusera pé infor prov. Elever som inte hinner anteckna kan fa ldrarens anteckningar
inscannade. ”Man kan inte kréva att de ska sitta och anteckna. De har inte den formagan och
alla ldr sig pd olika sdtt” (larare 1:A). Pa skédrgardsskolan modelleras ibland strategier under
lasning: ”Hur tinker jag ndr jag har den hir texten framfor mig? Vilka bilder finns, vilka
rubriker finns? Att man stéller fragor till texten” (larare 1:A). En NO-ldrare pa
soderortsskolan arbetar med studieteknik vilket bdde hen och eleverna upplever ger resultat.
Den andra trinar eleverna att ta ut nyckelord 1 texter till exempel infor en presentation av ett
dmne.
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Aven assisterande teknik och digitalt stod anvinds i olika former p4 samtliga skolor sisom
timetimers, talsyntestjdnster och Ipads. P& sdderortsskolan uppmuntras elever att lyssna pé
bdcker fran inldsningstjénst. Ett par NO-larare pa olika skolor anser att den digitala
anviandningen fungerar relativt bra &ven om de dnskar storre kunskap om digitala hjalpmedel
for elever med lds- och skrivsvarigheter, exempelvis funktioner for talsyntes, dels for egen
del, dels sé att eleverna introduceras till hjalpmedlen tidigt och blir vana vid hanteringen. En
av lararna forordar manga generella anpassningar, istéllet for olika enskilda.

Pa forortsskolan pratar samtliga ldrare om vikten av att inte forenkla och sédnka nivan i
undervisningen. Kognitivt ska undervisningen ligga strax 6ver elevernas niva menar larare
3:B: ”Det ar ju en generell missuppfattning ndr man har spraksvaga elever att man sanker
nivéerna och forenklar och da sker ju ingen utveckling.” Larare 3:D betonar att eleverna
maste utmanas sprakligt och séger att spraket 1 klassrummet inte kan vara “torftigt, det gar
inte, det maste vara utmanande”. Att eleverna inte har ett sa utvecklat sprik ir inte en
anledning att forenkla innehéllet menar larare 2:B: ”Det dr stottning. Du forklarar orden, men
du sdnker inte nivan. De hir orden forstar de inte sa jag tar inte med dem, utan man forklarar
orden”. Ldrarna dr dverens om att graden av stottning for eleverna méste vara hog. Under en
genomgang stottas hela gruppen och i efterhand kan de som behdver mer fé extra stottning,
ibland kan en resurs (som studiehandledare, fritidspersonal) sitta med en elev under
lektionen. ’Stottningen dr ju otroligt viktigt, man kan inte ta bort den férrdn man &r séker pa
att de klarar det”, menar larare 2:B. Eleverna ska ha mott orden men inte enbart ”for att
lararen har sagt, utan métt for att de har anvént dem, pratat eller skrivit en text”, enligt 14rare
2:A, som menar att det dr en vag till det akademiska spraket.

Undervisningen kan differentieras pé olika sétt. ”Undervisningen i SO ska vara uppbyggd s&
att man ska forstd &ven om man inte dr en sé duktig ldsare”, menar larare 1:A. Vikten av att
ge instruktioner och bearbeta fakta pA manga olika sétt lyfts fram. Svérigheter med ldsning
kompenseras genom muntliga genomgangar, hdglasning, 1dsning 1 grupper, sammanfattningar
efter stycken samt korta filmer som repeterar kunskap. “Ingenting som de behdver kunna
lamnas de till sjdlva” (larare 1:A). Pé forortsskolan menar en NO-lérare att det praktiska
arbetet ar betydelsefullt: ”Det racker inte bara att hora, man maste arbeta med det pa sa
ménga sitt det gér. Att jobba pé olika sitt, titta pa filmer, skapa. Det dr vdl A och O ténker
jag” (larare 4). Nér det handlar om att bedoma elevernas kunskap anvinder NO-lirarna pa
forortsskolan ofta bilder och muntliga prov for elever som har svarigheter att formulera sig
skriftligt.

P& skdrgardsskolan bearbetas fakta genom gemensamma tankekartor som hjélp for minne och
struktur vid diskussioner och textskrivande. Grafiska modeller anvinds, exempelvis kan
flodesscheman anvindas for samtal om héllbar utveckling och konsekvenser i flera led eller
Venndiagram for jimforelser. Samtal om bilder i liroboken ger visuellt stod. Aven i samband
med begreppsinldrning anvands bildstod: ”Bildstod hjilper ju bade de som har sprakliga
svarigheter och de som har andra svérigheter”, menar larare 1:A.

32



Pé forortsskolan menar NO-ldrarna att texter maste kombineras med bilder for att ge eleverna
stottning om innehallet, vilket dr nddvéndigt for forstdelsen: “Man maste ha bildstod, det
rdcker inte med enbart text, utan text och bild tillsammans”, sdger larare 4 och nimner
powerpoint eller undervisningsfilmer som exempel for att synliggora och forklara begrepp.
Aven en NO-lirare pa sdderortsskolan menar att film #r bra bildstdd som kompletterar
lasning och genomgéngar.

5.4 Sammanfattning av resultat

I resultatet framkommer att manga av ldrarna visar medvetenhet kring sprakets betydelse 1
sina dmnen och att de anser att de ocksa har en roll som sprakldrare. Men dven om bilden av
lararnas sprakutvecklande forhéllningssatt verkar relativt samstimmig sa finns vissa
skillnader i hur arbetet tar sig i uttryck och vad pedagogerna lagger in i olika begrepp sdsom
exempelvis gemensam ldsning eller stottning. Den gemensamma ldsningen kan handla om att
lararen laser hogt medan eleverna ldser med i texten, eller att innehdllet forklaras och
diskuteras samt att strategier modelleras. Stottningen som beskrivs verkar ocksd innebéra
olika saker for olika larare. Stottningen varierar fran ett individuellt stod for en elev till ett
kollektivt stod 1 klassen.

Lararna upplevs stotta elever pa olika sitt, bade i ldsning och i skrivande, frimst genom
visuellt stdd och muntligt 1 samtal om innehéllet. Dock skulle ndgra av lararna 6nska mer tid
till arbete med explicita strategier. Ett annat utvecklingsomrade som kan identifieras i studien
ar att tematiskt eller imnesovergripande arbete efterfragas i storre utstrdckning dé det anses
kunna skapa en storre helhet, stirka den sprakliga forstaelsen samt befasta begrepp snabbare.
Trots att man tror att detta skulle gynna eleverna, sarskilt elever i spraklig sarbarhet, anses det
svért att genomfora.

Bland de pedagogiska utmaningar som beskrivs verkar begreppsinldrning vara ett sérskilt
fokusomrade 1 bdde SO- och NO-undervisningen. Att utveckla vardagsspraket samtidigt som
dmnesspraket anses kunna vara ett hinder for andraspréksinlédrare. Lararna tar d&ven upp
dyslexi som en svarighet att hantera i undervisningen, men i undersokningen framkommer
inte ndgra specifika undervisningsmetoder. Nigra av ldrarna ndmner talsyntesfunktioner som
ett hjdlpmedel for elever med lds- och skrivsvérigheter.

Olika aspekter och undervisningsmetoder tas upp av deltagarna, men ingen av ldrarna verkar
folja ndgon uttalad modell, utan viljer delar som passar in i det aktuella arbetsomradet. Flera
av lararna betonar att det ar viktigt att inte forenkla innehéllet i undervisningen utan att halla
en hog kognitiv nivd med mycket stottning. Lararna ser sig som sprakliga forebilder.
Undervisning i metasprak kan anvindas for att fordjupa elevernas sprakliga kunskaper men
tas inte upp explicit under intervjuer och samtal. Beroende av elevgrupp ser man olika typer
av utmaningar. I forortsskolan, dir ett storre antal elever dr andraspraksinlérare, laggs storre
fokus pa begreppsinldrning, medan man i skdrgardsskolan fokuserar mer pa 6vergripande
lasforstielse. Undervisningen anpassas utifran gruppernas behov av stottning snarare dn
utifrdn det aktuella amnet. Dock verkar SO-ldrarna ha ett storre fokus pa textforstielse och
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ndmner faktatita liromedel som ett hinder. Generellt finns dven ett tydligare fokus pa
skrivande 1 SO-undervisningen.

6. DISKUSSION

Mot bakgrund av arbetets syfte och fragestillningar har studien fokuserat pa hur SO- och
NO-lédrare beskriver sprakutvecklande arbetssitt i sin undervisning, samt hur de arbetar med
att undanrdja hinder for elever i spraklig sarbarhet. I diskussionen reflekterar vi 4ven kring de
datainsamlingsmetoder som anvénts och ger forslag pa vidare forskningsstudier utifrén tankar
som véckts under arbetsprocessen.

6.1 Metoddiskussion

Eftersom tva olika datainsamlingsmetoder anvéndes har vi reflekterat kring de bada
metodernas fordelar och nackdelar samt utfallet av dessa. En reflektion &r att
fokusgruppssamtalen genererade nagot fler fragor, tankar och asikter da deltagarna kunde
bygga vidare pa varandras tankar och utveckla dem, vilket gjorde att perspektiven pa @mnet
breddades. Bryman (2016) och Kitzinger (1994) menar att svaren i en fokusgruppsintervju
kan bli mer intressanta 4n i en fraga-svar-intervju eftersom svaren kan utvecklas av
deltagarna. Var upplevelse ér att fokusgruppssamtalen blev ett tillfille for gemensam
reflektion och lirande (Kvale & Brinkmann, 2014). I viss man kan man fundera pa om
deltagarnas asikter speglades och paverkades av de andra, da den sociala kontexten alltid har
ndgon form av paverkan pd innehéllet och deltagarna (Kitzinger, 1994). En fundering kring
urvalet av informanter dr om de deltagare som valde att stdlla upp i undersokningen gjorde
det for att de hade ett sdrskilt intresse for eller kunskap om dmnet.

Det stimulusmaterial, i form av citat, som anvindes vid bdde fokusgruppssamtal och
intervjuer fungerade vl for att fa igang samtalen och bidrog till att deltagarna upplevdes
engagerade. Intervjuguiden gav deltagarna utrymme att formulera sina asikter och bidrog till
en naturlig tematisering av resultaten, vilket 6verensstimmer med Brymans (2016) tankar om
att kvalitativa intervjufrdgor bor tematiseras, folja en logisk ordning och inte vara alltfor
specifika.

En nackdel med de enskilda intervjuerna upplevdes vara att samtalsledaren kom att styra
samtalet ndgot mer. Kvale och Brinkmann (2014) tar upp vikten av medvetenhet om den
maktasymmetri som kan uppsta i intervjusituationen och Jepson Wigg (2019) lyfter fram att
intervjuarens delaktighet kan komma att paverka, nagot vi hade i atanke under samtalen och
sammanstéllningen av resultaten. Att de tva metoderna har olika karaktér skulle ha kunnat
paverka utfallet, men da genomforande, intervjuguide och stimulusmaterial var desamma
anser vi dnda att resultaten kan jamstéllas.

| analysen var utmaningen att urskilja och belysa det vi uppfattade som mest betydelsefullt
for syfte och fragestéllningar. Vi har, i enlighet med Wibeck (2010) samt Fejes och
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Thornberg (2019), strivat efter att se viktiga strukturer, likheter och skillnader. Genom att
anvidnda en modell f6r kodning inspirerad av Graneheim och Lundman (2004) kunde vi pd ett
strukturerat sidtt komma fram till teman och lyfta fram kérnan i respektive samtal, vilket vi
upplevde som en passande och tillforlitlig analysmetod.

En tanke kring genomf6rd datainsamling &r att validiteten och reliabiliteten ytterligare hade
kunnat stirkas genom observationer av undervisningen for att Uppna en trianguleringseffekt
(Bryman, 2016). Genom att jamfora observationer med ldrarnas beskrivningar hade
intressanta kopplingar kunnat goras mellan praktik och teori for att undersoka hur de
overensstammer. Samtal kring ldrarnas undervisning hade ocksd kunnat fordjupas i
fokusgrupper och intervjuer. Dock skulle undersokningarna bli mer omfattande och fordra
mer tid vilket varit svart att genomfora inom kursens utrymme.

6.2 Resultatdiskussion

I studien framkommer att ldrarna har en samstdmmig syn att deras roll bade ér att vara
dmneslédrare och spraklarare, vilket 6verensstimmer med de tankar som fors fram av
Westlund (2013) om att alla lirare bor vara lids- och skrivlirare. Aven Cummins (2007) och
Zhang (2017) anser att sprakundervisning behdver ingd 1 alla &mnen och vara ett ansvar for
hela skolan. Skolverket (2012; 2014) betonar ocksa vikten av att utveckla elevernas
sprakkunskaper i varje &mne for att underlitta forstaelsen av &mnesinnehallet. Enligt Bruce et
al. (2016) 4r ett sprakutvecklande arbetssétt nddvandigt for elever 1 spriklig sarbarhet och
barns lds- och skrivutveckling behover betraktas ur ett helhetsperspektiv eftersom sérbarheten
kan uppsta i relationen till undervisningens krav och utmaningar. Skolan har darfér, genom
sin 1armiljo och pedagogik, mdjlighet att stétta och stimulera barnet. I ldroplanen for
skolvisendet (Skolverket, 2019a) skriver man att undervisningen ska organiseras sa att varje
elev kan fa ritt stod i sin sprakliga och kommunikativa utveckling. Trots samstammighet
kring sprakets betydelse framkommer skillnader i hur ldrarna beskriver att de arbetar
sprakutvecklande. Ett par av lararna har tidigare inte reflekterat sa mycket over sprakets roll 1
sina @mnen medan andra har en hog grad av sprikligt fokus 1 undervisningen.

Flera lérare i studien upplever stora sprakliga utmaningar vilka blir extra patagliga nér
sprakstorning, eller specifika svarigheter som dyslexi, berér andraspriksinldrare. Dyslexi kan
leda till forstaelsesvarigheter och paverka kunskapsinhdmtningen (Byrne et al. 2006; Goughs
& Tunmer, 1986). Enligt ldrare pa forortsskolan behdver den sprakliga stottningen darfor
folja som en rdd trad 1 undervisningen, vilket inte minst avlastar arbetsminnet som ofta ar
nedsatt vid exempelvis dyslexi (Wolff, 2004). Det kan ocksa vara sa att stodet behover finnas
kvar under hela skoltiden da damnesinnehallet fortsétter att fordjupas och kraven dkar
(Skolverket, 2014).

Samtliga ldrare betonar begreppsforstdelsen i respektive &mne. Begreppen lirs exempelvis in
genom samtal, 14sning, skrivande, bilder, exempel, spel och begreppslistor. I
begreppsmemory far eleverna para ihop meningar med begrepp, liknande en 6vning som
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beskrivs av Zhang (2017) dar meningar pa akademiskt sprak paras ihop med en vardaglig
Oversittning. P4 sd sitt trinas eleverna 1 att fokusera pd skillnader 1 sprakbruk.

I studien betonas repetition av begrepp och variation i undervisningen for att eleverna ska
mota orden pa manga olika sétt. Bildstod anses viktigt liksom att definiera begrepp och ge
rikligt med exempel. Lararna i forortsskolan aterkommer till vikten av att inte férenkla
spraket om eleverna ska kunna tilldgna sig ett skolsprak. Enligt Myrberg (2007) foreligger en
risk att lasutvecklingen avstannar om inte svérare texter och nya begrepp infors. Léraren ses
ocksa som en forebild som kan visa hur olika sprékliga register kan anvandas 1 olika
situationer. Schleppegrell (2013) och Gibbons (2008) menar att formagan att vixla mellan
och behérska olika sprakliga register dr andraspraksinldrares storsta utmaningar. Cummins
(2007) skriver dven att det akademiska dmnesspraket tar ménga ar att tilligna sig. Darfor
behdver undervisningen innehalla mycket stottning for elever som lér sig ett andrasprik
samtidigt som de utvecklar sitt amnessprék, ndgot som uppmérksammas av flertalet ldrare.

Négot som ocksé framhélls av ldrarna &r att eleverna inte ldmnas ensamma med texter utan
att man dgnar sig at gemensam ldsning dér innehéllet bearbetas tillsammans. Dock sker den
gemensamma ldsningen pa olika sdtt. Vissa liarare anvander ldsstrategier som modelleras
under ldsning, som att leta ledtradar till texternas innehéll, fokusera pé bilder och rubriker
samt stélla fragor, vilket liknar nigra av de strategier som beskrivs av Zhang (2017) och
Palincsar och Brown (1984), men ockséa av Westlund (2013) och Kamhi (2012) i samband
med flerstrategiundervisning. Analys av texters struktur, att stélla och besvara fragor,
sammanfatta texter och anvinda grafiska modeller dterfinns i flera av ldrarnas undervisning. |
viss méan forekommer dven kooperativt lirande genom att eleverna far bearbeta innehallet
muntligt i par eller grupp enligt EPA-modellen. Vidare foresprikar Pressley och Wharton-
McDonald (1997) en aktiv och strategisk lasundervisning for att eleverna ska bli skickliga
lasare. De menar att eleverna behdver undervisning i strategier eftersom de inte kan lédras in
pa egen hand av alla.

Flera av SO- och NO-ldrarna anser att larobokstexterna kan vara faktaspackade och svara for
eleverna att ta till sig. Uddling (2019) beskriver spraket i naturvetenskapliga texter som “ett
fortitat och specialiserat @mnessprak, som sdrskilt utmanar andrasprékselever” (s.27).
Beskrivningen av larobokstexter som informationstita med langa resonemangskedjor och ett
abstrakt sprak forekommer hos méanga forskare (Dymock, 2005; Lindholm, 2019; Ciullo &
Dimino, 2017; Zhang, 2017). Flera ldrare anser darfor att undervisningen behdver utjamna
skillnader for elever med ldssvérigheter. En parallell kan dras till the 4th grade slump (Chall,
1983) dér svarigheter i ldsning kan uppsté da texterna blir allt lingre och mer avancerade med
abstrakta, litterdra eller ovanliga ord som blir svéra att definiera. Detta kan pa sikt kan leda
till samre 14s- och skrivutveckling och skapa hinder i skolarbetet (Chall, Jacobs, & Baldwin,
1991). Fenomenet &r inte nagot som ndmns uttryckligen av lararna men deras betoning pa
gemensam ldsning och begrepp kan tolkas som ett uttryck for att motverka effekterna av the
4th grade slump.
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Forutom direkta ldsstrategier anser manga av lararna att det ar viktigt att differentiera
instruktioner och arbetssitt genom muntliga anvisningar och genomgéngar, hoglisning,
sammanfattningar och filmer sa att eleverna bade far hora och se det som ska ldras in, 1
synnerhet for elever i spraklig sérbarhet. Eleverna far dven stottning genom att ta del av
lararens anteckningar samt vad de ska fokusera pa i texter. Undervisning i &mnesspecifik
lasforstaelse lyfts fram av Shanahan och Shanahan (2014) som talar om disciplinary
literacy”. Aven Dymock (2005), Duke (2005) och Westlund (2013) framhaller den
amnesspecifika lasningen som betydelsefull. Detta framkommer inte uttryckligen i samtalen
men beskrivs indirekt av flera ldrare.

Aven skrivande upplevs som en utmaning for manga elever vilket gor att man i SO-
undervisningen, och i vissa fall i NO, dgnar sig at gemensamt skrivande dér elever far hjilp
med struktur och form, men dven bildstdd. I forskning (Westby, 2012; Scott, 2012) framhalls
detta stod som avgorande for elever i spraklig sarbarhet eftersom eleverna i skrivandet
behdver hélla igdng ménga processer simultant, vilket dr kognitivt kravande. Ett par av
lararna skulle vilja 6ka stottningen med skrivande enligt genremodellen, vilket anses
tidskrdvande. Flertalet ldrare viljer dock att dgna mycket tid till gemensamt skrivande, fraimst
pa forortsskolan, trots viss oro for att eleverna skulle bli osjélvsténdiga i sitt skrivande. | vissa
fall anvinds modelltexter for att undersoka genren och textens bestandsdelar, till exempel
genom att aterskapa en text fran delar och diskutera hur den hénger ihop, en form av “text
reconstruction” liknande Zhangs (2017) beskrivning av sprakligt fokuserade strategier.
Direfter skriver elever egna texter och foljer den genrepedagogiska modellens faser;
modellering, gemensamt skrivande och egen textproduktion (Westby, 2012). Enligt Choi och
Wong (2018) lar sig elever olika texters form att ldgga till sin egen textrepertoar, ndgot som
talar emot den oro som uttrycks kring elevernas egen textproduktion. Likafullt behdver
undervisningen ge eleverna tid till eget skrivande och fordelarna med genreskrivande bor ses
ur ett langre perspektiv. Som Vygotskij (1978) menar ar imitation en viktig komponent i
elevers ldrande, da barn genom vigledning i1 kollektiv aktivitet kan nd bortom den egna
formégan, nigot som kan uppnés genom modellering inom genrepedagogiken. Aven Kamhi
(2012) menar att elever pa mellan- och hogstadiet har stor nytta av explicit undervisning i
lasning och skrivande 1 olika &mnen.

Lasning och skrivande berdr och berikar varandra vilket gor att de behdver integreras (Duke
et al., 2012; Scott, 2012; Choi & Wong, 2018). Skrivandet kan fordjupa forstdelsen och
kunskapen om ett &mne (Keene & Zimmermann, 2013). I forskning framhalls vikten av en
balanserad undervisning dér lasning och skrivande bdde har fokus pé form och funktion
(Tjernberg, 2013; Westlund, 2013), nagot som beskrivs av flera ldrare i studien. | vissa fall,
som pa forortsskolan, kan eleverna sta for innehallet och ldraren for formen.

Gibbons (2008) menar att spraket utvecklas genom anviandning, och att sprakundervisningen
inte kan sérskiljas fran amnesundervisningen. I studien anser ldrarna att eleverna behdver
anvinda dmnesspraket aktivt i par och gruppdiskussioner, vilket kan kopplas till Vygotskijs
(1978) tankar om att barnet lir genom att delta aktivt i social interaktion tillsammans med
andra. Keene och Zimmermann (2013) betonar vikten av ett tillaitande diskussionsklimat i
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klassrummet for storre engagemang och forbattrad forstaelse. I samtal ges mojlighet att
anvinda ett mer komplext d&mnessprak. Uddling (2019) menar att anvindning av &mnessprak
1 samtal framjar elevernas dvergéng fran vardagssprék till skolsprik och blir en bro till
dmneskunskap.

En aspekt som lyfts fram av samtliga ldrare &r vikten av forforstaelse infor ett nytt
arbetsomrade, nagot Dymock (2005) beskriver i samband med CORE-modellen. Pa olika sétt
beskriver lirarna att de fangar upp elevers tankar och kunskaper genom att knyta an till ndgot
eleverna ar intresserade av och kénner till, ofta genom vardagliga kopplingar. Andra sétt att
arbeta med forforstdelse dr att anvinda ingdngsbegrepp och syfta tillbaka pd gemensamma
undervisningserfarenheter. Avsaknad av forforstielse for vardagliga fenomen, begrepp och
sprakliga uttryck upplevs som problematiskt, fraimst gillande andrasprékseleverna. Enligt
Uddling (2019) kan det handla om ord med olika betydelse i vardags- och &mneskontext.
Lindholm (2019) menar att lisstrategier bidrar till att aktivera elevernas forkunskaper vilket
framjar lasforstaelse och utveckling av metakognition.

P& forortsskolan menar man att eleverna behover fé testa sina sprakliga grianser i samtal och
interaktion dér de ocksé fir agera larresurser at varandra. Vygotskij (1978) menar att socialt
samspel och aktiv interaktion med omgivningen &dr avgdérande for barnets sprakliga och
sociala utveckling. Aven Gibbons (2003) beskriver sprakinlirning som en socialt formedlad
samspelsprocess. Nagra NO-ldrare beskriver sin undervisning som interaktiv och strévar efter
att eleverna ska uttrycka tankar, asikter och funderingar till exempel genom laborativa
uppgifter dér elevernas muntliga formagor trinas genom resonemang om olika sétt att 16sa
uppgifter. Scaffolding baserat pa upplevelser och praktiska erfarenheter ger storre forstaelse
for amnet (Wood, Bruner & Ross, 1976), vilket dr betydelsefullt for elever i spraklig
sarbarhet.

P4 forortsskolan pratar man om vikten av att inte forenkla och sénka nivan vare sig sprakligt
eller innehallsmassigt. Lararna beskriver att eleverna behdver utmanas vilket kan kopplas till
Vygotskijs (1978) tankar om ldrande i den proximala utvecklingszonen, dér undervisningens
utmaningar bér ligga strax 6ver elevernas befintliga niva. Aven Skolverket (2012, 2014)
betonar att undervisningen bor innehalla kognitivt krdvande uppgifter, med hog grad av
stottning (figur 3, efter Mariani, 1997). Lérarna anser darfor att det ar viktigt att oka
stottningen i olika former, bade pa grupp- och individniva, som beskrivs av Wood, Bruner
och Ross (1976) samt Gibbons (2003).

Vidare beskriver majoriteten av ldrarna att de anvénder bildstdd i ndgon form sdsom
tankekartor och grafiska modeller. Powerpoints, whiteboard och filmer hjilper till att
visualisera begrepp och undervisningsinnehill, liksom digital bilds6kning och bilder 1
laroboken. Det visuella stodet anvéinds vid begreppsinldrning, muntliga och skriftliga
aktiviteter samt i provsituationer. Bruce et al. (2016) menar att elever i spraklig sarbarhet
behover stottning sdsom tankekartor och visuellt stod for att fortydliga innehallsstruktur i
undervisningen. Enligt Dymock (2005) och Westlund (2013) ger dven grafiska modeller stod
for tdnkandet.
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En viktig aspekt ar kopplingen mellan sjélvfortroende och framgéngsrik 1dsforstdelse vilket
framhalls av manga forskare, sdsom Bruce et al. (2016), Afflerbach et al. (2013), Catts et al.
(2012) samt Guthrie och Wigfield (2005). Det dr viktigt att striva efter att bekréfta elevernas
identitet som individer for att stdrka deras sjalvbild (Cummins, 2007), nagot som ocksé fors
fram 1 laroplanen for skolvdsendet (Skolverket, 2019a) déir spraket beskrivs ha stor betydelse
for utveckling av identiteten. Bruce (2007) menar att sprikliga svérigheter dven riskerar att
paverka barns socioemotionella utveckling och skolprestationer 6ver lag. En av ldrarna
uttrycker explicit att arbete med elevernas sjidlvfortroende dr en del av undervisningen. Den
bild som framkommer i studien &r dock att ldrarna har ett stottande och uppmuntrande
forhdllningssitt dér eleverna uppmanas att sjdlva anvénda sina kunskaper och prova sina
formagor i undervisningen.

6.3 Sammanfattning och avslutande reflektioner

Fragor som véckts under arbetets gang dr om skolor med en hog andel andraspraksinlirare
dven arbetar mer medvetet med sprakutvecklande arbete i undervisningen, d behovet antas
vara storre. I viss man har detta 6verensstamt med resultatet da samtliga larare pa
forortsskolan visat stor medvetenhet om betydelsen av spréakutvecklande arbetssétt med en
hog grad av stottning for att frimja inldrning hos andrasprékselever. Larare pa andra skolor
har uttryckt liknande tankar men det dr 4ndé svart att géra generella antaganden och dra
slutsatser kring utfallet, 1 synnerhet d& deltagarna endast representerar en liten grupp lérare.

Vi anser att arbetets syfte till viss del uppfyllts och fragestillningar delvis besvarats genom
att lararna pa ett generellt plan beskrivit olika strategier och metoder for att utveckla spréaket 1
sin undervisning. Lararna beskriver ockséd hur de undanrdjer hinder for elever i spréklig
sarbarhet genom stottning i olika former. Lararnas beskrivningar av sprakutvecklande
aktiviteter skiljer sig dock at och visar att de i olika grad, och med olika medvetenhet, arbetar
sprakutvecklande. Samstdmmighet rader kring sprakets betydelse i SO- och NO-d@mnena, men
hur det ska genomforas dr inte lika entydigt. Storre fokus ldggs pa att eleverna ska utveckla
ett Amnessprak dn hur sjdlva dmnesinnehéllet ska ldras in genom spréket. Inom SO-
undervisningen laggs nigot storre tyngd pa lasforstaelse av faktatexter, medan man i NO-
undervisningen betonar begreppsanviandning. Man &r ocksa noga pa att skilja mellan ordens
vardagliga betydelse och @mnesbetydelse.

Négra slutsatser som kan dras fran resultatet ar att det finns en méngd faktorer som kan
paverka hur den sprakutvecklande undervisningen kan gestalta sig. Forutsittningarna ser
olika ut for lararen som behover forhalla sig till tidsramar, 1armiljo, underlag i elevgruppen,
enskilda elevers behov i klassen och tillgéng till tekniska hjdlpmedel. Dessutom kan lérarnas
personliga intressen och fortbildning kring omradet vara en paverkansfaktor.
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6.4 Forslag pa vidare forskning

Elevers olika forutséttningar pdverkar deras 1dsformaga och 1 forlingningen deras
skolresultat, vilket beskrivs i PIRLS-undersokningen (Lindholm, 2019; Skolverket, 2012;
2014). Lasning ar en kulturell handling och hemmiljon har en avgorande roll for
laskunnigheten (Swalander & Taube, 2007). Laserfarenhet och miljons betydelse
uppmaérksammas inte i tillrdcklig utstrackning nir man talar om orsaker till
lasforstaelsesvarigheter. Som Cunningham och Stanovich (1997) podngterar i samband med
Matteuseffektens paverkan, ar framgangsrik lasning tidigt en av nycklarna till goda l4svanor 1
livet. Detta dr ndgot som vidare forskning skulle kunna inrikta sig mot i en strévan efter att
hitta faktorer som paverkar skillnader i barns utbildning. Med de nyligen presenterade PISA-
resultaten 2018 (Skolverket, 2019b) 1 atanke, ser vi att svenska elevers lasforstaelse har
forbattrade resultat, men att skillnader mellan skolorna fortfarande &r stora. Detta talar for att
ett fortsatt fokus pd sprikutvecklande undervisning dr av vikt i savél forskning som praktik.

De sprakliga formagorna ér en betydande del av undervisningen i SO och NO som kan fa
stora konsekvenser for elevernas kunskapsutveckling och méluppfyllelse. I vart arbete har vi
kunnat notera att mycket forskning kretsar kring de sprakliga behoven hos
andraspraksinldrare och hur skolan kan anpassa sin undervisning for att stodja dessa. I mindre
omfattning beskrivs hur det sprakutvecklande arbetet 1 SO- och NO-dmnena kan stodja elever
som av andra anledningar har lds- och skrivsvarigheter. Foljaktligen skulle framtida forskning
kunna fokusera pa sprakutvecklande undervisning i dessa &mnen for elever 1 spraklig
sarbarhet, vilka inte i forsta hand ar andrasprakselever.
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Bilaga 1. Missivbrev

Information till rektor och larare

Hej!

Vi heter Caroline Alm och Anna Weinander och studerar pd Milardalens Hogskola. Vi ldser
var sista termin pa specialldrarprogrammet med inriktning sprak, skriv- och lasutveckling och
kommer att skriva virt examensarbete under hosten 2019. Vi har valt att fordjupa oss 1
sprakutvecklande arbetssitt och planerar att undersoka pa vilka sétt SO- och NO-ldrare
arbetar sprakutvecklande i sin undervisning.

Spréket &r betydelsefullt i skolans samtliga &mnen, for att eleverna ska utveckla sina
kunskaper 1 &mnet behover de erhélla ett amnessprak. Vart syfte med studien &r att undersoka
hur nagra SO- och NO-ldrare ser pa ett sprakutvecklande arbetssitt i sina &mnen. Den metod
vi valt ar fokusgruppssamtal dér vi tinkt samla en grupp lérare f6r samtal kring
sprakutvecklande arbetssitt. Samtalen kommer att genomforas inom respektive &mnesgrupp
och kommer att pagé ca 45 min.

Vi Onskar f& gora en ljudinspelning for att underlétta bearbetning av materialet. Samtalen
kommer endast att anvdndas som underlag till uppsatsen och samtliga personuppgifter
kommer att avidentifieras. Deltagarna behandlas efter de foreskrifter som finns for god
forskningsetik frdn Vetenskapsradet. Vi kommer att utga fran de forskningsetiska principerna
1 enlighet med Vetenskapsradets riktlinjer. Ert deltagande dr frivilligt och ni kan nir som
helst avbryta er medverkan. Samtliga intervjuer transkriberas men avidentifieras sa det inte
framgar vem som deltagit 1 studien. Intervjumaterialet forvaras si ingen obehdrig kan komma
at det samt nyttjas endast 1 studiens syfte och kommer inte att foras vidare.

Vi ser fram emot ert deltagande. Om ni har frdgor om vér studie &r ni vilkomna att hora av
er.
Vi Onskar fa svar fran er via mejl.

Med vénlig hélsning

Caroline Alm och Anna Weinander

Kontaktuppgifter:

Caroline Alm, specialldrare ar 7-9, Anna Weinander, specialldrare &k 1-6,
Xxx skola Xxxskolan, Xxx

xxX(@hotmail.com XXX (@WXXX.S€

mobil: xxx mobil: xxx

Handledare:

Susanna Andersson, Mélardalens Hogskola
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Bilaga 2. Intervjuguide

1. Inledande fragor
a.) Vilka arskurser arbetar ni i?
b.) Hur lidnge har ni arbetat som larare?

c.) Vad har ni for utbildning, behorighet och amneskombination?

2. Tem afréga. Beskriv hur ni arbetar sprakutvecklande i er undervisning.
a.) Hur tar ni tillvara elevernas tidigare erfarenheter och kunskaper?
b.) Hur arbetar ni med att forklara och befdsta &mnesspecifika begrepp?
c.) Hur integreras ldsning och skrivande i/med era &mnen?

d.) Hur ser ni pa sprakets roll for elevernas kunskapsutveckling i era amnen?

3. Temafréga. Beskriv vad som kan skapa hinder i SO/NO-undervisningen for
elever med spraklig sarbarhet.

4. Temafraga. Hur stottas elever med spraklig sarbarhet i undervisningen?
a.) Hur skapas en pedagogisk delaktighet hos alla elever, oavsett forutsattningar och
sprakliga svarigheter?
b.) Vilka anpassningar gors i undervisningen?
c.) Vilken stottning fér eleverna for att forstd innehéllet 1 en text?

d.) Hur stottas eleverna 1 sitt skrivande 1 era &mnen?

5. Avslutande fragor
e Har ni nagra fragor?

e Finns det ndgot ni vill tilldgga?
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Bilaga 3. Stimulusmaterial. Citat.

Dessa citat ir inspirerade frin boken Greppa spriket - Amnesdidaktiska perspektiv pd

flersprakighet (Skolverket, 2011).

”Att arbeta sprakutvecklande handlar inte om att férenkla, snarare att man hojer nivin
samtidigt som man okar stottningen till eleverna.”

“Alla lérare ar spraklarare.”
“Ett sprakutvecklande klassrum ér inte ett tyst klassrum.”
“Ingen har skolsprék som sitt modersmal.”

I sprakutvecklande undervisning dr spraket bdde ett verktyg och ett mdl i undervisningen.”
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