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Sammanfattning 

I många av skolans ämnen ställs stora krav på elevernas språkliga förmågor gällande läsning, 

skrivande och begreppsförståelse. Elever i språklig sårbarhet kan möta stora utmaningar i 

SO- och NO-ämnena där explicit undervisning och scaffolding behövs för att stödja eleverna 

i ämnesspecifika läs- och skrivaktiviteter. Om undervisningen inte kan möta elevernas 

språkliga behov och erbjuda adekvat stöttning kan det få stora konsekvenser för elevernas 

kunskapsutveckling och måluppfyllelse. Därför är ett språkutvecklande förhållningssätt en 

nyckel till en mer tillgänglig undervisning. Syftet med arbetet är att undersöka hur SO- och 

NO-lärare på mellanstadiet beskriver att de arbetar språkutvecklande i sina ämnen. I arbetet 

har en kvalitativ metod använts där datainsamling skett genom fokusgruppssamtal och 

enskilda intervjuer med 12 mellanstadielärare, varav hälften undervisar i SO och hälften i 

NO. Resultatet visar att lärarna överlag har en medvetenhet kring språkets betydelse i sina 

ämnen och att de anser sig ha en roll både som ämneslärare och språklärare. Några slutsatser 

som kan dras är att det, trots en samstämmig syn, finns stor variation i lärarnas sätt att stötta 

elever i språklig sårbarhet samt att begrepp som stöttning kan ha olika innebörd för olika 

lärare. En mängd faktorer kan också påverka hur den språkutvecklande undervisningen 

gestaltar sig, och de språkliga utmaningar som finns i elevgruppen får konsekvenser för vad 

man prioriterar att arbeta med. Generellt läggs dock stort fokus på begreppsinlärning och 

ämnesspråk samt gemensam textläsning.  

 

Nyckelord: läsförståelsestrategier, scaffolding, språklig sårbarhet, språkutvecklande 

          arbetssätt i SO- och NO-undervisning  
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1. INLEDNING 

De internationella undersökningarna PIRLS (Progress in International Reading Literacy 

Study) och PISA (Programme for International Student Assessment) har under 2000-talet 

visat på en nedåtgående trend i läsförståelse i svenska skolor. Syftet är att undersöka elevers 

läsförmåga och inställning till läsning, samt att jämföra skolsystemens påverkan på 

undervisningen. I PIRLS-undersökningen från 2016 (Skolverket, 2017) ser den negativa 

trenden ut att vända, vilket styrks av PISA-resultaten från 2018 (Skolverket, 2019b) där 

genomsnittsnivån i läsförståelse har återgått till samma nivå som i början av 2000-talet. 

Undersökningarna pekar dock på en allt större spridning mellan andelen låg- och 

högpresterande elever och ökade skillnader mellan skolor. I PIRLS syns en koppling mellan 

elevers läsförmåga och deras socioekonomiska bakgrund samt läsaktiviteter i hemmet i tidig 

ålder (Lindholm, 2019; Skolverket, 2017). För elever födda i Sverige visar PISA likvärdiga 

resultat 2000 och 2018, men för utlandsfödda elever har resultaten försämrats. Några 

tänkbara orsaker kan vara demografiska skillnader eller skolors försämrade möjligheter att ge 

adekvat stöd. Även ett minskat intresse för läsning med mindre läsning som följd anges som 

tänkbar orsak (Skolverket, 2019b). 

 

En viktig del av skolans demokratiska uppdrag är att ge alla elever goda förutsättningar att 

förstå och använda språket i varierande sammanhang. För att kunna delta i dagens samhälle 

behövs en god förmåga att läsa, förstå och kommunicera genom text i olika former, för att 

inte riskera att hamna utanför samhällssystemet (Lundberg & Reichenberg, 2013). I skolan är 

den textbundna kunskapen en stor del av undervisningen. Det främsta redskapet för 

kunskapsinhämtning är att ta del av skriven text och skriftliga redovisningar är det vanligaste 

sättet att visa kunskaper (Scott, 2012). Läroplanen för grundskolan (Skolverket, 2019a) ställer 

höga språkliga krav på eleverna i skolans samtliga ämnen, det är inte bara i svenskämnet som 

elever behöver en god läs- och skrivförmåga. Förmågan att diskutera, föra resonemang, 

framställa texter, beskriva komplexa sammanhang, söka ämnesspecifik information, liksom 

att förstå och använda ämnesbegrepp är centrala delar av kunskapskraven i SO- och NO-

ämnena. Svårigheter med läsning och skrivande riskerar därmed att bli ett hinder i elevernas 

kunskapsutveckling (Myrberg, 2007).  

 

För elever i språklig sårbarhet kan den språkliga förmågan sätta käppar i hjulet för både 

inhämtning och redovisning av kunskap menar Bruce, Sventelius, Ivarsson och Svensson 

(2016). Utan en djupare kunskap om ord och begrepp, samt förmåga att läsa och tolka 

innehåll, uppstår svårigheter att uppnå kunskapskraven. Detta medför att det inte är elevernas 

egentliga ämneskunskaper som bedöms utan den bristande språkförståelsen och 

uttrycksförmågan som står i vägen. Ett språkstödjande och språkutvecklande arbetssätt är 

därför en viktig del av ett främjande och förebyggande arbete som kan motverka att elever i 

språklig sårbarhet stöter på problem i skolan. Ett språkutvecklande arbetssätt behöver därför 

genomsyra undervisningen, enligt Cummins (2017) och Westlund (2013), vilka menar att alla 

ämneslärare har ett ansvar att också vara språklärare.  
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Bruce et al. (2016) använder begreppet ”språklig sårbarhet” för att referera till elever som av 

olika orsaker har en nedsatt språklig förmåga och därför är i särskilt behov av språklig 

stöttning i undervisningen. I vår studie används “språklig sårbarhet” för att tala om elever 

med olika typer av språk-, skriv- och lässvårigheter såsom elever med svenska som 

andraspråk, dyslexi eller andra inlärningssvårigheter som kan innebära en nedsatt språklig 

förmåga. Fokus i arbetet är att undersöka hur undervisningen kan stödja och främja dessa 

elevers språkutveckling. Mot bakgrund av detta har vi valt att undersöka hur SO- och NO-

lärare beskriver ett språkutvecklande arbetssätt i sin undervisning.  

2. BAKGRUND 
I bakgrunden redovisas de riktlinjer som skolans styrdokument tar upp angående 

språkutveckling. Begreppet språklig sårbarhet förtydligas ytterligare och en 

forskningsöversikt presenteras kring aktuell läs-, skriv- och språkutveckling. Bakgrunden 

avslutas med de teoretiska utgångspunkter som ligger till grund för studien.  

2.1 Skolans styrdokument 

Enligt skollagen (2010:800), 1 kap. 4 § och 3 kap. 2 § syftar skolan till att elever ska 

tillgodogöra sig och utveckla kunskaper och värden. Lärandet ska ses i ett livslångt 

perspektiv. Alla ska ges ledning och stimulans för att kunna lära och utvecklas så långt som 

möjligt utifrån utbildningens mål och de egna förutsättningarna. Elever som har svårt att 

uppnå kunskapskraven på grund av funktionsnedsättning ska ges stöd så att 

funktionsnedsättningens konsekvenser inte utgör ett hinder.  

 

I läroplanen för skolväsendet (Skolverket, 2019a) beskrivs språkets betydelse för lärande och 

utveckling av identiteten. Skolan ska ge varje elev goda förutsättningar att utveckla den 

språkliga förmågan genom att läsa, skriva och samtala. De språkliga förmågorna lyfts fram i 

alla delar av den svenska läroplanen samt i kursplanerna för olika ämnen. Undervisningen ska 

organiseras så att varje elev kan få rätt stöd i sin språkliga och kommunikativa utveckling för 

att kunna använda svenskan i både tal och skrift inom olika ämnesområden. 

 

I samtliga SO-ämnen ställs krav på elevernas förmåga att utforska, granska, tolka och 

analysera frågeställningar ur olika perspektiv. Undervisningen syftar till att utveckla elevens 

förmåga att argumentera och värdera ståndpunkter i exempelvis aktuella samhällsfrågor eller 

livsfrågor. I kunskapskraven betonas att eleven kan använda ämnesspecifika begrepp och föra 

olika typer av resonemang. Eleven ska kunna värdera och uttrycka åsikter med välgrundade 

argument, redogöra för innebörden i samhällsorienterade frågor samt söka information och 

använda källor på ett fungerande sätt (Skolverket, 2019a). 

 

NO-ämnena syftar till att utveckla elevens kunskap om och intresse för ämnenas 

sammanhang, samt ett kritiskt tänkande. I kunskapskraven betonas användandet av 

ämnesspecifika teorier och begrepp samt förmågan att förklara samband. Eleven ska 

diskutera och resonera kring ämnesinnehåll, göra jämförelser och dra slutsatser. Att 
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formulera åsikter och motivera ställningstaganden hör också till de förmågor som eleven ska 

visa. Även informationssökande, dokumentation och källhantering ingår i ämnena 

(Skolverket, 2019a). 

 

Det viktigaste målet för alla skolformer i Sverige är att eleverna ska kunna behärska och 

använda talad och skriven svenska på ett varierat och uttrycksfullt vis. I Skolverkets 

kommentarmaterial (Skolverket, 2012; 2014), betonas elevernas språkliga förmågor som 

avgörande för såväl kommande arbetsliv som fortsatta studier. Alla lärare i skolan, oavsett 

ämne, har som uppdrag att utveckla elevernas språk. Språkliga kunskaper i varje ämne är 

grunden för att kunna ta till sig ämnesinnehållet. För att förstå ämnestexter och uttrycka sin 

kunskap i tal och skrift behöver eleven utveckla en gedigen förståelse för ämnesspråket. Ett 

varierat språk ger möjligheter till utvecklade resonemang och fördjupande diskussioner, 

vilket är förmågor som efterfrågas i många ämnen.  

Den språkutvecklande undervisningen bör innehålla språklig stöttning, vara interaktiv och rik 

på kontext med många tillfällen att använda språket i tal och skrift. Den bör innehålla 

uppgifter som är kognitivt krävande och som fokuserar på ämnesspecifika begrepp. Lärarens 

medvetenhet om elevers behov av stöttning i läs- och skrivaktiviteter är förutsättningen för 

språkutvecklande undervisning. För andraspråksinlärare är det viktigt att undervisningen 

tillvaratar elevens kunskaper i ämnet på förstaspråket för att en god språk- och ämneskunskap 

ska utvecklas (Skolverket, 2012; 2014). 

2.2 Språklig sårbarhet  

Enligt Bruce, Sventelius, Ivarsson och Svensson (2016) behöver barns läs- och 

skrivutveckling betraktas ur ett helhetsperspektiv eftersom utvecklingen sker i relation till 

individen, språket och pedagogiken, liksom tre kugghjul som tillsammans driver 

utvecklingen framåt när det gäller språk, kunskap och identitetsutveckling. Begreppet 

språklig sårbarhet används för att beskriva hur språkliga hinder kan uppstå i relationen 

mellan ett barns språkliga förutsättningar och de krav som ställs i undervisningen. Språklig 

sårbarhet kan inte enbart sammanlänkas med en brist hos den enskilde individen i 

svårigheter utan måste betraktas ur ett större perspektiv där många olika faktorer samspelar 

och bidrar till svårigheterna. Sårbarheten kan uppstå i möten med utmaningar och krav som 

barnet har svårt att leva upp till. Ofta saknas en känsla av delaktighet i det egna lärandet 

vilket kan hämma barnets läs- och skrivutveckling ytterligare. Även självförtroende och 

självbild har stor betydelse för en individs läs- och skrivutveckling, liksom skolans 

pedagogik och lärmiljö, som kan vara stimulerande, eller i vissa fall hindrande. I 

förlängningen kan språklig sårbarhet leda till en bristande självkänsla och uppgivenhet. 

Swalander och Taube (2007) ser en ömsesidighet mellan skolprestation och akademisk 

självbild, där självbilden både är en effekt av och en orsak till skolframgång.  
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2.3 Tidigare forskning 

En modell som ofta används för att beskriva läsningens olika processer är ”the Simple View 

of Reading” (Goughs & Tunmer, 1986). Formeln Läsning = Avkodning x Språkförståelse, 

beskriver hur avkodning och förståelse är beroende av varandra för att läsning ska uppstå. 

Både avkodning och förståelse måste vara välutvecklade för att god läsförståelse ska uppnås. 

När en av delarna i formeln är svagt utvecklad uppstår svårigheter med läsningen (figur 1). 

Hoover, Tunmer och Vaughn (2018) betonar att både avkodning och språkförståelse är 

komplexa förmågor vilket gör läsning till en mycket sammansatt aktivitet. Författarna 

uppmärksammar vikten av en automatiserad avkodning och menar att förståelsen blir 

bristfällig om de kognitiva resurserna används till avkodning eftersom läsarens koncentration 

då inte räcker till att skapa mening i texten. Vidare skriver Hoover et al. (2018) att 

avkodningen kan nå ett tak medan förståelsen fortsätter att utvecklas.  

Figur 1 (Goughs & Tunmer, 1986) 

2.3.1 Specifika läs- och skrivsvårigheter - dyslexi 

Dyslexi förklaras som en specifik inlärningssvårighet med neurologisk grund och nedsatt 

fonologisk förmåga där svårigheter med avkodning, ordigenkänning och stavning kan 

påverka läsförståelse och ordförråd negativt (Wolff, 2005). Det finns en stark och ömsesidig 

koppling mellan den fonologiska medvetenheten och förmågan att lära sig läsa. Dyslexi 

innebär en nedsatt förmåga att uppmärksamma och bearbeta fonologisk information, och 

nedsättningen i de fonologiska processerna kan bli ett hinder i läs- och skrivutvecklingen. 

Enligt Bruce (2007) manifesteras dyslexi genom att barnet, trots en annars normal utveckling 

och god hörsel, inte följer den förväntade språkliga utvecklingen. I dyslexi är de språkliga 

problemen de primära och generellt är den fonologiska medvetenheten nedsatt, liksom det 

verbala korttidsminnet. Arbetsminne är en viktig del av läsprocessen, menar Wolff (2004), då 

läsning förutsätter förmågan att både lagra och bearbeta text för att förstå innehållet. Dyslexi i 
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sig handlar inte om problem att förstå, men kan tillsammans med en nedsatt minnesförmåga 

ge förståelsesvårigheter som en sekundär effekt vilket i sin tur påverkar 

kunskapsinhämtningen enligt Byrne, Olson, Samuelsson, Wadsworth, Corley, Defries och 

Willcutt (2006). Även Oakhill (1993) menar att vissa lässvårigheter kan härledas till 

svårigheter att hålla information i minnet under läsning.  

 

Bruce (2007) skriver att språklig nedsatthet och specifika språksvårigheter, dyslexi, kan ha att 

göra med biologiska faktorer. Även Catts, Kamhi och Adlof (2012) lyfter fram ärftlighet som 

en vanlig bidragande orsak till lässvårigheter. Ärftliga faktorer som fonologiska brister och 

problem med ordåtergivning kan visa sig redan i förskoleåldern, vilket innebär att tidiga 

insatser för barn i riskzonen för dyslexi avsevärt kan förbättra läsutvecklingen (Byrne et al., 

2006). 

2.3.2 Förståelsesvårigheter vid läsning  

Läsning är en inlärd förmåga som utvecklas över tid och är beroende av att olika kognitiva 

förmågor samspelar såsom minne, uppmärksamhet och språklig förmåga. Detta skiljer sig åt 

mellan olika individer och vägen till läsning kan därför se olika ut. Allmän språkförståelse 

eller svårigheter med talspråk är faktorer som kan ha betydelse för läsförmågan. Svag 

språkförståelse kan leda till bristande intresse för språk, vilket i sin tur kan påverka 

fonologisk avkodning, ordigenkänning och i förlängningen läsförmågan (Fälth, 2013; 

McArthur & Castles, 2017; Wolff, 2011).  

Lässvårigheter kan ha många bakomliggande orsaker, och liknande svårigheter kan bero på 

olika saker (McArthur & Castles, 2017; Oakhill, 1993). Kamhi (2012) beskriver läsförståelse 

som komplext och beroende av en mängd olika faktorer såsom individens förmåga och 

engagemang, ämne, text, uppgift och kontext. Fonemisk medvetenhet, kunskap om 

kopplingen mellan fonem och grafem samt grundläggande språkkunskaper är förutsättningar 

för läsförståelse (McArthur & Castles, 2017; Otaiba, Kosanovich & Torgesen, 2012).  

 

I övergången till mellanstadiet flyttas fokus från läsningens tekniska aspekt till att eleverna 

läser för att inhämta ämneskunskaper, något Chall (1983) benämner som att “läsa för att 

lära”. Många elever med fonologiska svårigheter som byggt upp sin läsning utifrån en 

logografisk ordigenkänning stöter på problem då texterna blir allt längre och mer komplexa 

med många okända ord, något Chall kallar “the 4th grade slump”. Oakhill (1993) skriver att 

förståelsesvårigheter även kan ha att göra med faktorer som läsarens förmåga att göra 

inferenser under läsning, sammanföra idéer från olika delar av texten och övervaka den egna 

förståelsen. Inferenser handlar om att koppla samman olika idéer och tolka den implicita 

informationen i texten samt att urskilja innebörden i enskilda ord.  

Catts et al. (2012) menar att förutsättningar för att utveckla läsförståelse är att barnet 

exponeras för skriven text, att det får läsundervisning och tillfälle att öva läsning, utan detta 

kan barnet inte bli en skicklig läsare. Många gånger förbises läserfarenhet och miljöns 

påverkan när man talar om orsaker till läsförståelsesvårigheter. En viktig faktor kan vara om 

barnet innan skolåldern deltagit i läsning i hemmet, något som även lyfts fram av Lindholm 
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(2019). Det finns även en tydlig koppling mellan ett bra ordförråd och god förståelse. 

Automatiserad avkodning och strategianvändning leder till utvecklad läs- och ordförståelse. 

Läsaren behöver använda både bakgrundskunskap och strategier under läsningen för att 

erhålla kontroll och uppnå god förståelse (Fälth, 2013). 

2.4 Läsförståelse 

Läsförståelse är en komplex aktivitet som består av att många olika komponenter samspelar. 

Läsförståelse har enligt Guthrie och Wigfield (2005) två huvuddelar, dels en kognitiv som rör 

förmågan att aktivera bakgrundskunskap och göra inferenser, dels en motiverande som rör 

självbild, självförtroende och intresse för läsning. Även Afflerbach, Cho, Kim, Crassas och 

Doyle (2013) lyfter fram motivation, engagemang, kunskap och tillit till sin egen förmåga 

som viktiga komponenter för god läsförståelse.  

2.4.1 Förutsättningar för en god läsförståelse 

Cunningham och Stanovich (1997) tar upp Matteuseffektens påverkan på läsandet ur ett 

livslångt perspektiv och menar att framgångsrik läsning tidigt är en av nycklarna till goda 

läsvanor i livet. Catts et al. (2012) betonar Matteuseffektens betydelse vid läs- och 

skrivsvårigheter. Matteuseffekten kan bidra till att vidmakthålla eller utöva negativ påverkan 

på barns läsförmåga då förväntningarna på svaga läsare generellt är lägre ställda än på deras 

klasskamrater. Barn med lässvårigheter är ofta mindre motiverade att läsa och läser därför 

mindre. Eftersom läsning är en nyckel till utökat ordförråd och kunskap om grammatiska 

strukturer hamnar dessa elevers språkutveckling ytterligare efter sina klasskamraters vilket 

kan skapa en negativ spiral och ge spridningseffekter till flera ämnen.  

Guthrie och Wigfield (2005) beskriver sambandet mellan självbild och läsförståelse och 

menar att självbilden att vara en läsare är en viktig framgångsfaktor för god läsförståelse. 

Elever som misslyckats med läsning i tidiga skolår har lärt sig misslyckande och tror inte att 

ansträngning hjälper vilket kan påverka inlärningen i många ämnen. Självbild och identitet är 

faktorer som är nära förbundna med skolprestationer och Cummins (2007) menar att man bör 

sträva efter att bekräfta elevernas identitet som individer för att stärka deras självbild. Bruce 

(2007) skriver att språkliga svårigheter kan få konsekvenser för barns socioemotionella 

utveckling och skolprestationer vilket kan leda till koncentrationssvårigheter i skolan, 

beteendeproblem samt en negativ självbild jämfört med barn med normal språkutveckling: 

“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 läsning i tre faser; 

innan, under och efter läsning. Pressley och Wharton-Mcdonald (1997) skriver att en skicklig 

läsare redan innan läsningen inleds har en tydlig bild av syftet och börjar med att skapa 

överblick över textens innehåll och upplägg. Läsaren försöker också, utifrån läsningens syfte, 

att finna relevant information. För att förtydliga något kan delar av texten behöva läsas om. 

En skicklig läsare försöker koppla samman innehållet med tidigare erfarenheter om ämnet 

och gör associationer utifrån textens innehåll. Vidare ställer läsaren hypoteser, drar slutsatser, 
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resonerar med sig själv och summerar bärande tankar under läsningen. Läsaren markerar det 

viktiga i texten, för en inre dialog med författaren, gör kopplingar till andra delar av texten 

samt gör inferenser om karaktärer och textens föreställningsvärld. Genom ledtrådar i texten, 

förförståelse och kontext kan tolkningar och slutsatser göras. Läsaren övervakar den egna 

förståelsen och fortsätter att reflektera över och bearbeta texten när läsningen tagit slut. 

Vidare menar författarna att en god läsare är strategisk och har en repertoar av strategier att 

välja mellan. Dessa verktyg kan läras in och användas på egen hand, men många behöver 

undervisning i detta. Därför förespråkas en mer aktiv och strategisk läsning i årskurs 2-6 för 

att elever ska uppnå god läsförståelse. Westlund (2013) använder uttrycket “aktiv läskraft” (s. 

284) för undervisning som har utgångspunkt i såväl elevers som lärares granskande läsning.  

2.4.1 Läsförståelse i olika ämnen  

Westlund (2013) skriver att olika ämnen och texter kräver olika slags läsförståelse och att 

man inte kan tala om läsförståelse i övergripande ordalag. Lästeknik och förståelseprocesser 

skiljer sig åt beroende på texttyp och därför behövs undervisning i förståelsestrategier 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 behöver precisera vad det är som ska förstås, och att läsförståelsen alltid hör samman 

med innehållet och med läsningens syfte. Även Kamhi (2012) menar att läsförståelse är en 

ämnesspecifik färdighet som tillämpas olika i olika ämnen, och elever behöver undervisning i 

ämnestypiska texters uppbyggnad för att erhålla god läsförståelse i ämnet.  

 

Shanahan och Shanahan (2014) använder begreppen ”disciplinary literacy” och ”general 

literacy strategies” (s.636) för att referera till ämnesspecifik läsning respektive allmän 

läsförståelse. ”Disciplinary literacy” handlar om att undervisa i läsning utifrån varje ämnes 

specifika drag. I historia kan det handla om att kritiskt tolka sammanhang utifrån källans 

ursprung och trovärdighet och i naturvetenskap om metoder för att analysera 

undersökningsresultat. Undervisningen i allmän läsförståelse bör enligt författarna gradvis 

övergå till mer ämnesspecifik läsförståelseundervisning: ”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 förstå nyanser och skillnader i 

språket bör undervisningen vara explicit angående vilken typ av information som är 

betydelsefull i olika ämnen. Det räcker inte med generella lässtrategier anser författarna. 

Även Kamhi (2012) skriver att elever på mellan- och högstadiet har stor nytta av explicit 

undervisning i läs- och skrivförmågor kopplade till olika ämnen.  

 

En svårighet för många elever, enligt Dymock (2005), är att förstå helheten i förklarande 

texter. Lindholm (2019) skriver att lärobokstexter är täta på information och att språket ofta 

är abstrakt, vilket kan vara extra utmanande för elever med svenska som andraspråk. Explicit 

undervisning och uttryckliga förklaringar behövs för att utveckla textmedvetenhet och förstå 

komplexa strukturer i texten. Elever med god kunskap om textstrukturer har färre problem 

med läsförståelse. Explicit undervisning av textstrukturer har positiv effekt på elevernas 
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förståelse av innehållet och elever bör redan från tidiga år öva sig på olika texters särskiljande 

drag (Dymock, 2005). 

2.4.2 Språkliga särdrag i SO- och NO-texter  

Ökningen av antalet andraspråkselever i skolan skapar, enligt Zhang (2017), utmaningar i 

många ämnen. För att möta dessa elevers behov behöver all undervisning genomsyras av ett 

språkligt fokus. I samhällsorienterande ämnen är en stor del av ämnesförståelsen avhängig 

elevernas läsförmåga och förståelse av lärobokstexter. I texterna återfinns många akademiska 

ord och termer som sällan används i berättande texter och vardagligt språk. Många begrepp 

beskriver abstrakta koncept, som till exempel frihet eller demokrati vilka kan vara svåra att 

illustrera med bildstöd. Lärobokstexterna är generellt informationsrika och innehåller 

utvecklade förklaringar och resonemang i flera led. Många prepositionsfraser anger tidsföljd 

eller adderar information om något som skett innan eller efter en viss historisk händelse. 

Andraspråkselever behöver undervisning i att analysera textens lingvistiska drag och hjälp 

med att packa upp textens innehåll och mening. Ciullo och Dimino (2017) hävdar att elever 

med inlärningssvårigheter (Learning Disabilities) ofta möter utmaningar i SO-ämnet eftersom 

undervisningen till stor del förlitar sig på elevernas läsförståelse för att inhämta 

kunskapsstoff. Texterna beskrivs som komplexa genom sin detaljrikedom och 

informationstäthet, och läsaren är tvungen att använda ledtrådar i texten för att få ihop 

sammanhanget. I SO ställs också krav på textskrivande för en mängd olika syften, och kraven 

på elevernas litteracitet är generellt höga. Detta innebär att elever med LD behöver stöttning i 

läs- och skrivaktiviteter.  

Uddling (2019) menar att det naturvetenskapliga språket skiljer sig från det vardagliga och att 

naturvetenskapliga fenomen inte kan förklaras på vardagsspråk utan att innebörden påverkas. 

Undervisningen måste därför förklara naturvetenskapligt språk utan att förenkla språket för 

att bibehålla kunskapsinnehållet. Texterna är ofta generella men med uttryck där betydelsen 

skiljer sig mellan ämnet och vardagsspråket. Strukturen är komplex och förutsätter förmågan 

att göra inferenser. Geijerstam, Liberg och Persson (2016) skriver att språket i NO-texter ofta 

innehåller passiva satser med få personliga pronomen. Fokus ligger främst på de fenomen 

eller processer man vill beskriva och sällan på de personer som utför handlingarna. Texterna 

är generellt packade med information och innehåller utbyggda nominalfraser och ett abstrakt 

ämnesspecifikt språk. Dock menar Geijerstam et al. (2016) att det inte går att tala om ett 

enhetligt språk inom de naturorienterande ämnen och att det inte är enkelt att generalisera när 

man talar om ett naturvetenskapligt språk. De språkliga dragen skiljer sig åt i exempelvis 

biologi, kemi och fysik. 

2.4.3 Ämnesspecifikt språk och skolspråk 

För att ha möjlighet att tillägna sig kunskap i skolans ämnen behöver eleven behärska det 

skolrelaterade språket. Detta är komplext och innefattar förståelse av svåra begrepp, ovanliga 

eller tekniska ord samt avancerad grammatik med passivformer som inte används i dagligt 

tal. Det kan vara en stor utmaning att utveckla ett akademiskt ämnesspråk för många elever. 

Eleverna förväntas inte bara läsa och förstå utan också uttrycka sig muntligt och skriftligt på 
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vad Cummins (2007) benämner som det akademiska språket. Andraspråksinlärare behöver 

många år för att tillägna sig ett akademiskt ämnesspråk. Språkundervisning behöver ingå i 

alla ämnen och samarbete mellan olika ämnen är gynnsamt för att utveckla elevernas 

kunskaper. Det är hela skolans ansvar att ge undervisning som utvecklar elevernas språk, inte 

enbart ett ansvar för läraren i andraspråket (Cummins, 2007; Zhang, 2017). Westlund (2013) 

formulerar det som att “alla lärare bör vara läs- och skrivlärare, oavsett skolämne” (s.285).  

 

Metakognition är betydelsefullt för läsförståelsen, men hamnar ofta i bakgrunden av 

avkodning och förståelsestrategier (Afflerbach; Cho, Kim, Crassas & Doyle, 2013; Uddling, 

2019). Metakognition handlar om medvetenhet om det egna tänkandet, att övervaka sitt eget 

lärande och få kontroll över läsandet, vilket har stor betydelse för förmågan att minnas och 

använda kunskap i andra sammanhang (Keene & Zimmermann, 2013). Westlund (2013) talar 

om läsförståelse som “ett meningsskapande” (s.274) och framhåller vikten av ett metaspråk 

för att kunna beskriva läsförståelse.  

 

I forskning kring andraspråksinlärning poängteras att språkutvecklingen gynnas av social 

interaktion i autentiska och meningsskapande sammanhang där fokus riktas särskilt mot 

undervisningsspråket (Schleppegrell, 2013). Eleverna behöver även utveckla sitt metaspråk 

för att stödja inlärning av det ämnesspecifika skolspråket. Undervisning i metaspråk syftar till 

att tydliggöra hur språket blir betydelsebärande och presenterar den kunskap som ska läras in 

och behöver därför kopplas till ämnesinnehåll. Användandet av ett metaspråk underlättar för 

eleverna att se mönster och strukturer i språket vilket utvecklar den språkliga medvetenheten 

och förbättrar textförståelsen. Eleverna lär sig att känna igen språklig variation och mönster i 

texter och samtal som de själva kan använda i olika uppgifter och kontexter inom den 

specifika ämnesdisciplinen. Metaspråket kan bli ett redskap i lärandet om språket som stödjer 

lärande genom språket (Schleppegrell, 2013; Uddling, 2019).  

2.5 Lässtrategier och explicit undervisning i läsförståelse 

Strategier för läsning bör alltid, enligt Kamhi (2012), syfta till att underlätta 

meningsskapande av texten. Enligt Keene & Zimmermann (2013) är lässtrategier ett verktyg 

som leder till förbättrad förståelse och engagemang i läsningen. Strategierna hjälper eleverna 

att skapa mening men risk finns att fokus riktas mot att namnge och identifiera själva 

strategierna vilket leder till motsatt effekt. Strategierna är ett ramverk som uppmuntrar till 

självständigt tänkande under läsningen och kan användas som ett gemensamt språk för elever 

att uttrycka sina tankar.  

2.5.1 Olika modeller av lässtrategier 

Enligt Palincsar och Brown (1984) syftar metoden reciprocal teaching (RT) till att öka 

elevers läsförståelse genom att eleverna övar på att använda fyra lässtrategier; att förutspå en 

texts innehåll, att ställa frågor om och till texten, att söka förtydliganden på sådant de inte 

förstår och att summera det lästa. Eleverna kan ta reda på om de förstått textens innebörd 

genom att kontrollera att de kan förutspå en kommande textdel och summera innehållet. Den 
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reciproka, eller ömsesidiga undervisningen som Palincsar och Brown (1984) beskriver 

innefattar explicita instruktioner och tydligt modellerande av läraren, vilket är viktigt för 

elever med långsam inlärning. Undervisningen bygger på ett samspel mellan lärare och elev. 

I början får eleven mycket stöd av läraren som modellerar hur en god läsare kan förstå en 

text. Efter hand tar eleven större ansvar för textsamtalen och därmed för sitt eget lärande. 

Eleverna turas då om att ta rollen som lärare medan de utför strategierna. Den reciproka 

undervisningen tvingar eleven att vara aktiv utifrån sin egen kunskapsnivå, vilket ger läraren 

möjligheter till lämplig feedback. Efterhand kan läraren öka kraven och utmana eleverna i sin 

kunskapsutveckling (Palincsar & Brown, 1984). Reciprocal teaching är nära förknippad med 

sociokulturell teori och baseras på tre av Vygotskijs (1978) teorier; betydelsen av socialt 

samspel för kognitiva processer, den proximala utvecklingszonen och en kontextbunden 

helhetssyn där strategierna inte ses som isolerade färdigheter. Strategierna i RT är ett sätt 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 öka elevers läsförståelse, något Westlund (2013) benämner som 

“flerstrategiundervisning” (s. 60). Dessa är; övervakning av den egna förståelsen, kooperativt 

lärande, grafiska och semantiska modeller, analys av textens struktur, att sammanfatta texten 

samt att ställa och besvara frågor till texten. Kamhi (2012) förtydligar strategierna och skriver 

att övervakning av den egna förståelsen innebär att vid behov använda fix-up strategier som 

att läsa om delar eller söka nödvändig information längre fram i texten. Kooperativt lärande 

organiseras i mindre grupper där eleverna till exempel tilldelas olika roller i läsgrupper kring 

en text. I grafiska modeller får eleverna överblick över textens viktigaste element i form av 

visuellt stöd. När elever ställer frågor till sig själva blir de också aktiva i sin läsning. Vid 

analys av strukturen kan textens olika delar undersökas och en story-map åskådliggöra 

berättelsens element. En summering kan göras efter varje stycke eller kapitel. Westlund 

(2013) skriver att de sju strategierna i samspel kompletterar varandra och bör utgöra en del av 

både bedömning och en aktiv strategiundervisning.  

 

Dymock (2005) beskriver hur undervisning om texters struktur kan underlätta elevernas 

förståelse. Eleverna kan se helheten i texten istället för “a sea of words” (s.178). Författaren 

framhåller CORE-modellen vid undervisning av förklarande texttyper. CORE står för att se 

samband och göra kopplingar till tidigare kunskap (Connect), kunna organisera innehållet 

(Organize), reflektera över betydelsen (Reflect) och utvidga kunskapen (Extend). Med 

elevernas förförståelse som utgångspunkt kan läraren fokusera på elevernas kunnande, vilket 

främjar inlärningsprocessen. Innehållet kan organiseras genom grafiska modeller som ger 

överblick av texten. Olika texttypers strukturer blir synliga för eleverna i exempelvis Venn-

diagram och andra visuella modeller (Westlund, 2013). Reflektion över textens och 

lektionens innehåll tydliggör inlärningsprocessen så att eleverna kan överföra kunskapen till 

andra ämnen.  

 

Ciullo och Dimino (2017) förespråkar explicit undervisning i SO-ämnena för elever med 

learning disabilities (LD), där läraren modellerar strategier och ger guidning som så 
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småningom avtar. Undervisningen beskrivs i termerna I do, we do och you do. Genom att 

tänka högt modellerar läraren strategins kognitiva processer. Därefter guidas eleverna att 

tänka högt varpå de till sist genomför processen på egen hand. Tre effektiva läs- och 

skrivstrategier för elever med inlärningssvårigheter är så kallad ”Collaborative Strategic 

Reading” (CSR), ”Think before reading, think While reading och think After reading” 

(TWA) och ”Historical Reasoning” (HR) (s.156). I den första strategin (CSR) arbetar 

eleverna tillsammans med att förutspå en texts innehåll genom att leta efter nyckelord, 

rubriker, grafer och bilder för att stimulera intresset och aktivera bakgrundskunskap. Eleverna 

tränas att övervaka den egna förståelsen och använda strategier för att förklara komplicerade 

begrepp och koncept. Textdelarna sammanfattas kortfattat och eleverna får formulera egna 

frågor om innehållet. Med strategin TWA övas elevernas metakognition genom att de innan 

läsning uppmuntras att fundera över författarens budskap och avsikt med texten, vad de vet 

om ämnet och vad de vill ta reda på. Under läsningen länkas tidigare kunskap samman med 

aktuell kunskap. Efter läsning identifieras huvudteman och bärande tankar i texten. I den sista 

strategin, (HR) tränas elevernas förmåga att föra resonemang genom målinriktad 

undervisning i att läsa, skriva och tänka som ämnesexperter (Ciullo & Dimino, 2017). 

Eleverna uppmärksammas på att läsning och textproduktion skiljer sig åt mellan olika ämnen, 

vilket lyfts fram av Martin (2012) som menar att elever behöver lära sig att läsa och skriva 

inom olika genrer på olika sätt.  

2.5.2 Språkutvecklande strategier för andraspråkselever  

Schall-Leckrone (2017) beskriver genrepedagogiken som en konkret form av systemisk-

funktionell språkkunskap som använts för att utforska andraspråkselevers språk- och 

kunskapsutveckling. Syftet är att göra kunskap tillgänglig för flerspråkiga elever genom 

explicit undervisning av ett funktionellt ämnesspråk (Uddling, 2019). Några strategier för 

explicit ämnesundervisning som beskrivs av Zhang (2017) är att tänka högt, förutspå 

innehållet i texten, ställa frågor kring det lästa och använda grafiska hjälpmedel. Generellt ger 

dessa bra resultat i läsning, men strategierna är kognitivt krävande och förutsätter att eleverna 

kan skapa mening från text. Synliga begreppskartor och skrivna svar till lärarens frågor 

gynnar andraspråkselevers läsning och skrivande. Dock är dessa strategier inte tillräckliga 

utan man behöver stötta andraspråkselever genom att specifikt fokusera på ämnesspråket i 

SO-ämnena. En sådan strategi är att eleverna får analysera meningskonstruktion genom 

lärarens guidning, vilket kräver viss kunskap om språkliga termer. I språkundervisningen kan 

eleverna erhålla denna kunskap innan den införlivas i SO-undervisningen. En annan strategi 

är att matcha meningar skrivna på akademiskt språk med vardagligt språk. Eleverna kan efter 

hand själva skriva de informella översättningarna. En tredje strategi innebär att återskapa ett 

textavsnitt från delar så att ett logiskt sammanhang bildas. Eleverna behöver då leta efter 

ledtrådar såsom referensord, sammanhangsord och syftningar. När de tillsammans ger 

förslag, försvarar sina val och resonerar, ägnar de sig på ett naturligt sätt åt att lära sig både 

språk och ämnesinnehåll. Eleverna når därmed en djupare förståelse av innehållet vilket leder 

till ”content mastery” (Zhang, 2017, s.208).  
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2.6 Stöttning i läs- och skrivundervisning  

Scaffolding övar elevernas metakognition så att de kan identifiera och använda nödvändiga 

strategier samt övervaka sin förståelse under textläsning.  

2.6.1 Metakognition och scaffolding 

Undervisning med kognitiva utmaningar och hög stöttningsgrad leder till ökat 

elevengagemang och ökad likvärdighet, vilket utvecklar meta-tänkandet och skapar djupare 

förståelse för innehållet. Genom att växla mellan konkret och abstrakt tänkande tänjer 

eleverna sin språkliga kapacitet och ämneskunskap utvecklas parallellt med den språkliga 

förmågan. Eleverna lär sig inte språket som ett ämne utan lär sig ämnet genom språket 

(Gibbons, 2008). Att tänka högt gör processen för textförståelse synlig för eleverna (Keene & 

Zimmermann, 2013). Genom modellering kan läraren beskriva sina tankeprocesser i syfte att 

utveckla elevernas ansvar och kontroll över det egna lärandet (Afflerbach et al, 2013; 

Westlund, 2013).  

 

Mariani (1997) beskriver vägen till autonomt eller självständigt lärande (figur 2). Inom den 

inre cirkeln finns det säkra och välkända, där ingen ny inlärning sker. Utanför den yttre 

cirkeln är det okända, där sker inte heller någon inlärning. Det är endast mellan dessa två 

cirklar som inlärning kan äga rum. Undervisning som strävar mot elevens autonomi bygger 

på balans mellan stöd och utmaning och befinner sig i elevens utvecklingszon mellan de två 

cirklarna.  

 

 

 

Figur 2. (Fritt efter Mariani, 1997) 

Mariani (1997) menar att strukturen för utmaning och stöd är är ett villkor för att lärande ska 

äga rum. Strategier för stöttning som gradvis minskas är kärnan i undervisning som leder till 

självständighet. Att hitta rätt balans mellan elevens motivation och engagemang och formen 

för stöttning är viktigt i elevens väg mot det autonoma lärandet. Mariani (1997) beskriver fyra 

olika typer av undervisning där graden av stöttning och utmaning varierar. Den undervisning 

som är mest utvecklande för eleven innehåller både hög stöttning och hög 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 början av sin skrivutveckling lägger mycket kognitiv energi på 

att bemästra den tekniska sidan av skrivandet. Under senare skolår utvecklas skrivandet till 

ett kommunikationsmedel för att uttrycka tankar och åsikter och mer kognitiv energi kan 

läggas på innehållet. Skrivutvecklingen går från att eleven lär sig skriva till att eleven lär 

genom skrivandet och kan utveckla nya kunskaper under skrivprocessen.  

 

Enligt Tjernberg (2013) har skrivandet både en funktionsaspekt, att kommunicera ett innehåll 

mellan två personer på olika platser och i olika tider, samt en formaspekt. Skrivandet är en 

kommunikativ handling, och därmed en social aktivitet. Vidare menar Tjernberg (2013) att en 

framgångsrik läs- och skrivundervisning är strukturerad, välbalanserad och varierad, med 

många olika former av skriftspråkliga aktiviteter där fokus läggs på både form och funktion. 

Enligt Scott (2012) blir skrivandet så småningom det viktigaste redskapet i skolan för att visa 

kunskaper i olika ämnen. Därför finns starka samband mellan skriftlig uttrycksförmåga och 

skolframgång. Tjernberg (2013) skriver att läsning, samtalande och skrivande bör interagera 

med varandra. Även Duke et al. (2012), Scott (2012) och Choi och Wong (2018) poängterar 

att man inte kan särskilja läsning och skrivande utan att de berör och berikar varandra om de 

integreras på ett meningsfullt sätt. Keene och Zimmermann (2013) menar att skrivandet 

fördjupar elevernas förståelse och kunskap vilket leder till att eleven förbättrar såväl läsning 

som skrivande. 

 

Westby (2012) framhåller att skrivande är en komplex aktivitet som innebär att elever 

behöver hantera och hålla igång många processer simultant, något som inte kommer 

självmant för alla elever. Därför gynnas många elever av explicit undervisning och stöd i 

skrivandet, särskilt elever med annan språklig bakgrund och språkliga nedsättningar. Elever 

med skrivsvårigheter behöver explicit träning i förmågor som används i textskapande, såsom 

stavningsträning, menings- och styckeskonstruktion samt undervisning om olika texttypers 

struktur. Eleverna behöver också lära sig skrivprocessen så att de kan planera, producera, 

organisera och bearbeta sina texter. Scott (2012) menar att undervisningen också behöver 

träna eleverna i ämnesspecifikt skrivande genom att fokusera på olika ämnestexters specifika 
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mönster och strukturer i exempelvis NO och historia, vilket kan jämföras med begreppet 

disciplinary literacy av Shanahan och Shanahan (2014). Även Duke, Caughlan, Juzwik och 

Martin (2012) samt Westby (2012) menar att skrivande skiljer sig åt beroende på textgenre. 

Eleverna behöver därför lära sig vilka genrespecifika drag som finns i olika texter. Enligt 

Westby är förklarande faktatexter svårare för elever att bemästra eftersom de sällan möter 

dessa, vilket gör stödstrukturer extra viktiga i skrivandet. Vidare menar Duke et al. (2012) att 

eleverna lär sig bäst att läsa och skriva i olika genrer när uppgiften har ett verkligt syfte, “real 

world reasons” (s. 37). Det blir problematiskt när texter och uppgifter enbart existerar inom 

skolans värld.  

 

En typ av scaffolding som gynnar skrivande är genremodellen (Choi & Wong, 2018; Westby, 

2012) där man både arbetar med texternas språk, innehåll och kontext och eleverna får lära 

sig vilka språkliga funktioner som bäst lämpar sig för olika kommunikativa syften. Schall-

Leckrone (2017) beskriver genrer som grammatiska mönster med specifika språkliga drag 

som ska förstås utifrån en social eller akademisk kontext. Läraren behöver ha god kunskap 

om ämnestypiska språkliga drag och strategier som sammanbinder språk och ämneskunskap. 

Enligt Westby (2012) består genreskrivandet av tre faser; modellering, gemensamt skrivande 

och egen textproduktion. Choi och Wong (2018) skriver att elever lär sig olika texters form 

som de kan lägga till sin egen textrepertoar. Skrivundervisningen bör innehålla explicita 

instruktioner, diskussion kring lästa texter och modellering. Genom stödstrukturer kan 

eleverna organisera sina idéer. Läraren kan skriva modelltexter som används i undervisningen 

för utbyte av erfarenheter kring textskapande. Läraren kan också dela med sig av tankarna 

kring sin arbetsprocess. Innehållet bör beröra välkända och intresseväckande ämnen som 

engagerar eleverna och som vänder sig till autentiska mottagare. Cummins (2007) framhåller 

att man bör ta tillvara elevernas förmågor utifrån ett andraspråksperspektiv och koppla 

samman elevernas förkunskaper med undervisningens innehåll. Eleverna gynnas av att få 

skriva både på sitt förstaspråk och på undervisningsspråket. De kan ta stöd av andra elever 

som har kommit längre i sin språkutveckling, med översättning av texter och presentationer.  

2.7 Teoretiska utgångspunkter 

Vygotskij (1978), menar som förgrundsgestalt för det sociokulturella perspektivet, att det 

sociala samspelet har avgörande betydelse när det kommer till barns språkliga, 

kunskapsmässiga och kognitiva utveckling. Samspelet med människorna i barnets 

omgivning, alltså barnets sociala kontext, anses ha större påverkan än de individuella 

förutsättningarna. Både den språkliga, personliga och mentala utvecklingen kräver dock att 

barnet deltar aktivt i interaktion med omgivningen. 

 

Vidare skiljer Vygotskij (1978) på barnets aktuella utvecklingsnivå och vad han benämner 

som den proximala utvecklingszonen. Den aktuella utvecklingsnivån visar på de mentala 

processer och den kunskap som barnet redan utvecklat. Denna utvecklingsnivå handlar om 

vad barnet kan klara på egen hand. Den proximala utvecklingszonen handlar om vad barnet 

har möjlighet att uppnå med vägledning av någon annan, och visar på en individs potentiella 
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utveckling. Den proximala utvecklingszonen handlar om funktioner som ännu inte mognat 

men är i 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 alltså med hjälp av stöttning och vägledning av en pedagog eller en kunnig 

klasskamrat utföra något det ännu inte själv behärskar. Vygotskij skriver: “(...) what a child 

can do with assistance today she will be able to do by herself tomorrow” (Vygotskij, 1978, s. 

87). Undervisningen bör därför vara inriktad mot det barnet kan lära sig att bemästra och inte 

det som barnet redan kan. Undervisningen behöver utmana barnet och vägleda det mot dess 

utvecklingsmöjligheter istället för att passivt invänta en viss mognadsnivå hos barnet.  

 

En annan betydande aspekt för barnets utveckling är vikten av imitation (Vygotskij, 1978). 

Barn kan imitera handlingar som sträcker sig bortom den egna kapaciteten och kan nå längre 

i kollektiv aktivitet under en vuxens guidning. Kombinationen mellan reproduktion; att 

upprepa något man sett någon annan göra, och kreativiteten i att skapa något nytt med 

fantasins och lekens hjälp, leder till ny kunskap. Vidare ser Vygotskij lärande och mental 

utveckling som två olika processer vilka kan flätas samman. Lärande kan resultera i mental 

utveckling om den organiseras på rätt sätt och skapar förutsättningar för eleven att lära 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 också att tanke och språk är nära sammankopplade och att de vid en 

viss tidpunkt kommer i kontakt med varandra. Författaren talar om egocentric speech som 

riktar sig tillbaka till barnet själv, och social speech som riktar sig till personer i barnets 

omgivning i syfte att kommunicera tankar och känslor eller be om hjälp att lösa problem. 

Tecken och ord tjänar barnet främst som ett medel för social kontakt med andra människor, 

och det sociala språket internaliseras med tiden i barnet. I barnets tidiga utveckling används 

språket under och efter det att barnet utfört en handling, men i ett senare skede är språket det 

som föregår handlingarna. Språket blir därmed ett verktyg för att styra det egna beteendet. 

När det kommer till skrivande säger Vygotskij (1978) att det bör kännas meningsfullt för 

barnet och att ett behov måste väckas 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 avgörande betydelse för barnets språkliga 

utveckling, något som kräver att barnet deltar aktivt i interaktion med sin omgivning. Att lära 

sig ett språk är enligt Gibbons (2003) en utvecklingsprocess där förmågorna tala och lyssna är 
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en integrerad del av samspelet. Språkinlärning beskrivs som en socialt förmedlad process 

som formas av samspelet i den sociala kontexten. Såväl lärare som elever är aktiva deltagare i 

språk- och kunskapsutvecklingen. För läraren handlar det om att hela tiden växla och bygga 

broar mellan elevens nuvarande språkliga nivå och vardagliga kunskaper i ämnet och ett 

skolspråk med fördjupade ämneskunskaper. 

 

Scaffolding, eller pedagogisk stöttning, beskrivs av Wood, Bruner och Ross (1976) som en 

metod att genom vägledning och stöd lösa ett problem eller en uppgift som egentligen ligger 

bortom barnets förmåga och som det inte skulle ha klarat utan stöd. Nya förmågor utvecklas 

då avsevärt snabbare än om barnet skulle ha försökt utföra allt på egen hand. Wood et al. 

(1976, s.90) skriver: “comprehension of the solution must precede production” det vill säga 

att barnet behöver kunna känna igen en möjlig lösning innan det kan pröva på egen hand. När 

barnet har en egen uppfattning av hur lösningen eller resultatet ska se ut kan barnet försöka 

utan stöttning. Under utförandet kan läraren visa på brister som behöver rättas till, för att 

därefter inta en bekräftande roll och låta barnet prova själv. Scaffolding ges under en 

övergående period och kan först vara omfattande för att sedan successivt minskas när eleven 

har utvecklat sina kunskaper. Stödet kan vara konkret, visuellt, upplevelsebaserat eller utgå 

från praktiska erfarenheter för att ge större förståelse för ämnet. Stöttningen ska utmana 

elevens kognitiva utveckling och ge förutsättningar att arbeta på en kognitivt högre nivå än 

vad som annars skulle varit möjligt (Wood et al., 1976). Främjande faktorer är enligt Gibbons 

(2008) en stöttande miljö och explicit undervisning med fokus på det specifika ämnesspråket. 

Fokus riktas mot elevernas potentiella förmågor och vad de kan klara av med relevant 

stöttning istället för deras nuvarande språknivå, vilket, enligt Gibbons (2008), relaterar till 

Vygotskijs (1978) beskrivning av den proximala utvecklingszonen. Även Bruce et al. (2016) 

menar att elever i språklig sårbarhet behöver stöttning, eller scaffolding, för att förtydliga 

strukturen av innehållet i undervisningen och författarna menar att läs- och skrivinlärning 

gynnas av att ingå i en språkutvecklande kontext.  

3. SYFTE 

Språket är betydelsefullt i skolans samtliga ämnen och explicit undervisning är nödvändig för 

att eleverna ska utveckla sina ämneskunskaper och erhålla ett ämnesspråk. Syftet med studien 

är att undersöka hur SO- och NO-lärare på mellanstadiet beskriver språkutvecklande 

arbetssätt i sin undervisning och hur de arbetar för att minska svårigheter för elever i språklig 

sårbarhet. 

3.1 Frågeställning 

- Hur beskriver SO- och NO-lärare att de arbetar språkutvecklande i sin undervisning? 

- Hur beskriver SO- och NO-lärare att de arbetar för att undanröja hinder för elever i 

språklig sårbarhet? 
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4. METOD 

I arbetet har en kvalitativ forskningsmetod använts, där datainsamling skett genom 

fokusgruppssamtal och kompletterande individuella intervjuer, för att få ihop ett tillräckligt 

antal informanter. Genom att samla olika pedagogers synsätt kring språkutvecklande arbete 

har vi försökt skapa en bred förståelse för ämnet. Det empiriska materialet har sedan jämförts 

mot en teoretisk bakgrund och ställts i ljuset av tidigare forskning för att ytterligare belysa 

olika aspekter av området. 

 

Den kvalitativa forskningsmetoden handlar om att se deltagarnas uppfattningar och 

perspektiv på verkligheten med målet att ge en nyanserad bild ur olika aspekter (Bryman, 

2016; Kvale & Brinkmann, 2014). Den kvalitativa forskningens induktiva syn innebär enligt 

Bryman (2016) att teorier grundar sig på praktiska resultat där man utifrån en mängd enskilda 

observationer kan dra vissa generella slutsatser om ett fenomen. Med utgångspunkt i en 

tolkningsinriktad kunskapsteori betonas deltagarnas beskrivningar av den sociala miljön. 

Vidare framhåller Bryman (2016) att det är viktigt att göra en utförlig beskrivning av kontext 

och förutsättningar för undersökningen. Fejes och Thornberg (2019) anser att riskerna med en 

induktiv ansats är att slutsatserna generaliseras alltför mycket och att forskarens tidigare 

kunskaper färgar resultatet. Kvale och Brinkmann (2014) menar dock att stringenta, 

beskrivningar och tolkningar leder till en tydlighet som är jämförbar med kvantitativa 

metoder. Fejes och Thornberg (2019) skriver att forskaren i kvalitativa studier bör ha ett 

reflekterande förhållningssätt för att kunna kombinera kritiskt och kreativt tänkande. 

4.1 Fokusgrupper som metod 

Fokusgruppssamtal används inom en mängd forskningsinriktade ämnesdiscipliner  

för att undersöka deltagarnas åsikter, tankar och idéer kring ett ämne. Wibeck (2010) 

beskriver fokusgruppssamtal som arrangerade samtal där flera deltagare samlas för att 

diskutera ett på förhand bestämt ämne och samla in data i forskningssyfte. Tid och plats är 

bestämda av forskaren och samtalen sker ofta i en formell miljö. Diskussionen leds av en 

moderator som initierar ämnet och agerar samtalsledare genom att vid behov ställa frågor 

utifrån en utarbetad intervjuguide. Ett mål i samtalet är att deltagarna ska diskutera 

sinsemellan på ett öppet och fritt sätt. Fokusgruppssamtal delas in i strukturerade och 

ostrukturerade samtal. I de förstnämnda är det moderatorn och forskarens frågor som i hög 

grad styr samtalet. I de sistnämnda samtalar deltagarna mer fritt kring diskussionsämnet och 

moderatorn har en låg grad av inblandning. Ofta ligger graden av styrning däremellan. 

 

Bryman (2016) skriver att fokusgrupper ursprungligen använts för att intervjua människor 

som man visste hade viss kunskap inom ett visst ämne. Fokusgruppssamtal är en passande 

metod för att diskutera ämnen som kan vara komplexa, svåra eller känsliga. En fördel är att 

deltagarna kan ställa frågor till varandra, sitta tysta delar av samtalet och bygga vidare på 

varandras resonemang, vilket hjälper deltagarnas idéer att utvecklas. En annan fördel är att 

den kan ge en mer rättvisande och realistisk bild av människors tankar och åsikter eftersom 

deltagarna behöver argumentera för sina ståndpunkter och reflektera kring övriga deltagares 
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tankar, något som bidrar till reviderade uppfattningar. En fokusgruppsintervju kan även vara 

ett redskap för att få fram många olika åsikter kring ett ämne, menar Bryman (2016) och 

Kitzinger (1994).  

 

Kitzinger (1994) anser det positivt om deltagarna känner varandra eftersom de kan relatera 

varandras kommentarer till bekanta händelser. Samtalet kan användas för att uppmuntra 

deltagarna att verbalisera tankar som tidigare varit outtalade, sätta fokus på attityder och 

prioriteringar samt tydliggöra gruppens normer. Den sociala kontexten påverkar alltid 

innehållet och deltagarna, vilket kan ses som en nackdel. Wibeck (2010) menar att 

moderatorn kan styra de åsikter som framkommer om intervjun är alltför strukturerad. Det 

finns också en risk att någon av deltagarna i fokusgruppen inte kommer till tals och att någon 

kan dominera i samtalet. Detta är då moderatorns uppgift att reglera. En nackdel kan också 

vara att det rent praktiskt kan vara svårare att rekrytera och genomföra fokusgrupper än 

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 företeelse. Den beskrivs som ett professionellt samtal 

som grundar sig i vardagliga händelser inom ett område som är aktuellt för både intervjuare 

och den intervjuade. Intervjun är till synes enkel att genomföra, men utan genomtänkta frågor 

erhålls inte all information och analysarbetet försvåras. Intervjuaren bör lyssna efter 

undertexter i samtalet och ta upp det för att klargöra innebörden. Intervjun transkriberas och 

bearbetas till ett underlag för analys. Jepson Wigg (2019) lyfter fram vikten av medvetenhet 

om intervjuarens påverkan på samtalet och kännedom om den maktasymmetri som kan 

uppstå i intervjusituationen. Bryman (2016) skriver att den semistrukturerade intervjun är 

flexibel och kan ta lite olika inriktning, men att tyngdpunkten ligger på intervjupersonens 

åsikter och uppfattningar. Intervjuaren kan avvika från färdiga frågeställningar, ställa 

följdfrågor eller variera ordningsföljden för att få fram fylliga och välutbyggda svar. 

Forskaren leder intervjusamtalet mot bestämda teman med målet att få en ökad förståelse för 

innehållet utifrån intervjupersonens perspektiv (Jepson Wigg, 2019; Kvale & Brinkmann, 

2014). 

 

Ett stimulusmaterial kan enligt Wibeck (2010) användas i fokusgruppssamtal för att väcka 

frågor eller få igång samtalet genom att samtalsledaren introducerar en artikel, bild, citat eller 

kort film om det aktuella ämnet. Författaren beskriver en intervjuguide som kan vara 

strukturerad med specificerade frågor och innehålla öppningsfrågor, introduktionsfrågor, 

övergångsfrågor, nyckelfrågor samt avslutande frågor. Öppningsfrågorna kan handla om 

deltagarnas reflektioner kring egna erfarenheter av det aktuella ämnet. I övergångsfrågorna 

breddas och fördjupas perspektiven och en bro byggs till de viktigaste frågorna, 

nyckelfrågorna. I avslutningen får deltagarna summera hur de ställer sig till ämnet och 

reflektera kring det som sagts. I slutfrågan försäkrar sig moderatorn om att inget förbisetts 

under samtalet. Är samtalet ostrukturerat är frågeställningarna bredare och moderatorn går in 

om någon av frågorna riskerar att utelämnas eller om diskussionen avstannar. Enligt Kvale 
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och Brinkmann (2014) ska den kvalitativa och halvstrukturerade intervjun utgå från ett antal 

öppna frågor med följdfrågor som fördjupar och förtydligar intervjupersonernas svar. 

Tematiserade frågeställningar underlättar även för sammanställning av resultatet (Bryman, 

2016). 

4.3 Urval 

Studierna har genomförts på tre skolor i Mellansverige med olika upptagningsområden vad 

gäller socioekonomiska förhållanden och elevunderlag. I den första skolan, benämnd som 

skärgårdsskolan, går cirka 900 elever från förskoleklass till årskurs 9. Relativt få elever läser 

svenska som andraspråk och föräldrarna har en genomsnittlig eller relativt hög 

utbildningsnivå. I förortsskolan går cirka 350 elever från förskoleklass till årskurs 6 där 

majoriteten av eleverna har svenska som andraspråk. Den tredje skolan, söderortsskolan, har 

cirka 1200 elever i förskoleklass till årskurs 9, varav en tredjedel har svenska som 

andraspråk.  

 

I arbetet har tolv SO- och NO-lärare i årskurs 4-6 deltagit. Lärarna var indelade i tre 

fokusgrupper utifrån undervisningsämne (se figur 4). Tre informanter intervjuades enskilt då 

det var svårt att koordinera lärarnas scheman och få ihop ett tillräckligt antal deltagare. På de 

två skolorna med högstadium tillfrågades både lärare på mellanstadiet och i de högre 

åldrarna. De pedagoger som anmälde intresse undervisar på mellanstadiet, vilket resulterade i 

att studien kom att inrikta sig på detta. 
 

Rekrytering av deltagare genomfördes i både fokusgruppssamtal och intervjuer genom ett 

mejlutskick till informanterna där studiens ämne och syfte presenterades. I mejlet bifogades 

ett missivbrev, (se bilaga 1). Även skolledningen informerades och i vissa fall hjälpte de till 

med att förmedla lärarkontakter.  

 

Fokusgrupp Deltagare         Ämne Antal år i yrket 

          1  Lärare 1:A 

Lärare 1:B 

SO-ämnen 5 år  

21 år 

           

          2 

Lärare 2:A 

Lärare 2:B 

Lärare 2:C 

NO-ämnen 20 år 

25 år 

30 år 

           

          3 

Lärare 3:A 

Lärare 3:B 
Lärare 3:C 

Lärare 3:D 

SO-ämnen 16-17 år 

15 år 
4 år 

15 år 

Figur 4 
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   Intervju      Deltagare       Ämne Antal år i yrket 

Intervju 1 Lärare 4 NO-ämnen 5 år 

Intervju 2 Lärare 5 NO-ämnen 19 år 

Intervju 3 Lärare 6 NO-ämnen 10 år 

Figur 5 

4.4 Genomförande av fokusgruppssamtal och enskilda 

intervjuer 

Fokusgruppssamtal och intervjuer genomfördes med samma tillvägagångssätt varför vi valt 

att presentera dem under en gemensam rubrik. De få skillnader i genomförandet som finns 

förtydligas nedan. 

 

I studien genomfördes tre fokusgruppssamtal med två till fyra lärare från samma skola inom 

respektive undervisningsämne. Samtalen varade i 40-50 minuter. De tre enskilda intervjuerna 

pågick under cirka 20 minuter per samtal. Såväl fokusgruppssamtal som intervjuer 

genomfördes på skolorna där lärarna arbetar och leddes av en samtalsledare som också 

fungerade som moderator. För att säkerställa att innehållet skulle återges på ett tillförlitligt 

sätt inför resultat- och analysarbetet togs anteckningar för hand vid intervjutillfället. Samtalen 

spelades även in på mobiltelefon och transkriberades efteråt. Några mindre delar av samtalen 

har utelämnats då de rörde lärarnas andra undervisningsämnen eller praktiska frågor och 

därför inte bedömdes tillföra något till studien.  

 

Fokusgruppsamtal och intervjuer är vad Bryman (2016) kallar semistrukturerade. Innehållet 

utgick från en tematiskt inriktad intervjuguide med tre övergripande frågeställningar (bilaga 

2). För att initiera samtalen och aktivera deltagarnas tankar användes fem citat som 

stimulusmaterial, (bilaga 3) vilka alla berörde språkutvecklande arbetssätt. Citaten fanns på 

post-it lappar som placerades ut på bordet framför informanterna. Deltagarna uppmanades att 

läsa citaten tyst och fundera på om något citat spontant väckte någon reflektion. Därefter fick 

deltagarna själva välja ingång i samtalet utifrån sina tankar kring citaten. I 

fokusgruppssamtalen fick deltagarna välja vem som skulle inleda samtalet. Citaten satte 

igång samtalen som därefter övergick till att beröra de tre temafrågorna i intervjuguiden. 

Diskussionerna i fokusgruppssamtalen löpte relativt fritt utan större behov av styrning 

förutom då samtalet behövde föras tillbaka till det huvudsakliga innehållet. Samtalsledaren 

ställde ibland följdfrågor för att fördjupa innehållet, be om förklaringar eller exempel. Vid de 

enskilda intervjuerna användes samma tillvägagångssätt med identiska citat och intervjuguide 

som vid fokusgruppssamtalen. 
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4.5 Analys av data 

För analys av insamlad data har en kvalitativ tematisk metod använts. Enligt Fejes och 

Thornberg (2019) kan syftet med denna vara att beskriva och jämföra olika fenomen för att se 

skillnader och likheter. Wibeck (2010) skriver: “Centralt i analysprocessen är att finna 

mönster, göra jämförelser och kontrastera olika data mot varandra” (s.109). Fejes och 

Thornberg skriver att ett annat syfte kan vara att försöka hitta förklaringar till skillnaderna 

eller att formulera en teori om fenomenet. Det finns ett antal huvudmetoder för kvalitativ 

analys, såsom att koncentrera det viktigaste i datainsamlingen, kategorisera och strukturera 

innehållet, skapa en sammanhängande berättelse, tolka och analysera innehållet på ett djupare 

plan och skapa en teoretisk modell. Olika metoder kan också kombineras för att sammanställa 

data, se mönster eller skapa beviskedjor.  

 

Enligt Wibeck (2010) bör man i analysens inledningsskede gå tillbaka till syftet med 

undersökningen och forskningsfrågorna. Samtalsanalysen styrs av intervjuguiden, men andra 

ämnen som lyfts i samtalen bör också ingå i analysen. Fejes och Thornberg (2019) beskriver 

att man i den kvalitativa analysen ska urskilja det relevanta från det ovidkommande. Viktiga 

strukturer och sammanhang samt likheter och skillnader ska lyftas fram. Graneheim och 

Lundman (2004) menar att tematisering av innehållet ger möjlighet att få fram kärnan i texten 

för att kunna göra en kvalitativ och trovärdig analys. Processen innefattar flera steg och 

pendlar mellan helhet och delar av texten. Vid transkribering av samtal bör man lyssna in 

pauser, betoningar och röstlägen, vilka kan visa på underliggande åsikter som påverkar 

innehållet. Det är betydelsefullt att läsa igenom texten vid flera tillfällen för att få en 

helhetskänsla och komma djupare in i innehållet. Författarna beskriver en process för analys 

genom kodning där första steget är att välja ut relevanta delar för studiens frågeställningar, i 

form av meningar eller kortare stycken. I nästa steg kondenseras dessa, det vill säga 

komprimeras, för att få fram kärnan. Därefter sammanfattas det kondenserade innehållet och 

jämförs utifrån likheter och skillnader samt sorteras i underteman och övergripande teman. 

 

Eftersom vår intervjuguide utgår från några övergripande tematiska frågor har det fallit sig 

naturligt att även tematisera innehållet i den insamlade datan. Vi har, som Wibeck (2010) 

framhåller, förhållit oss öppna för att även andra teman än de vi formulerat i intervjuguiden 

kan komma att framträda i analysen. De steg som tagits under analysarbetet har varit att vi 

kort efter samtalen lyssnat igenom inspelningarna flera gånger. Nästa steg har varit att 

transkribera inspelningarna i ett digitalt dokument. Därefter har transkriberingarna lästs 

igenom vid flera tillfällen för att innehållet ska uppfattats korrekt. I nästa skede har 

transkriberingarna skrivits ut och viktiga aspekter i samtalen har markerats med 

överstrykningspenna. Som ett resultat av denna bearbetning har vi sedan försökt lyfta fram 

kärnan i respektive diskussion genom att tematisera innehållet. Det tematiserade materialet 

har jämförts mellan fokusgrupperna för att hitta mönster, likheter och skillnader (Graneheim 

& Lundman, 2004; Wibeck, 2010). Dessa presenteras under rubriken resultat. I vår analys har 

vi utgått från Graneheim och Lundmans (2004) kvalitativa innehållsanalys, där analysen 

delas upp i olika steg i en tabell som rör sig från meningsbärande enheter, till kondenserade 

enheter, subteman och övergripande teman. Ett exempel visas i figur 6. 
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   Meningsbärande enhet  Kondenserad enhet        Subkategori   Temakategori 

Så brukar vi jobba med 

tankekartor. Först skriver vi 

ned allt vi kommer på, 
rubriker osv. Sen gäller det 

att tänka vilken ordning 

skulle vara den bästa? Vi 
bygger upp den flera 

lektioner inför skrivande. 

Använder tankekartor 

för att strukturera 

innehållet.  

Grafiska modeller och 

stödstrukturer. 

 

 

 

 

 

 

Scaffolding 

Det är viktigt med bildstöd i 

NO, det räcker inte med bara 

enbart text, utan text och bild 

tillsammans.  

Använder bildstöd för 

att tydliggöra texter.  

Bildstöd 

Figur 6 (Enligt Graneheim och Lundmans modell, 2004) 

4.6 Tillförlitlighet 

Vetenskapsrådet (2017) skriver att kvalitet i forskning uppnås genom att forskaren kan 

motivera och förklara de metoder som använts i en forskningsstudie samt att metoderna 

hanteras på ett korrekt och kompetent sätt. Studier som utgår från empiriskt material behöver 

utföras systematiskt och insamlad data bör analyseras kritiskt och noggrant. Det är också 

nödvändigt att dokumentation och rapport av forskningen präglas av klarhet och struktur.  

 

Validitet och reliabilitet handlar enligt Bryman (2016) om en studies trovärdighet. Wibeck 

(2010) skriver att reliabilitet handlar om att forskare, oberoende av varandra och av tidpunkt, 

ska kunna komma fram till samma resultat när de studerar materialet. Det måste också finnas 

tillräcklig data i studien och den behöver redovisas ordentligt. Validitet har att göra med 

tolkningen av materialet. Graneheim och Lundman (2004) skriver att text i olika former alltid 

innebär ett visst mått av tolkning vilket man behöver ha i åtanke för trovärdighet i kvalitativa 

analyser. Trovärdigheten i fokusgruppssamtal kan minska om deltagarna känner press att 

endast uttrycka åsikter som är socialt accepterade eller om deltagarna upplever att miljön 

hämmar, enligt Wibeck (2010). Vi har därför valt att förlägga samtalen i en för deltagarna 

välbekant miljö, deras arbetsplatser, och arrangerat en placering som minskat känslan av ett 

fråga-svar förhör mellan samtalsledare och informanter. Vi har inte fått någon information 

om att deltagarna inte skulle känna sig bekväma att dela sina verkliga åsikter med gruppen. 

Vidare menar Bryman (2016) att det är svårt att tala om absolut tillförlitlighet i kvalitativa 

undersökningar då det inte finns någon enhetlig och absolut bild av den sociala verkligheten, 

utan att det kan finnas olika sätt att beskriva denna. Ett sätt att öka tillförlitligheten är att både 

föra anteckningar för hand, spela in och transkribera materialet för att kunna återvända till det 

flera gånger, något vi gjort i samband med samtliga samtal och intervjuer. I vårt resultat 

stärks lärarnas berättelser genom att citat från samtalen redovisas.  
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Larsson (2005) skriver att det är viktigt att man sätter sin förförståelse åt sidan och bortser 

från de förutfattade meningar man kan ha av det fenomen man vill undersöka i en 

forskningsintervju. Under arbetets gång har det därför varit viktigt att förhålla oss så neutrala 

som möjligt under samtal och intervjuer för att inte vårt eget förhållningssätt till- eller 

erfarenheter av ämnet ska färga samtalen. Även under analysarbetet har vi försökt undvika att 

förkunskaper och eventuella förväntningar påverkat resultatet i tolkningsprocessen. Därför 

har transkriberingarna först analyserats på var sitt håll för att därefter jämföras i syfte att hitta 

likheter, variationer och skillnader i de teman som framträtt i respektive samtal. Vi är också 

medvetna om att forskaren alltid har viss påverkan på de andra deltagarna genom det samspel 

som uppstår och de verbala eller ickeverbala signaler som sänds ut. Slutligen vill vi poängtera 

att de åsikter och uppfattningar som framkommit i samtalen endast representerar 

respondenternas uppfattningar. Studiens resultat har därför inte någon generaliserbarhet till 

lärare i allmänhet då studien är småskalig och underlaget alltför begränsat (Wibeck, 2010).  

4.7 Forskningsetiska principer 

Vetenskapsrådet (2017) skriver att man i forskningsstudier behöver förhålla sig till de 

forskningsetiska principerna, vilka innefattar informationskravet, samtyckeskravet, 

konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet. Ett forskningsprojekt behöver också ha ett 

tydligt syfte att söka svar på en eller flera intressanta frågor som behöver formuleras på ett 

tydligt sätt.  

 

Utifrån informationskravet har samtliga deltagare informerats om undersökningens innehåll 

och syfte. Deltagarna har även tilldelats våra kontaktuppgifter i ett missivbrev (bilaga 1) för 

att ha möjlighet att nå oss för att ställa frågor kring sitt deltagande. Enligt samtyckeskravet 

har deltagarna tillfrågats och gett sitt muntliga samtycke innan fokusgruppssamtal och 

intervjuer genomförts. Deltagarna har också informerats om att de själva bestämmer villkoren 

för sitt deltagande och att de har möjlighet att dra sig ur. Vid ett par tillfällen har tider och 

andra praktiska detaljer ändrats utifrån deltagares önskemål och behov. Enligt 

konfidentialitetskravet har intervjuerna genomförts anonymt och all information om 

informanterna har avidentifierats för att skydda deras integritet (Vetenskapsrådet, 2017; 

Bryman 2016). Även arbetsplatserna har fått fingerade namn. I enlighet med nyttjandekravet 

kommer den insamlade datan enbart att användas i forskningssyfte och förvaras på säker plats 

för obehöriga tills materialet raderas efter avslutad studie.  

5. RESULTAT 

I resultatdelen har informanternas synpunkter sammanställts under tre huvudrubriker som 

behandlar språkutvecklande aktiviteter i undervisningen, lärarnas syn på hinder för elever i 

språklig sårbarhet och hur ett stöttande arbetssätt kan bedrivas. Avslutningsvis görs en 

övergripande sammanfattning. 
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5.1 Beskrivning av språkutvecklande aktiviteter i 

undervisningen  

Samtliga lärare fastnar för citatet alla lärare är språklärare. De är överens om att språk och 

kunskap hänger ihop och att det är naturligt att alla lärare jobbar med det språkliga eftersom 

språket finns i alla ämnen. Lärare 5 beskriver: “Alla ämnen har ju läs och skriv i sig och 

begrepp. Det måste ju hänga ihop”. Några av lärarna fastnar även för citatet språket är både 

ett verktyg och ett mål i undervisningen. Majoriteten har reflekterat kring språket i sina 

ämnen och lärare 5 på söderortsskolan uttrycker att språkutvecklande arbetssätt alltid legat 

läraren ”varmt om hjärtat”. En SO-lärare på skärgårdsskolan har tidigare arbetat på en skola 

där de enats om att alla lärare var språklärare, vilket följt med sedan dess. På förortsskolan ser 

man svenska som andraspråk som ett ansvar för alla och menar att språkundervisningen inte 

kan särskiljas från ämnesundervisningen. 

 

Något som betonas av samtliga lärare i studien är vikten av att arbeta med begrepp i 

undervisningen. På skärgårdsskolan utvecklar eleverna begreppsförståelse genom att samtala 

och läsa om orden, använda begreppslistor och skriva faktatexter där orden ingår. Begreppen 

ska vara synliga så eleverna kommer ihåg att använda dem och eleverna uppmuntras att 

använda ämnesspecifika begrepp varje gång de pratar geografi på lektionerna. Som exempel 

ges begreppet nederbörd som eleverna inte använder i sitt vardagsspråk. På förortsskolan 

används bilder, kartor och undervisningsfilmer för att förklara ämnesspecifika ord i 

geografiämnet. Tillgång till digitala hjälpmedel gör det enkelt att visa bilder på aktuella 

begrepp. Whiteboarden används ofta för att skriva upp och synliggöra elevernas tankar.  

 

På söderortsskolan arbetar man med begrepp som glosor i NO och synliggör aktuella 

ämnesord på planscher. Lärandemål för en lektion kan vara att förstå och använda några 

begrepp som introduceras under lektionen. Tillsammans läser de texter där orden ingår och 

talar om dem i textens sammanhang. Lärarna försöker också visa att språket används på olika 

sätt i olika kontexter och eleverna uppmärksammas på situationer när de själva använder 

begreppen. Eleverna får också språket genom lärarens sätt att uttrycka sig kring ämnet vilket 

gör läraren till en språklig förebild, menar flera av NO-lärarna.  

 

En av NO-lärarna på förortsskolan uttrycker att man redan i planeringsstadiet behöver 

fundera på vilka ord som är centrala och relevanta för eleverna att få med sig från ett 

arbetsområde, men att begränsningen kan vara svår. Vikten av repetition betonas också från 

flera lärare och man anser att eleverna behöver möta begreppen på flera sätt genom att läsa, 

lyssna, samtala, se film, skriva, använda begreppskort och bilder. Lärare 2:C säger: ”Först 

läsa, så prata, sen film, och även klistra in någonting och skriva det igen. Då blir det 

hjärntvätt!” Alla är överens om att bildstöd och film är användbara verktyg och fem minuters 

film kan ta 30 minuter eftersom lärarna ofta stannar upp och samtalar om innehållet.  

 

Samtliga lärare säger att eleverna inte lämnas ensamma med texter utan att alla ägnar sig åt 

gemensam läsning. Texterna förklaras under läsningen och man samtalar kring ord och 

innehåll. När eleverna återberättar med egna ord får alla höra sammanhanget ytterligare en 
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gång på elevernas nivå. Muntliga redogörelser kring textfrågor blir ytterligare ett 

inlärningstillfälle och en möjlighet att repetera och befästa kunskap, menar lärarna på 

förortsskolan. Flera av dem uttrycker att läsningen får ta tid, eftersom det är i samtalen om 

innehållet som eleverna förstår. 

 

På söderortsskolan berättar eleverna ofta i par vad de läst och diskussioner förs kring hur 

eleverna kan ta sig an den nya texten. På skärgårdsskolan undervisas eleverna i hur de ska 

läsa faktatexter genom fokus på studieteknik och läsförståelse. Lärare 1:A beskriver: ”Utan 

läsning och läsförståelse så kan man ju inte ta in kunskap. Mycket bygger på att läsa”.  

Utifrån fortbildning på skolan har läraren fått upp ögonen för arbete med lässtrategier, vilket 

applicerats på SO-ämnet där eleverna tränas i att ställa frågor och söka efter ledtrådar till 

texternas innehåll i form av bilder och rubriker.  

 

SO-lärarna i studien arbetar med gemensamt skrivande. På förortsskolan beskrivs eleverna stå 

för innehållet och läraren för formen. En av SO-lärarna på skärgårdsskolan stödjer eleverna 

med sambandsord i skrivandet. Den andra läraren använder ett genrepedagogiskt arbetssätt 

med gemensamt skrivande där de först tittar på hur texter i genren ser ut och undersöker 

texternas struktur. Ibland används en modelltext som läraren skrivit. Texten klipps isär och 

eleverna får diskutera hur den ska sättas ihop. Därefter skrivs en gemensam text, eller del av 

text. Innehållet byggs upp genom en tankekarta på whiteboarden, ibland under flera lektioner.  

 

Bland NO-lärarna arbetar man på förortsskolan med gemensamt skrivande. Bilder anses vara 

en bra utgångspunkt för egna texter. Elever med svårigheter att formulera egna texter kan få 

enkla sammanfattningar att skriva av. På söderortsskolan ges skrivstöd i form av rubriker 

eller meningsstartare. 

 

Ett citat som samtliga lärare håller med om är ett språkutvecklande klassrum är inte ett tyst 

klassrum. En NO-lärare på förortsskolan säger att språkutvecklande arbete kräver att man 

måste ”jobba aktivt med språket och då kan det inte vara tyst” (lärare 2:B). Eleverna behöver 

få möjlighet att använda det svenska språket och tillämpa ämnesbegrepp samt utmanas i att 

förklara och testa sina språkliga gränser. De behöver betänketid för att använda rätt ord och 

inte bara säga saken eller peka på en bild i boken. Man betonar därför vikten av att prata 

mycket och stötta elever med ord de kan använda. Lärare 2:A uttrycker: ”Man blir som glad 

när de använder orden som de har lärt sig. Jippie!”. I NO-undervisningens laborativa arbete 

får eleverna använda sina muntliga förmågor för att jämföra och resonera om olika sätt att 

lösa en uppgift eller utföra en laboration. 

 

SO-lärarna på skärgårdsskolan lägger mycket fokus på det muntliga, främst genom par- och 

gruppdiskussioner. Eleverna får lösa uppgifter tillsammans och förhandla om något, till 

exempel hur bitarna i ett kartpussel hör ihop. En av lärarna betonar att det viktiga är hur 

eleverna diskuterar och inte att det blir rätt svar. Ibland får eleverna återberätta och förklara 

något utifrån en gemensam tankekarta, till exempel kring området demokrati. Under samtalen 

lyssnar läraren och märker om någon inte hänger med.  
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Flera NO-lärare lyfter fram EPA-modellen (enskilt, par, alla) som ett bra verktyg för att ge 

eleverna betänketid och möjlighet att komma till tals. För nyanlända kan det vara särskilt 

värdefullt att få förklaringar av någon annan än läraren innan helklassdiskussion. En NO-

lärare på söderortsskolan (lärare 6) beskriver undervisningen som interaktiv, ”att man gör det 

tillsammans”, och menar att det inte handlar om envägskommunikation utan lika mycket om 

att eleverna ställer frågor och kommunicerar tankar.  

 

Inför ett arbetsområde försöker SO-lärarna på skärgårdsskolan fånga upp elevernas tankar 

och kunskaper om ämnet. Elever kan ha svårt att överge gamla föreställningar, som kanske 

inte stämmer. Ett sätt att knyta an till elevernas förkunskaper inom området ekonomi är att 

göra kopplingar till tv-programmet Lyxfällan som många elever känner till. Genom detta får 

eleverna en vardaglig koppling till ett svårt begrepp som ränta: “De förstår konsekvenser av 

att inte ha inkomster i balans. De har sett en budgettavla” (lärare 1:A).  

 

En av NO-lärarna på söderortskolan har ibland ingångsbegrepp inför ett nytt arbetsområde för 

att kontrollera elevernas kunskaper. Den andra NO-läraren som följt eleverna från årskurs 4 

till årskurs 6, bygger undervisningen på gemensamma erfarenheter i tidigare 

undervisningsinnehåll. Läraren känner sig trygg med att eleverna känner till vissa begrepp 

som fotosyntes. Även NO-lärarna på förortsskolan lyfter fram förförståelse som en viktig 

komponent i elevernas språkutveckling. I årskurs 4 fokuserar man på grundläggande begrepp 

innan man går vidare med svårare innehåll. Utan förförståelse försvåras skolarbetet. Utifrån 

egen erfarenhet, talar en av lärarna om svårigheter med att förstå innebörden av ord för 

vanliga företeelser som exempelvis snö, från lärarens första vinter i Sverige. Läraren menar 

att många barn saknar erfarenhet av att vistas ute i naturen vilket gör att de också saknar 

förståelse för olika naturbegrepp.  

5.2 Lärarnas uppfattning av hinder för elever i språklig 

sårbarhet 

De språkliga utmaningarna anses på skärgårdsskolan som stora i SO-ämnena, något lärare 

1:A”fått en uppenbarelse kring” när lärarkarriären inleddes. Elever med dyslexi eller 

språkstörning i kombination med att de är andraspråksinlärare innebär stora utmaningar 

menar lärare 3:B på förortsskolan som anser att det därför blir ”än mer viktigt att man hela 

tiden har stöttning i allt man gör”. Som exempel nämns en elev som uttryckt att det är lättare i 

årskurs 4 än i årskurs 3, vilket antas bero på att man arbetat mycket gemensamt med läsning 

och skrivande. 

 

För SO-lärarna på skärgårdsskolan ligger den största utmaningen i läsförståelse vilket gör att 

de fokuserar på hur eleverna tar till sig faktatäta SO-texter: ”Utan läsning och läsförståelse så 

kan man ju inte ta in kunskap. Mycket bygger på att läsa” (lärare 1:A).  

 

NO-lärarna på söderortsskolan upplever ämnesbegrepp som de största utmaningarna för 

elever i språklig sårbarhet medan NO-lärarna på förortsskolan uttrycker att även vardagliga 
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uttryck kan vara svåra. Det finns även många ord som har en helt annan betydelse i 

vardagsspråket än i skolspråket (exempelvis krets eller kraft). En av lärarna beskriver hur hen 

arbetar med ordet krets i anslutning till el-lära i fysik genom att visa bilder och diskutera med 

klassen (vänkrets, omkrets, kretslopp).  

 

En av SO-lärarna på skärgårdsskolan skulle vilja lägga mer tid på gemensamt skrivande men 

upplever det som tidskrävande. I förortsskolan upplever NO-lärarna skrivandet som en av de 

största utmaningarna för elever i språklig sårbarhet. Lärarna väljer därför att skriva 

gemensamma texter i årskurs 4 och 5, för att i årskurs 6 lämna över mer till den enskilde 

eleven. En lärare uttrycker viss oro över att de arbetat för mycket tillsammans i klassen så att 

eleverna inte blir tillräckligt självständiga. 

 

Majoriteten av NO- och SO-lärarna skulle vilja arbeta mer gemensamt på skolan och i 

ämneslagen för att få till en naturlig progressionen mellan olika årskurser och skapa en röd 

tråd. En av lärarna med svenska som annat undervisningsämne menar att det underlättar att 

arbeta ämnesöverskridande då tiden i SO upplevs begränsad. Aktuella SO-texter kan till 

exempel användas som exempeltexter i svenska. På förortsskolan betonar en lärare att 

undervisningen måste ske i ett sammanhang och att ämnesövergripande undervisning 

förstärker förståelsen. Arbete i teman fördjupar kunskapen och begrepp befästs bättre och 

snabbare om de används i flera sammanhang. Det behövs en röd tråd för att ”det man lärde 

sig igår ska befästas idag” som lärare 4 uttrycker. Läraren menar att kunskaper behöver 

användas för att vara levande.  

 

En av de stora utmaningarna i SO-undervisningen på skärgårdsskolan anses vara tid till att 

arbeta med strategier, studieteknik och gemensam modellering i textskrivande samt att 

fördjupa förståelsen för ämnet. Även NO-lärarna på förortsskolan upplever det svårt att 

kunna gå på djupet i olika ämnesområden om alla delar i kursplanerna ska hinnas med. På 

söderortsskolan menar en lärare att mycket handlar om att arbeta med elevernas 

självförtroende. Att jobba med både ämne och självförtroende är ett långsiktigt och 

tidskrävande arbete. 

5.3 Stöttning av elever i språklig sårbarhet   

SO-lärarna på skärgårdsskolan återkommer till vikten av att arbeta med strategier och 

studieteknik då de ser ett stort behov. Lärarna hjälper elever att sålla i material och vad de ska 

fokusera på inför prov. Elever som inte hinner anteckna kan få lärarens anteckningar 

inscannade. ”Man kan inte kräva att de ska sitta och anteckna. De har inte den förmågan och 

alla lär sig på olika sätt” (lärare 1:A). På skärgårdsskolan modelleras ibland strategier under 

läsning: ”Hur tänker jag när jag har den här texten framför mig? Vilka bilder finns, vilka 

rubriker finns? Att man ställer frågor till texten” (lärare 1:A). En NO-lärare på 

söderortsskolan arbetar med studieteknik vilket både hen och eleverna upplever ger resultat. 

Den andra tränar eleverna att ta ut nyckelord i texter till exempel inför en presentation av ett 

ämne.  
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Även assisterande teknik och digitalt stöd används i olika former på samtliga skolor såsom 

timetimers, talsyntestjänster och Ipads. På söderortsskolan uppmuntras elever att lyssna på 

böcker från inläsningstjänst. Ett par NO-lärare på olika skolor anser att den digitala 

användningen fungerar relativt bra även om de önskar större kunskap om digitala hjälpmedel 

för elever med läs- och skrivsvårigheter, exempelvis funktioner för talsyntes, dels för egen 

del, dels så att eleverna introduceras till hjälpmedlen tidigt och blir vana vid hanteringen. En 

av lärarna förordar många generella anpassningar, istället för olika enskilda. 

 

På förortsskolan pratar samtliga lärare om vikten av att inte förenkla och sänka nivån i 

undervisningen. Kognitivt ska undervisningen ligga strax över elevernas nivå menar lärare 

3:B: ”Det är ju en generell missuppfattning när man har språksvaga elever att man sänker 

nivåerna och förenklar och då sker ju ingen utveckling.” Lärare 3:D betonar att eleverna 

måste utmanas språkligt och säger att språket i klassrummet inte kan vara ”torftigt, det går 

inte, det måste vara utmanande”. Att eleverna inte har ett så utvecklat språk är inte en 

anledning att förenkla innehållet menar lärare 2:B: ”Det är stöttning. Du förklarar orden, men 

du sänker inte nivån. De här orden förstår de inte så jag tar inte med dem, utan man förklarar 

orden”. Lärarna är överens om att graden av stöttning för eleverna måste vara hög. Under en 

genomgång stöttas hela gruppen och i efterhand kan de som behöver mer få extra stöttning, 

ibland kan en resurs (som studiehandledare, fritidspersonal) sitta med en elev under 

lektionen. ”Stöttningen är ju otroligt viktigt, man kan inte ta bort den förrän man är säker på 

att de klarar det”, menar lärare 2:B. Eleverna ska ha mött orden men inte enbart ”för att 

läraren har sagt, utan mött för att de har använt dem, pratat eller skrivit en text”, enligt lärare 

2:A, som menar att det är en väg till det akademiska språket.  

 

Undervisningen kan differentieras på olika sätt. ”Undervisningen i SO ska vara uppbyggd så 

att man ska förstå även om man inte är en så duktig läsare”, menar lärare 1:A. Vikten av att 

ge instruktioner och bearbeta fakta på många olika sätt lyfts fram. Svårigheter med läsning 

kompenseras genom muntliga genomgångar, högläsning, läsning i grupper, sammanfattningar 

efter stycken samt korta filmer som repeterar kunskap. “Ingenting som de behöver kunna 

lämnas de till själva” (lärare 1:A). På förortsskolan menar en NO-lärare att det praktiska 

arbetet är betydelsefullt: ”Det räcker inte bara att höra, man måste arbeta med det på så 

många sätt det går. Att jobba på olika sätt, titta på filmer, skapa. Det är väl A och O tänker 

jag” (lärare 4). När det handlar om att bedöma elevernas kunskap använder NO-lärarna på 

förortsskolan ofta bilder och muntliga prov för elever som har svårigheter att formulera sig 

skriftligt. 

 

På skärgårdsskolan bearbetas fakta genom gemensamma tankekartor som hjälp för minne och 

struktur vid diskussioner och textskrivande. Grafiska modeller används, exempelvis kan 

flödesscheman användas för samtal om hållbar utveckling och konsekvenser i flera led eller 

Venndiagram för jämförelser. Samtal om bilder i läroboken ger visuellt stöd. Även i samband 

med begreppsinlärning används bildstöd: ”Bildstöd hjälper ju både de som har språkliga 

svårigheter och de som har andra svårigheter”, menar lärare 1:A.  
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På förortsskolan menar NO-lärarna att texter måste kombineras med bilder för att ge eleverna 

stöttning om innehållet, vilket är nödvändigt för förståelsen: ”Man måste ha bildstöd, det 

räcker inte med enbart text, utan text och bild tillsammans”, säger lärare 4 och nämner 

powerpoint eller undervisningsfilmer som exempel för att synliggöra och förklara begrepp. 

Även en NO-lärare på söderortsskolan menar att film är bra bildstöd som kompletterar 

läsning och genomgångar.  

5.4 Sammanfattning av resultat 

I resultatet framkommer att många av lärarna visar medvetenhet kring språkets betydelse i 

sina ämnen och att de anser att de också har en roll som språklärare. Men även om bilden av 

lärarnas språkutvecklande förhållningssätt verkar relativt samstämmig så finns vissa 

skillnader i hur arbetet tar sig i uttryck och vad pedagogerna lägger in i olika begrepp såsom 

exempelvis gemensam läsning eller stöttning. Den gemensamma läsningen kan handla om att 

läraren läser högt medan eleverna läser med i texten, eller att innehållet förklaras och 

diskuteras samt att strategier modelleras. Stöttningen som beskrivs verkar också innebära 

olika saker för olika lärare. Stöttningen varierar från ett individuellt stöd för en elev till ett 

kollektivt stöd i klassen.  

 

Lärarna upplevs stötta elever på olika sätt, både i läsning och i skrivande, främst genom 

visuellt stöd och muntligt i samtal om innehållet. Dock skulle några av lärarna önska mer tid 

till arbete med explicita strategier. Ett annat utvecklingsområde som kan identifieras i studien 

är att tematiskt eller ämnesövergripande arbete efterfrågas i större utsträckning då det anses 

kunna skapa en större helhet, stärka den språkliga förståelsen samt befästa begrepp snabbare. 

Trots att man tror att detta skulle gynna eleverna, särskilt elever i språklig sårbarhet, anses det 

svårt att genomföra.  

 

Bland de pedagogiska utmaningar som beskrivs verkar begreppsinlärning vara ett särskilt 

fokusområde i både SO- och NO-undervisningen. Att utveckla vardagsspråket samtidigt som 

ämnesspråket anses kunna vara ett hinder för andraspråksinlärare. Lärarna tar även upp 

dyslexi som en svårighet att hantera i undervisningen, men i undersökningen framkommer 

inte några specifika undervisningsmetoder. Några av lärarna nämner talsyntesfunktioner som 

ett hjälpmedel för elever med läs- och skrivsvårigheter. 

 

Olika aspekter och undervisningsmetoder tas upp av deltagarna, men ingen av lärarna verkar 

följa någon uttalad modell, utan väljer delar som passar in i det aktuella arbetsområdet. Flera 

av lärarna betonar att det är viktigt att inte förenkla innehållet i undervisningen utan att hålla 

en hög kognitiv nivå med mycket stöttning. Lärarna ser sig som språkliga förebilder. 

Undervisning i metaspråk kan användas för att fördjupa elevernas språkliga kunskaper men 

tas inte upp explicit under intervjuer och samtal. Beroende av elevgrupp ser man olika typer 

av utmaningar. I förortsskolan, där ett större antal elever är andraspråksinlärare, läggs större 

fokus på begreppsinlärning, medan man i skärgårdsskolan fokuserar mer på övergripande 

läsförståelse. Undervisningen anpassas utifrån gruppernas behov av stöttning snarare än 

utifrån det aktuella ämnet. Dock verkar SO-lärarna ha ett större fokus på textförståelse och 



34 

nämner faktatäta läromedel som ett hinder. Generellt finns även ett tydligare fokus på 

skrivande i SO-undervisningen. 

6. DISKUSSION 

Mot bakgrund av arbetets syfte och frågeställningar har studien fokuserat på hur SO- och 

NO-lärare beskriver språkutvecklande arbetssätt i sin undervisning, samt hur de arbetar med 

att undanröja hinder för elever i språklig sårbarhet. I diskussionen reflekterar vi även kring de 

datainsamlingsmetoder som använts och ger förslag på vidare forskningsstudier utifrån tankar 

som väckts under arbetsprocessen.  

6.1 Metoddiskussion 

Eftersom två olika datainsamlingsmetoder användes har vi reflekterat kring de båda 

metodernas fördelar och nackdelar samt utfallet av dessa. En reflektion är att 

fokusgruppssamtalen genererade något fler frågor, tankar och åsikter då deltagarna kunde 

bygga vidare på varandras tankar och utveckla dem, vilket gjorde att perspektiven på ämnet 

breddades. Bryman (2016) och Kitzinger (1994) menar att svaren i en fokusgruppsintervju 

kan bli mer intressanta än i en fråga-svar-intervju eftersom svaren kan utvecklas av 

deltagarna. Vår upplevelse är att fokusgruppssamtalen blev ett tillfälle för gemensam 

reflektion och lärande (Kvale & Brinkmann, 2014). I viss mån kan man fundera på om 

deltagarnas åsikter speglades och påverkades av de andra, då den sociala kontexten alltid har 

någon form av påverkan på innehållet och deltagarna (Kitzinger, 1994). En fundering kring 

urvalet av informanter är om de deltagare som valde att ställa upp i undersökningen gjorde 

det för att de hade ett särskilt intresse för eller kunskap om ämnet. 

 

Det stimulusmaterial, i form av citat, som användes vid både fokusgruppssamtal och 

intervjuer fungerade väl för att få igång samtalen och bidrog till att deltagarna upplevdes 

engagerade. Intervjuguiden gav deltagarna utrymme att formulera sina åsikter och bidrog till 

en naturlig tematisering av resultaten, vilket överensstämmer med Brymans (2016) tankar om 

att kvalitativa intervjufrågor bör tematiseras, följa en logisk ordning och inte vara alltför 

specifika. 

 

En nackdel med de enskilda intervjuerna upplevdes vara att samtalsledaren kom att styra 

samtalet något mer. Kvale och Brinkmann (2014) tar upp vikten av medvetenhet om den 

maktasymmetri som kan uppstå i intervjusituationen och Jepson Wigg (2019) lyfter fram att 

intervjuarens delaktighet kan komma att påverka, något vi hade i åtanke under samtalen och 

sammanställningen av resultaten. Att de två metoderna har olika karaktär skulle ha kunnat 

påverka utfallet, men då genomförande, intervjuguide och stimulusmaterial var desamma 

anser vi ändå att resultaten kan jämställas.  

 

I analysen var utmaningen att urskilja och belysa det vi uppfattade som mest betydelsefullt 

för syfte och frågeställningar. Vi har, i enlighet med Wibeck (2010) samt Fejes och 



35 

Thornberg (2019), strävat efter att se viktiga strukturer, likheter och skillnader. Genom att 

använda en modell för kodning inspirerad av Graneheim och Lundman (2004) kunde vi på ett 

strukturerat sätt komma fram till teman och lyfta fram kärnan i respektive samtal, vilket vi 

upplevde som en passande och tillförlitlig analysmetod.   

 

En tanke kring genomförd datainsamling är att validiteten och reliabiliteten ytterligare hade 

kunnat stärkas genom observationer av undervisningen för att uppnå en trianguleringseffekt 

(Bryman, 2016). Genom att jämföra observationer med lärarnas beskrivningar hade 

intressanta kopplingar kunnat göras mellan praktik och teori för att undersöka hur de 

överensstämmer. Samtal kring lärarnas undervisning hade också kunnat fördjupas i 

fokusgrupper och intervjuer. Dock skulle undersökningarna bli mer omfattande och fordra 

mer tid vilket varit svårt att genomföra inom kursens utrymme. 

6.2 Resultatdiskussion 

I studien framkommer att lärarna har en samstämmig syn att deras roll både är att vara 

ämneslärare och språklärare, vilket överensstämmer med de tankar som förs fram av 

Westlund (2013) om att alla lärare bör vara läs- och skrivlärare. Även Cummins (2007) och 

Zhang (2017) anser att språkundervisning behöver ingå i alla ämnen och vara ett ansvar för 

hela skolan. Skolverket (2012; 2014) betonar också vikten av att utveckla elevernas 

språkkunskaper i varje ämne för att underlätta förståelsen av ämnesinnehållet. Enligt Bruce et 

al. (2016) är ett språkutvecklande arbetssätt nödvändigt för elever i språklig sårbarhet och 

barns läs- och skrivutveckling behöver betraktas ur ett helhetsperspektiv eftersom sårbarheten 

kan uppstå i relationen till undervisningens krav och utmaningar. Skolan har därför, genom 

sin lärmiljö och pedagogik, möjlighet att stötta och stimulera barnet. I läroplanen för 

skolväsendet (Skolverket, 2019a) skriver man att undervisningen ska organiseras så att varje 

elev kan få rätt stöd i sin språkliga och kommunikativa utveckling. Trots samstämmighet 

kring språkets betydelse framkommer skillnader i hur lärarna beskriver att de arbetar 

språkutvecklande. Ett par av lärarna har tidigare inte reflekterat så mycket över språkets roll i 

sina ämnen medan andra har en hög grad av språkligt fokus i undervisningen.  

 

Flera lärare i studien upplever stora språkliga utmaningar vilka blir extra påtagliga när 

språkstörning, eller specifika svårigheter som dyslexi, berör andraspråksinlärare. Dyslexi kan 

leda till förståelsesvårigheter och påverka kunskapsinhämtningen (Byrne et al. 2006; Goughs 

& Tunmer, 1986). Enligt lärare på förortsskolan behöver den språkliga stöttningen därför 

följa som en röd tråd i undervisningen, vilket inte minst avlastar arbetsminnet som ofta är 

nedsatt vid exempelvis dyslexi (Wolff, 2004). Det kan också vara så att stödet behöver finnas 

kvar under hela skoltiden då ämnesinnehållet fortsätter att fördjupas och kraven ökar 

(Skolverket, 2014). 

 

Samtliga lärare betonar begreppsförståelsen i respektive ämne. Begreppen lärs exempelvis in 

genom samtal, läsning, skrivande, bilder, exempel, spel och begreppslistor. I 

begreppsmemory får eleverna para ihop meningar med begrepp, liknande en övning som 
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beskrivs av Zhang (2017) där meningar på akademiskt språk paras ihop med en vardaglig 

översättning. På så sätt tränas eleverna i att fokusera på skillnader i språkbruk.  

 

I studien betonas repetition av begrepp och variation i undervisningen för att eleverna ska 

möta orden på många olika sätt. Bildstöd anses viktigt liksom att definiera begrepp och ge 

rikligt med exempel. Lärarna i förortsskolan återkommer till vikten av att inte förenkla 

språket om eleverna ska kunna tillägna sig ett skolspråk. Enligt Myrberg (2007) föreligger en 

risk att läsutvecklingen avstannar om inte svårare texter och nya begrepp införs. Läraren ses 

också som en förebild som kan visa hur olika språkliga register kan användas i olika 

situationer. Schleppegrell (2013) och Gibbons (2008) menar att förmågan att växla mellan 

och behärska olika språkliga register är andraspråksinlärares största utmaningar. Cummins 

(2007) skriver även att det akademiska ämnesspråket tar många år att tillägna sig. Därför 

behöver undervisningen innehålla mycket stöttning för elever som lär sig ett andraspråk 

samtidigt som de utvecklar sitt ämnesspråk, något som uppmärksammas av flertalet lärare. 

 

Något som också framhålls av lärarna är att eleverna inte lämnas ensamma med texter utan 

att man ägnar sig åt gemensam läsning där innehållet bearbetas tillsammans. Dock sker den 

gemensamma läsningen på olika sätt. Vissa lärare använder lässtrategier som modelleras 

under läsning, som att leta ledtrådar till texternas innehåll, fokusera på bilder och rubriker 

samt ställa frågor, vilket liknar några av de strategier som beskrivs av Zhang (2017) och 

Palincsar och Brown (1984), men också av Westlund (2013) och Kamhi (2012) i samband 

med flerstrategiundervisning. Analys av texters struktur, att ställa och besvara frågor, 

sammanfatta texter och använda grafiska modeller återfinns i flera av lärarnas undervisning. I 

viss mån förekommer även kooperativt lärande genom att eleverna får bearbeta innehållet 

muntligt i par eller grupp enligt EPA-modellen. Vidare förespråkar Pressley och Wharton-

McDonald (1997) en aktiv och strategisk läsundervisning för att eleverna ska bli skickliga 

läsare. De menar att eleverna behöver undervisning i strategier eftersom de inte kan läras in 

på egen hand av alla.  

 

Flera av SO- och NO-lärarna anser att lärobokstexterna kan vara faktaspäckade och svåra för 

eleverna att ta till sig. Uddling (2019) beskriver språket i naturvetenskapliga texter som “ett 

förtätat och specialiserat ämnesspråk, som särskilt utmanar andraspråkselever” (s.27). 

Beskrivningen av lärobokstexter som informationstäta med långa resonemangskedjor och ett 

abstrakt språk förekommer hos många forskare (Dymock, 2005; Lindholm, 2019; Ciullo & 

Dimino, 2017; Zhang, 2017). Flera lärare anser därför att undervisningen behöver utjämna 

skillnader för elever med lässvårigheter. En parallell kan dras till the 4th grade slump (Chall, 

1983) där svårigheter i läsning kan uppstå då texterna blir allt längre och mer avancerade med 

abstrakta, litterära eller ovanliga ord som blir svåra att definiera. Detta kan på sikt kan leda 

till sämre läs- och skrivutveckling och skapa hinder i skolarbetet (Chall, Jacobs, & Baldwin, 

1991). Fenomenet är inte något som nämns uttryckligen av lärarna men deras betoning på 

gemensam läsning och begrepp kan tolkas som ett uttryck för att motverka effekterna av the 

4th grade slump.  
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Förutom direkta lässtrategier anser många av lärarna att det är viktigt att differentiera 

instruktioner och arbetssätt genom muntliga anvisningar och genomgångar, högläsning, 

sammanfattningar och filmer så att eleverna både får höra och se det som ska läras in, i 

synnerhet för elever i språklig sårbarhet. Eleverna får även stöttning genom att ta del av 

lärarens anteckningar samt vad de ska fokusera på i texter. Undervisning i ämnesspecifik 

läsförståelse lyfts fram av Shanahan och Shanahan (2014) som talar om ”disciplinary 

literacy”. Även Dymock (2005), Duke (2005) och Westlund (2013) framhåller den 

ämnesspecifika läsningen som betydelsefull. Detta framkommer inte uttryckligen i samtalen 

men beskrivs indirekt av flera lärare. 

 

Även skrivande upplevs som en utmaning för många elever vilket gör att man i SO-

undervisningen, och i vissa fall i NO, ägnar sig åt gemensamt skrivande där elever får hjälp 

med struktur och form, men även bildstöd. I forskning (Westby, 2012; Scott, 2012) framhålls 

detta stöd som avgörande för elever i språklig sårbarhet eftersom eleverna i skrivandet 

behöver hålla igång många processer simultant, vilket är kognitivt krävande. Ett par av 

lärarna skulle vilja öka stöttningen med skrivande enligt genremodellen, vilket anses 

tidskrävande. Flertalet lärare väljer dock att ägna mycket tid till gemensamt skrivande, främst 

på förortsskolan, trots viss oro för att eleverna skulle bli osjälvständiga i sitt skrivande. I vissa 

fall används modelltexter för att undersöka genren och textens beståndsdelar, till exempel 

genom att återskapa en text från delar och diskutera hur den hänger ihop, en form av “text 

reconstruction” liknande Zhangs (2017) beskrivning av språkligt fokuserade strategier. 

Därefter skriver elever egna texter och följer den genrepedagogiska modellens faser; 

modellering, gemensamt skrivande och egen textproduktion (Westby, 2012). Enligt Choi och 

Wong (2018) lär sig elever olika texters form att lägga till sin egen textrepertoar, något som 

talar emot den oro som uttrycks kring elevernas egen textproduktion. Likafullt behöver 

undervisningen ge eleverna tid till eget skrivande och fördelarna med genreskrivande bör ses 

ur ett längre perspektiv. Som Vygotskij (1978) menar är imitation en viktig komponent i 

elevers lärande, då barn genom vägledning i kollektiv aktivitet kan nå bortom den egna 

förmågan, något som kan uppnås genom modellering inom genrepedagogiken. Även Kamhi 

(2012) menar att elever på mellan- och högstadiet har stor nytta av explicit undervisning i 

läsning och skrivande i olika ämnen.  

 

Läsning och skrivande berör och berikar varandra vilket gör att de behöver integreras (Duke 

et al., 2012; Scott, 2012; Choi & Wong, 2018). Skrivandet kan fördjupa förståelsen och 

kunskapen om ett ämne (Keene & Zimmermann, 2013). I forskning framhålls vikten av en 

balanserad undervisning där läsning och skrivande både har fokus på form och funktion 

(Tjernberg, 2013; Westlund, 2013), något som beskrivs av flera lärare i studien. I vissa fall, 

som på förortsskolan, kan eleverna stå för innehållet och läraren för formen.  

 

Gibbons (2008) menar att språket utvecklas genom användning, och att språkundervisningen 

inte kan särskiljas från ämnesundervisningen. I studien anser lärarna att eleverna behöver 

använda ämnesspråket aktivt i par och gruppdiskussioner, vilket kan kopplas till Vygotskijs 

(1978) tankar om att barnet lär genom att delta aktivt i social interaktion tillsammans med 

andra. Keene och Zimmermann (2013) betonar vikten av ett tillåtande diskussionsklimat i 
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klassrummet för större engagemang och förbättrad förståelse. I samtal ges möjlighet att 

använda ett mer komplext ämnesspråk. Uddling (2019) menar att användning av ämnesspråk 

i samtal främjar elevernas övergång från vardagsspråk till skolspråk och blir en bro till 

ämneskunskap.  

 

En aspekt som lyfts fram av samtliga lärare är vikten av förförståelse inför ett nytt 

arbetsområde, något Dymock (2005) beskriver i samband med CORE-modellen. På olika sätt 

beskriver lärarna att de fångar upp elevers tankar och kunskaper genom att knyta an till något 

eleverna är intresserade av och känner till, ofta genom vardagliga kopplingar. Andra sätt att 

arbeta med förförståelse är att använda ingångsbegrepp och syfta tillbaka på gemensamma 

undervisningserfarenheter. Avsaknad av förförståelse för vardagliga fenomen, begrepp och 

språkliga uttryck upplevs som problematiskt, främst gällande andraspråkseleverna. Enligt 

Uddling (2019) kan det handla om ord med olika betydelse i vardags- och ämneskontext. 

Lindholm (2019) menar att lässtrategier bidrar till att aktivera elevernas förkunskaper vilket 

främjar läsförståelse och utveckling av metakognition. 

 

På förortsskolan menar man att eleverna behöver få testa sina språkliga gränser i samtal och 

interaktion där de också får agera lärresurser åt varandra. Vygotskij (1978) menar att socialt 

samspel och aktiv interaktion med omgivningen är avgörande för barnets språkliga och 

sociala utveckling. Även Gibbons (2003) beskriver språkinlärning som en socialt förmedlad 

samspelsprocess. Några NO-lärare beskriver sin undervisning som interaktiv och strävar efter 

att eleverna ska uttrycka tankar, åsikter och funderingar till exempel genom laborativa 

uppgifter där elevernas muntliga förmågor tränas genom resonemang om olika sätt att lösa 

uppgifter. Scaffolding baserat på upplevelser och praktiska erfarenheter ger större förståelse 

för ämnet (Wood, Bruner & Ross, 1976), vilket är betydelsefullt för elever i språklig 

sårbarhet. 

 

På förortsskolan pratar man om vikten av att inte förenkla och sänka nivån vare sig språkligt 

eller innehållsmässigt. Lärarna beskriver att eleverna behöver utmanas vilket kan kopplas till 

Vygotskijs (1978) tankar om lärande i den proximala utvecklingszonen, där undervisningens 

utmaningar bör ligga strax över elevernas befintliga nivå. Även Skolverket (2012, 2014) 

betonar att undervisningen bör innehålla kognitivt krävande uppgifter, med hög grad av 

stöttning (figur 3, efter Mariani, 1997). Lärarna anser därför att det är viktigt att öka 

stöttningen i olika former, både på grupp- och individnivå, som beskrivs av Wood, Bruner 

och Ross (1976) samt Gibbons (2003).   

 

Vidare beskriver majoriteten av lärarna att de använder bildstöd i någon form såsom 

tankekartor och grafiska modeller. Powerpoints, whiteboard och filmer hjälper till att 

visualisera begrepp och undervisningsinnehåll, liksom digital bildsökning och bilder i 

läroboken. Det visuella stödet används vid begreppsinlärning, muntliga och skriftliga 

aktiviteter samt i provsituationer. Bruce et al. (2016) menar att elever i språklig sårbarhet 

behöver stöttning såsom tankekartor och visuellt stöd för att förtydliga innehållsstruktur i 

undervisningen. Enligt Dymock (2005) och Westlund (2013) ger även grafiska modeller stöd 

för tänkandet. 
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En viktig aspekt är kopplingen mellan självförtroende och framgångsrik läsförståelse vilket 

framhålls av många forskare, såsom Bruce et al. (2016), Afflerbach et al. (2013), Catts et al. 

(2012) samt Guthrie och Wigfield (2005). Det är viktigt att sträva efter att bekräfta elevernas 

identitet som individer för att stärka deras självbild (Cummins, 2007), något som också förs 

fram i läroplanen för skolväsendet (Skolverket, 2019a) där språket beskrivs ha stor betydelse 

för utveckling av identiteten. Bruce (2007) menar att språkliga svårigheter även riskerar att 

påverka barns socioemotionella utveckling och skolprestationer över lag. En av lärarna 

uttrycker explicit att arbete med elevernas självförtroende är en del av undervisningen. Den 

bild som framkommer i studien är dock att lärarna har ett stöttande och uppmuntrande 

förhållningssätt där eleverna uppmanas att själva använda sina kunskaper och pröva sina 

förmågor i undervisningen.  

6.3 Sammanfattning och avslutande reflektioner 

Frågor som väckts under arbetets gång är om skolor med en hög andel andraspråksinlärare 

även arbetar mer medvetet med språkutvecklande arbete i undervisningen, då behovet antas 

vara större. I viss mån har detta överensstämt med resultatet då samtliga lärare på 

förortsskolan visat stor medvetenhet om betydelsen av språkutvecklande arbetssätt med en 

hög grad av stöttning för att främja inlärning hos andraspråkselever. Lärare på andra skolor 

har uttryckt liknande tankar men det är ändå svårt att göra generella antaganden och dra 

slutsatser kring utfallet, i synnerhet då deltagarna endast representerar en liten grupp lärare.  

 

Vi anser att arbetets syfte till viss del uppfyllts och frågeställningar delvis besvarats genom 

att lärarna på ett generellt plan beskrivit olika strategier och metoder för att utveckla språket i 

sin undervisning. Lärarna beskriver också hur de undanröjer hinder för elever i språklig 

sårbarhet genom stöttning i olika former. Lärarnas beskrivningar av språkutvecklande 

aktiviteter skiljer sig dock åt och visar att de i olika grad, och med olika medvetenhet, arbetar 

språkutvecklande. Samstämmighet råder kring språkets betydelse i SO- och NO-ämnena, men 

hur det ska genomföras är inte lika entydigt. Större fokus läggs på att eleverna ska utveckla 

ett ämnesspråk än hur själva ämnesinnehållet ska läras in genom språket. Inom SO-

undervisningen läggs något större tyngd på läsförståelse av faktatexter, medan man i NO-

undervisningen betonar begreppsanvändning. Man är också noga på att skilja mellan ordens 

vardagliga betydelse och ämnesbetydelse. 

 

Några slutsatser som kan dras från resultatet är att det finns en mängd faktorer som kan 

påverka hur den språkutvecklande undervisningen kan gestalta sig. Förutsättningarna ser 

olika ut för läraren som behöver förhålla sig till tidsramar, lärmiljö, underlag i elevgruppen, 

enskilda elevers behov i klassen och tillgång till tekniska hjälpmedel. Dessutom kan lärarnas 

personliga intressen och fortbildning kring området vara en påverkansfaktor. 
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6.4 Förslag på vidare forskning 

Elevers olika förutsättningar påverkar deras läsförmåga och i förlängningen deras 

skolresultat, vilket beskrivs i PIRLS-undersökningen (Lindholm, 2019; Skolverket, 2012; 

2014). Läsning är en kulturell handling och hemmiljön har en avgörande roll för 

läskunnigheten (Swalander & Taube, 2007). Läserfarenhet och miljöns betydelse 

uppmärksammas inte i tillräcklig utsträckning när man talar om orsaker till 

läsförståelsesvårigheter. Som Cunningham och Stanovich (1997) poängterar i samband med 

Matteuseffektens påverkan, är framgångsrik läsning tidigt en av nycklarna till goda läsvanor i 

livet. Detta är något som vidare forskning skulle kunna inrikta sig mot i en strävan efter att 

hitta faktorer som påverkar skillnader i barns utbildning. Med de nyligen presenterade PISA-

resultaten 2018 (Skolverket, 2019b) i åtanke, ser vi att svenska elevers läsförståelse har 

förbättrade resultat, men att skillnader mellan skolorna fortfarande är stora. Detta talar för att 

ett fortsatt fokus på språkutvecklande undervisning är av vikt i såväl forskning som praktik. 

 

De språkliga förmågorna är en betydande del av undervisningen i SO och NO som kan få 

stora konsekvenser för elevernas kunskapsutveckling och måluppfyllelse. I vårt arbete har vi 

kunnat notera att mycket forskning kretsar kring de språkliga behoven hos 

andraspråksinlärare och hur skolan kan anpassa sin undervisning för att stödja dessa. I mindre 

omfattning beskrivs hur det språkutvecklande arbetet i SO- och NO-ämnena kan stödja elever 

som av andra anledningar har läs- och skrivsvårigheter. Följaktligen skulle framtida forskning 

kunna fokusera på språkutvecklande undervisning i dessa ämnen för elever i språklig 

sårbarhet, vilka inte i första hand är andraspråkselever.  
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Bilaga 1. Missivbrev 

Information till rektor och lärare                   

Hej! 

Vi heter Caroline Alm och Anna Weinander och studerar på Mälardalens Högskola. Vi läser 

vår sista termin på speciallärarprogrammet med inriktning språk, skriv- och läsutveckling och 

kommer att skriva vårt examensarbete under hösten 2019. Vi har valt att fördjupa oss i 

språkutvecklande arbetssätt och planerar att undersöka på vilka sätt SO- och NO-lärare 

arbetar språkutvecklande i sin undervisning. 

 

Språket är betydelsefullt i skolans samtliga ämnen, för att eleverna ska utveckla sina 

kunskaper i ämnet behöver de erhålla ett ämnesspråk. Vårt syfte med studien är att undersöka 

hur några SO- och NO-lärare ser på ett språkutvecklande arbetssätt i sina ämnen. Den metod 

vi valt är fokusgruppssamtal där vi tänkt samla en grupp lärare för samtal kring 

språkutvecklande arbetssätt. Samtalen kommer att genomföras inom respektive ämnesgrupp 

och kommer att pågå ca 45 min.  

 

Vi önskar få göra en ljudinspelning för att underlätta bearbetning av materialet. Samtalen 

kommer endast att användas som underlag till uppsatsen och samtliga personuppgifter 

kommer att avidentifieras. Deltagarna behandlas efter de föreskrifter som finns för god 

forskningsetik från Vetenskapsrådet. Vi kommer att utgå från de forskningsetiska principerna 

i enlighet med Vetenskapsrådets riktlinjer. Ert deltagande är frivilligt och ni kan när som 

helst avbryta er medverkan. Samtliga intervjuer transkriberas men avidentifieras så det inte 

framgår vem som deltagit i studien. Intervjumaterialet förvaras så ingen obehörig kan komma 

åt det samt nyttjas endast i studiens syfte och kommer inte att föras vidare.  

 

Vi ser fram emot ert deltagande. Om ni har frågor om vår studie är ni välkomna att höra av 

er. 

Vi önskar få svar från er via mejl. 

  

Med vänlig hälsning 

Caroline Alm och Anna Weinander 

Kontaktuppgifter: 

Caroline Alm, speciallärare år 7-9,  

Xxx skola 

xxx@hotmail.com 

mobil: xxx 

 

Anna Weinander, speciallärare åk 1-6, 

Xxxskolan, Xxx 

xxx@xxx.se 

mobil: xxx

 

Handledare: 

Susanna Andersson, Mälardalens Högskola  

 

  

mailto:canilsson77@hotmail.com
mailto:anna.weinander@edu.stockholm.se
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Bilaga 2. Intervjuguide  

 

1. Inledande frågor 

a.) Vilka årskurser arbetar ni i? 

b.) Hur länge har ni arbetat som lärare? 

c.) Vad har ni för utbildning, behörighet och ämneskombination? 

 

2. Temafråga. Beskriv hur ni arbetar språkutvecklande i er undervisning. 

a.) Hur tar ni tillvara elevernas tidigare erfarenheter och kunskaper? 

b.) Hur arbetar ni med att förklara och befästa ämnesspecifika begrepp?  

c.) Hur integreras läsning och skrivande i/med era ämnen? 

d.) Hur ser ni på språkets roll för elevernas kunskapsutveckling i era ämnen?  

 

3. Temafråga. Beskriv vad som kan skapa hinder i SO/NO-undervisningen för 

elever med språklig sårbarhet. 

 

4. Temafråga. Hur stöttas elever med språklig sårbarhet i undervisningen?  

a.) Hur skapas en pedagogisk delaktighet hos alla elever, oavsett förutsättningar och  

     språkliga svårigheter? 

b.) Vilka anpassningar görs i undervisningen? 

c.) Vilken stöttning får eleverna för att förstå innehållet i en text? 

d.) Hur stöttas eleverna i sitt skrivande i era ämnen?  

 

5. Avslutande frågor 

● Har ni några frågor? 

● Finns det något ni vill tillägga? 
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Bilaga 3. Stimulusmaterial. Citat.  

 

Dessa citat är inspirerade från boken Greppa språket - Ämnesdidaktiska perspektiv på 

flerspråkighet (Skolverket, 2011). 

 

”Att arbeta språkutvecklande handlar inte om att förenkla, snarare att man höjer nivån 

samtidigt som man ökar stöttningen till eleverna.” 

“Alla lärare är språklärare.”  

“Ett språkutvecklande klassrum är inte ett tyst klassrum.” 

“Ingen har skolspråk som sitt modersmål.” 

”I språkutvecklande undervisning är språket både ett verktyg och ett mål i undervisningen.” 


