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Abstract 

Since the beginning of the 21st century the Swedish Government has orchestrated a massive 

drive for in-service training of teachers working at all stages in primary and secondary school. 

To focus on teachers’ professional development is high priority as there is empirical evidence 

that well-trained teachers result in well-educated pupils. Lärarlyftet is the umbrella-term for 

one of these major initiatives, and the aim of the continuing drive, Lärarlyftet II, which will 

continue until year 2019, is that teachers should earn qualifications for all types of schools, 

and all subjects and grades where they teach. The Teacher Certification introduced in 2012, 

also requires competence for grading. Evaluations of Lärarlyftet has only been made of the 

first part, and there is nothing published regarding the English subject specifically. This study 

has its focus on primary school teachers taking an in-service course in English at university 

level. Based on both quantitative and qualitative methods, data for this study was collected 

over four years and from three sources: course evaluations, surveys and interviews. This study 

aims at finding answers to what experiences these teachers were left with after the completion 

of the in-service training regarding the gains from the course, how they feel they have been 

able to implement their newly acquired knowledge, and how they feel about the effect on their 

teacher identity, more specifically their language teacher identity. The results from all data 

sets is unanimous and reveals that the participating teachers experience great gains for their 

classroom practices, which in many cases have been heavily modified or completely 

overturned as a result of the course. These narratives can be linked to the theoretical concepts 

of teacher-efficacy, agency and teacher identity, as they give witness to gained self confidence 

in teaching situations (teacher-efficacy), a feeling of higher levels of independence regarding 

choices of both teaching materials and teaching methods (agency), as well as a more defined 

language teacher identity. These results also seem to hold over time. The current project also 

confirms previous evaluations of Lärarlyftet I regarding the spill-over effects of the teachers’ 

newly acquired knowledge. These are neither asked for nor taken advantage of on an 

organisation level, why this knowledge stays with the teacher on a classroom level. 
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1. Inledning 

Fokus för denna studie är lärares självupplevda erfarenheter av sin engelskundervisning och 

sin språkläraridentitet på lågstadiet, före och efter en fortbildningskurs i engelska inom 

fortbildningssatsningen Lärarlyftet II. Undervisning är en komplex företeelse där 

personlighet, utbildning, psykologi och kognition på ett plan ska samverka med 

organisatoriska ramfaktorer på ett annat, och tillsammans ge effekt i samverkan med andra 

parter som elever, föräldrar, kollegor och skolhuvudmän. Allt detta inom en samhällsram som 

är specifik i tid och geografi. I den svenska kontexten sker undervisning i en miljö hårt 

präglad av politiska beslut som följer tidsandans jakt på effektivitet och jämförbarhet. 

Exempelvis är Sverige internationellt unik med en flytande skolstart för engelskämnet före 

årskurs (åk) tre där intresset och kunskaperna inom organisationens olika nivåer får bli 

utslagsgivande. Dessutom har den tills nu mestadels homogena språkliga samhällskulturen på 

kort tid bytts ut över hela landet till en helt heterogen dito. Allt detta gör att kommande 

bakgrundsskildring till detta projekt är omfattande. Med början i målet med det livslånga 

lärandet, undervisning och språkinlärning med de yngsta skolbarnen, och 

Engelskundervisningen i den svenska kontexten, fortsätter beskrivningen av slutsatserna från 

Lärarlyftet I till studiens specifika intresse i Lärarlyftet II vilket bildar fond för syftet och 

frågeställningarna i nästa avsnitt. 

1.1 Bakgrund med olika ingångar 

I föreliggande studie undersöks hur deltagare i en lärarlyftskurs i engelska mot yngre åldrar 

(Lärarlyftet II), uppfattar kursens inverkan på deras undervisningspraktik vad gäller deras 

självkänsla (self-efficacy), undervisningsförmåga (teacher-efficacy), deras handlingsutrymme 

i material och metodval (agency) och deras läraridentitet. I självregleringens tidevarv är det 

inte bara eleverna som ska kunna visa förmåga att ta kontroll över sina tankar, känslor och 

handlingar när de ska utvärdera sina prestationer och mål kontinuerligt utan det gäller även i 

allra högsta grad lärarna (Botvinick, 2007). Därför blir det intressant att undersöka på vilket 

sätt en nationell statlig storsatsning på utökad lärarkompetens i form av riktade 

lärarlyftskurser inom ramen för Lärarlyftet II kan tänkas ha för effekter på deltagarna och 

deras undervisningspraktik. 

1.1.1 Det livslånga lärandet 
Ett uttalat mål inom Europa är att invånarna ska delta i ett ”livslångt lärande” (EU-

kommissionen, 2001; EUR-Lex, 2016) för att göra Europa till det mest konkurrenskraftiga 

och dynamiska kunskapsbaserade samhället i världen (COM, 2001, s. 3). Lärare verksamma i 

det svenska samhället av idag förväntas att ha en bred och allmän kunskaps- och 

bildningsnivå för att axla sin ”nyckelroll i det framtida kunskapssamhället” (Lärarförbundet, 

2004). I Lärarförbundets skrift (2004) talar Ekholm om ett ”modernt lärarskap” (Ekholm, 

2004, s. 11) och menar att dagens lärare kontinuerligt måste anpassa sig både till nytt 

kunskapsstoff och till att förmedla tidsenliga strategier för utvecklandet av önskvärda 

förmågor hos eleverna. Dagens svenska samhälle präglas av bland annat en lavinartad 

digitalisering och en kulturell mångfald unik i svensk historieskrivning. Med Bronfenbrenners 

utvecklingsekologiska systemteori kan skolans kontext ses i relation till samhället i ett 

ekologiskt system där alla delar inverkar och påverkar individen på olika nivåer 

(Bronfenbrenner, 1996). Med andra ord är lärarnas arbetsplats lika komplex, globalt och 

kunskapsintensivt som det övriga samhället.  
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Samhällsutvecklingen ställer således höga krav på dem som arbetar inom skolan och den 

historiskt traditionella stoff- och lärarcentrerade undervisningen kompletteras numera av en 

stor del lärande- och elevcentrerad undervisning. Denna läroplansbaserade inre tendens ska 

ses i skenet av den yttre decentralieringsprocess som pågått i Sverige sedan 1991 då 

kommunerna tog över huvudmannaskapet från staten. Således håller dagens lärarroll på att 

omformas och ord som lärarprofessionalism får olika innebörd över tid (Sjöberg, 2010). Den 

ändrade skolorganisationen gör också att skolorna själva får som krav att ansvara för 

ekonomi, egna verksamhetsidéer och planer, men samtidigt med dessa ökade befogenheter har 

det även pålagts ett ökat ansvar när det gäller att förverkliga de politiskt antagna målen för 

skolan.  Dessa ramfaktorer blir en stor påverkansfaktor för den enskilda lärarens 

undervisningspraktik, vilket även är en internationell trend (Buchanan, 2015; Day, Kington, 

Stobart och Simmons, 2006, s. 613). Wermke (2013) nämner några nyckelfaktorer för den 

ökade pressen på skolorna; Friskolereformen1992 som resulterade i att friskolor tävlade om 

skolpengen, bildandet av Skolinspektionen 2008 och dess granskningsarbete, samt att en 

lärarlegitimation införs 2011. Även den successiva ökningen av antalet nationella prov, sett 

till både antalet årskurser och ämnen, från 2013 och genomförandet av dessas digitalisering 

till 2022 (Prop. 2017/18, s. 14) måste räknas med.  

I och med konkurrenssituationen som det fria skolvalet skapar blir utvärdering av skolor ofta 

redovisad exempelvis i antal behöriga lärare och elevers betygsstatistik, vilket 

överensstämmer med Broadfoot och Blacks (2004) uttalande att bedömningsfakta har blivit 

allmänt vedertaget som kod för kvalitet: ”assessment data [have become] a publicly 

acceptable code for quality” (p. 9). I Skolverkets rapport Skolan och lärarfortbildningen 

(1994) varnar man rent ut att om personalfortbildning och utvärdering får tjäna som ”starka 

instrument för styrning av verksamheten i skolan”, så finns risken att ”lärarnas 

professionaliseringssträvan avbryts och får en motsatt riktning” (s. 49), om ökad 

resultatstyrning och centralt utarbetade test för utvärdering av elevers prestationer ökar i 

betydelse. Tjugotalet år senare är det där vi kan sägas befinna oss. Detta medför att lärare idag 

har högre krav på sig att behärska de redskap med vilka de kontinuerligt studerar sina elevers 

kunskapsutveckling samtidigt som internationella jämförelser (exempelvis PISA, TIMMS och 

PIRLS), nationella undersökningar av Skolverket (exempelvis NU) och statistik från SCB, 

visar att svenska elevers skolprestationer sjunker över tid och att klyftorna mellan dem som 

kan och inte kan stadigt ökar. Ännu en negativ trend är att svenska lärare i den europeiska 

undersökningen TALIS 2013, rapporterar att deras status är låg i samhället, att de har hög 

arbetsbelastning och att arbetsvillkoren försämras: ”only 5% of teachers report that their 

profession is valued in society, compared with 60% in Finland and 19% in the EU as a 

whole” (EU-kommissionen, 2015, s. 6). I detta skolpolitiska landskap uppmanas lärare att 

söka frivilligt till olika fortbildningar som erbjuds av landets högskolor och universitet. 

1.1.2 Undervisning och språkinlärning med de yngsta skolbarnen  
Antalet grundskolebarn i världen som lär sig engelska som andra- eller främmande språk har 

ökat lavinartat de senaste decennierna (Copland, Garton & Burns, 2014b; Enever, 2011). 

Bakgrunden till fenomenet är den globala ökningen av engelska, inte minst genom den 

ekonomiska globaliseringen som kräver en engelsktalande arbetskraft. Engelskans status i den 

expanderande sektorn (Kachru, 1985/2005), där engelska används som lingua franca, men 

utan att vara ett första- eller ett officiellt språk, förklarar varför språkpolicyn som siktar på att 

sänka åldern för införandet av engelskundervisning sker så snabbt och omfattande globalt. 

Även Sverige följer denna trend inofficiellt även om det officiellt införs senast i åk 3 (Hult, 

2017). Trots att nybörjarengelska för allt yngre förskole- och skolbarn är en realitet världen 

över har forskningen om andraspråks- och främmandespråksinlärning tills nyligen i huvudsak 

fokuserat på äldre elever på högstadie- och gymnasienivå, eller på vuxenutbildning (Copland 
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et al., 2014a). Tvåspråkiga eller flerspråkiga elever har också fått stor uppmärksamhet 

(Axelsson & Magnusson, 2012; Bardel, Falk & Lindqvist; 2016; Maluch, Neumann & 

Kempert, 2015; Wedin & Hedman, 2013), medan forskning om unga språkinlärare i en 

skolkontext är nyskapande.  

Den forskning som finns visar på åldersspecifika fenomen som utmanar alla som håller på 

med språkdidaktik och språkinlärning i yngre åldrar (Copland et al., 2014b; Enever, 2011; 

Mourão, 2016; Schröter & Molander Danielsson, 2016). Både den longitudinella studien av 

europeiska sju- och åttaåringar i ELLiE-studien (Enever, 2011), och den globala studien av 

Copland et al. (2014b) som undersöker undervisningspraktiker med yngre språkelever visar 

att det finns specifika hänsynstaganden och utmaningar som påverkar klassrumsarbetet med 

yngre elever jämfört med att undervisa äldre elever eller vuxna. Några av dessa områden är 

disciplinära problem, motivation och differentiering (Copland et al., 2014b), vilket tydligt 

pekar på att det finns ett behov av åldersspecifika färdigheter i metodik och didaktik när det 

gäller språkundervisningen för denna grupp elever (Enever, 2011, 2014; Keaveney & 

Lundberg, 2014; Lundberg, 2016; Sandström, 2011; Schröter & Molander Danielsson, 2016; 

Skolverket, 2011, s. 31ff.). Barn är olika och kognition, motivation, psykologi och kulturella 

aspekter gör att mycket av den befintliga språkinlärningsforskningen förblir irrelevant för 

denna vår största grupp av språkinlärare i världen. Det finns med andra ord ett stort behov av 

att öka forskningen på detta område. 

1.1.3 Engelskundervisningen i den svenska kontexten 
För Sveriges del har inte engelskan någon andraspråksstatus utan räknas som ett främmande 

språk; om än det första (sedan 1939). I verkligheten har engelskan inte bara haft en stor 

påverkan på det svenska språket och kulturen historiskt, utan har ett allt större inflytande inom 

de flesta domäner, speciellt för den yngre befolkningen (Hult, 2017). Således var Sverige 

2015 rankad högst av närmare 80 länder i världen vad gäller engelska språkkunskaper enligt 

EF EPI, English Proficiency Index (Meyers, 2015), för att i den senaste rapporten för 2017, ha 

bytt plats med Nederländerna som nu intagit förstaplatsen (EF, 2017). Vidare skriver 

lingvisten Mikael Parkvall i Svenska Dagbladets språklucka att ”runt 90 procent av 

befolkningen i Sverige uppger att de kan föra ett samtal på engelska” (Parkvall, 2017). Denna 

inofficiella nationella dubbla språkgemenskap medför att svenska skolbarn har mött 

engelskan långt före timplanens direktiv med påbörjad engelskundervisning senast i årskurs 

tre. Som Beers Fägersten (2012) påpekar skiljer sig den initiala engelskundervisningen från 

den första exponeringen för riktiga främmande språk genom att läraren kan räkna med 

existerande förtrogenhet och vissa grundläggande färdigheter. Att skolengelskan är prioriterad 

både av staten som ett av de kärnämnen som behövs för gymnasiebehörighet, och av eleverna 

som rankar ämnet som ett av de mest populära enligt Skolverket (2004, s. 51) är ytterligare 

omständigheter som förstärker språkgemenskapen mellan svenska och engelska och kan antas 

påverka språkkunskaperna positivt.  

Engelska som ämne inom lärarutbildningen har däremot haft en flackande tillvaro. I 1967 års 

lärarutbildning fanns engelska med som ett obligatorium men byttes till en valbar 

specialisering i och med 1988 års reform för att därefter ånyo bli obligatoriskt ämne från 2010 

(SOU, 2008, s. 109; Prop. 2009/10, s. 89). I och med att lärarlegitimationen infördes 1 augusti 

2011(krav från 1 juli 2012), behövde lärare massutbildas för att få behörighet i de ämnen de 

faktiskt redan undervisade och satte betyg i. Skolverket lanserade Lärarlyftet som i den första 

etappen 2007–2010 fokuserade på åk 1–6, speciallärarutbildning och praktisk-estetiska ämnen 

för fritidspedagoger. Genom Lärarlyftet II, som pågår till 2019, ska lärare bli behöriga i alla 

skolformer, ämnen och årskurser där de undervisar (Utbildningsdepartementet, 2011).  
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1.1.4 Lärarfortbildning; Lärarlyftet I och II  
Till skillnad från många länder i Europa där fortbildning för lärare är obligatorisk (EU-

kommissionen, 2015), har lärarkåren i Sverige ett uttalat mål att ta eget ansvar för att 

organisera en självutvecklande skola (Alexandersson, 2004). Denna autonoma fostran till 

sökande av kunskap för ett utvecklings- och förändringsarbete i ämnet stöds av forskning som 

mer effektiv än kontrollerad och styrd motivation till vidareutbildning (Gorozidis & 

Papaioannou, 2014; Fackler & Malmberg, 2016). I detta mål finns dock en paradox i det 

faktum att samtidigt som läraren i den decentraliserade skolorganisationen själv ska se till sitt 

livslånga lärande inom yrket, har handlingsfriheten kraftigt kringskurits då fortbildning i stor 

utsträckning styrs av staten genom riktade satsningar från 2007 och framåt (Kirsten & 

Wermke, 2016; Statskontoret 2010).  Lärarlyftet är ett sådant exempel och är en 

paraplybenämning av den dåvarande borgerliga regeringens satsningar på lärarfortbildning, 

vidareutbildning av verksamma lärare utan examen (VAL) och forskarskolor. Denna satsning 

är tänkt att verka utjämnande på de många lärarkategorier med väldigt spridda inriktningar 

och specialiseringar som är resultatet av de olika lärarutbildningarna som ändrats med ca tio 

års mellanrum. Rektorer har haft svårt att planera verksamheten så att lärare har behörighet i 

de ämnen de faktiskt redan undervisar i (Statskontoret, 2010).  

Lärarlyftet I pågick under åren 2007 till och med 2011och Lärarlyftet II planerades att fortgå 

åren 2012 till och med 2015, men pågår ännu våren 2018 (Utbildningsdepartementet, 2011). 

Målgruppen för dessa två satsningar skiljer sig åt något då Lärarlyftet I gav möjlighet till att 

bredda befintlig kompetens med ämneskompetens eller ämnesdidaktik, medan Lärarlyftet II 

knyter starkare an till skolans behov och vänder sig till lärare som undervisar i ämnen de inte 

är behöriga i och där vissa ämnen är prioriterade. Exempelvis ges Läslyftet, Matematiklyftet 

och Tekniklyftet och utbildningar inom specialpedagogik och svenska som andraspråk. Man 

ska ha klart för sig att fortbildning är en omfattande verksamhet då Sveriges alla 290 

kommuner, 4845 skolenheter (läsår 15/16) och ca 94 000 tjänstgörande lärare (läsåret 15/16) 

ska nås genom miljardsatsningar (Skolverket, 2017a; Skolverket, 2017b; SOU, 2013, s. 113). 

Att utbilda och vidareutbilda lärare är ett högprioriterat område främst för att det finns 

empiriska bevis för att välutbildade lärare ger välutbildade elever (Gándara, Maxwell-Jolly & 

Driscoll, 2005; Håkansson, 2011; Johnson, 2005; SOU, 2013, s. 95). Vad gäller engelska 

specifikt, både i världen och i Sverige, blir eleverna som i sin vardag möter språket i allt yngre 

åldrar en kompetent grupp som kan hantera språket i skilda situationer vilket ställer krav på 

läraren. I ett svenskt sammanhang är utbildade lärare viktiga även för att behörighet krävs för 

att sätta betyg. Dessutom pågår en försöksverksamhet med att sätta betyg i åk 4 

(Utbildningsdepartementet, 2017), vilket kan medföra att betyg kan komma att införas 

tidigare än nu i årskurs (åk) 6. 

1.1.5 Försök till samlad bild av Lärarlyftet I  
Statens satsning på de olika lärarlyften är med andra ord välmotiverad. Finns det någonting 

man kan säga om effekterna av denna statliga storsatsning av offentliga medel på en så pass 

stor och ämnesspridd yrkesgrupp som den svenska lärarkåren? Det finns några få försök att 

samla ett helhetsgrepp, exempelvis Statskontorets regeringsuppdrag som publicerades 2010 

om Lärarlyftet I: Ett lyft för den som vill. Utvärdering av den statliga satsningen på 

fortbildning av lärare. Några intressanta slutsatser som framkommer är att det varit lärarnas 

eget intresse och engagemang för fortbildning som avgjort vilka lärare som deltagit i 

satsningen, och kanske inte som man kunnat förvänta sig huvudmännens prioriteringar 

angående elevernas måluppfyllelse. Rektorer medger också att det har varit svårt att övertala 

de lärare som egentligen hade behövt satsningen bäst, att delta (Statskontoret, 2010, s. 8). 

Vidare förstärks denna bild av att det i de flesta fall har saknats en handlingsplan för hur 

lärarnas kompetens ska tas om hand när de kommer tillbaka till sina skolor: ”Knappt 70 
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procent av skolhuvudmännen och knappt 80 procent av rektorerna säger sig sakna en 

handlingsplan för att ta tillvara och sprida fortbildade lärares kunskap. Över 50 procent av de 

deltagande lärarna menar också att skolledningen inte har engagerat sig för att sprida deras 

nya kunskaper vidare” (Statskontoret, 2010, s. 47). Detta resultat bekräftas av de ytterligare 

två största studierna som redovisas nedan. 

I delbetänkandet av Utredningen om förbättrade resultat i grundskolan: Det tar tid – om 

effekter av skolpolitiska reformer (SOU 2013, s. 30), påpekar man bland annat att ”det är 

genom lärarna som förändringar förverkligas. För att reformarbetet ska hållas vid liv behöver 

de tid, lokalt förankrat utvecklingsstöd och lokalt förankrad kompetensutveckling. De behöver 

också uppfatta att det finns ett förtroende från stat och skolhuvudman för den egna 

professionen” (SOU, 2013, s. 16). Eftersom det tar tid innan den nya lärarutbildningen och 

den nya speciallärarutbildningen får genomslag så blir fortbildning den snabbaste vägen till 

förändring inom skolans praktik. Vidare formuleras slutsatsen att ”både elever med goda 

studieresultat och elever med svaga resultat bedömer att lärare med hög tillit till sin didaktiska 

och metodiska kompetens [läs self-efficacy, min notering] och lärare som upplever det som 

roligt att undervisa är bra lärare” (SOU, 2013, s. 97). Man konstaterar vidare att utvärderingen 

av Lärarlyftet I, liksom Statskontorets genomgång, visar att satsningen har haft stor betydelse 

för de lärare som deltagit, men att ”spridningseffekten till andra lärare och effekten på skolan 

som organisation har varit begränsad” (SOU, 2013, s. 112). Någon utvärdering av Lärarlyftet 

II finns inte än då underlag ännu saknas. 

En som har utvärderat Lärarlyftet I utifrån ett organisatoriskt perspektiv är Ingrid Westlund 

vid Linköpings universitet (2012). Hennes syfte var dels att undersöka ”hur de utbildade 

lärarnas kompetens blir synlig och nyttjas, lokalt respektive centralt i skolorganisationen 

sedan lärarna genomgått Lärarlyftet”, och dels att ”presentera möjliga strategier för framtida 

kompetens- och fortbildningssatsningar på individ, skol- och organisationsnivå (Westlund, 

2012, s. 3). Hon fäster uppmärksamheten på det faktum att syftet med Lärarlyftet I är att 

stärka lärarnas kompetens så att eleverna därigenom har chans till högre måluppfyllelse, men 

tvingas konstatera att ”’högre måluppfyllelse’ verkar vara ett uttryck som ännu inte satt sig 

vare sig hos lärarna eller hos huvudmännen” då få lärare eller rektorer nämner denna aspekt 

på fortbildning (Westlund, 2012, s. 36). Hennes slutsats blir liksom Statskontorets talande titel 

att det är ett lyft för den som vill. 

1.2 Denna studie av Lärarlyftet II 

I följande studie undersöks hur en riktad fortbildningssatsning som Lärarlyftet II, påverkar 

deltagande lågstadielärare som undervisar i engelska avseende deras upplevda självtillit (self-

efficacy) i undervisningssituationer (teacher-efficacy), handlingsfrihet i arbetsmaterial och 

metodval (agency) samt deras läraridentitet. Internationella studier söker svar på vilken typ av 

lärarfortbildning som är effektiv (Pisnau, 2015) och dessa pekar på ett klart ömsesidigt 

samband mellan lärares teacher-efficacy och den upplevda undervisningskvaliteten av både 

lärare och studenter (Holzberger, Kunter & Philipp, 2013; Westberg, 2012). Ändå finns det 

inte många studier som behandlar fortbildnings-effekter i relation till teacher self-efficacy vad 

gäller engelska som främmande- eller andraspråksinlärning (De Vries, Jansen & Van de Grift, 

2012, s. 82; Karimi, 2011; Waters, 2005, s. 225). Vad författaren vet i skrivande stund finns 

inget skrivet om hur det kan se ut i skärningspunkten av föreliggande studies intresseområde: 

lärarfortbildning, engelska på lågstadiet, self-efficacy, teacher-efficacy, agency och 

läraridentitet. Denna studie är genomförd med fyra grupper av deltagare som har gått kursen 

Engelska för lärare i årskurs 1–3 som en del av Lärarlyftet II. Kursen omfattade 15 

högskolepoäng (hp) fördelade på två moduler om 7.5 hp vardera; Språkfärdighet och 

språkstruktur och Språkdidaktik: Engelska i klassrummet. Kursen gavs på distans med fyra 
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campusförlagda träffar under en termin och de terminer som undersöks är ht 2013, vt 2014, ht 

2014 och vt 2015. 

Som undertiteln, Från engelskundervisare till engelsklärare anger, har lärarna i studien gått 

från att ha arbetat i en situation där deras uppdrag som engelskundervisare skavt, liksom detta 

ordval, och vållat många didaktiska frågor om mål, metod- och materialval till att kunna 

erbjuda en mer avslappnad engelskundervisning med välformulerade mål och ökad 

självkänsla. Engelskundervisaren använde sig av sitt eget intresse och kunskaper i engelska, 

men utan att kunna följa en viss linje eller strategi med sin undervisning, i många fall med en 

uttalad osäkerhet i språkläraruppdraget. I somliga fall handlade deras undervisning i engelska 

om ren vikarieundervisning där målet var att skapa förtrogenhet med språket och en känsla av 

att ha roligt från lektion till lektion; vilket inte är en dålig målsättning för åk 1–3 i sig, men 

som enda styrmedel är det lätt att fara vilse i kursplaneland. Engelskläraren har klart bättre 

möjligheter än engelskundervisaren att föra sina elever mot framtida hög måluppfyllelse och 

kan därmed tryggt föra sina medresenärer i hamn. Mot bakgrund av det redan beskrivna läget 

med arbetsvillkor för lärare och möjligheter till fortbildning, samt att det inte finns en enda 

publicerad rapport, artikel eller uppsats om Lärarlyftet II i engelska mot yngre åldrar, ter sig 

detta ämne högst relevant att undersöka. Kan en kurs på 15 hp verkligen göra långvarig 

skillnad i klassrumsarbetet eller med läraridentiteten? På vilka sätt märks detta i så fall? Blir 

det några ringar på vattnet i skolorganisationen eller existerar resultatet av kursen på det rent 

personliga planet?  

1.3 Syfte och frågeställningar 

Efter att själv ha undervisat i kurser inom Lärarlyftet i engelska med inriktning mot yngre 

åldrar har funderingar kring varaktigheten i alla positiva kommentarer från deltagarna funnits 

med mig en längre tid. Eftersom kurserna gavs på distans hade jag lärare från alla delar av 

landet och jag har funderat mycket på hur deras vardag i klassrummet kom att te sig efter 

lärarlyftskursen. Med byte av arbetsplats blev det möjligt att beforska denna fråga med för 

mig främmande kursdeltagare. Syftet med föreliggande arbete är att öka förståelsen för hur 

riktad fortbildning med statliga medel, i det här fallet Lärarlyftet II, kan få bästa möjliga 

påverkan på det praktiska arbetet i klassrummet. Således undersöker jag lärares egna 

upplevelser efter genomgången kurs genom material från svar på digitala, anonyma 

kursutvärderingar från 116 deltagare, en digital, anonym enkät med 101 respondenter samt 

sex halvstrukturerade fokusintervjuer. Genom att bryta ner den övergripande frågan om 

lärarlyftets upplevda effekter och därmed kunna länka lärarnas upplevelser teoretiskt till 

valda, relevanta forskningsområden som teacher-efficacy, agency och läraridentitet, blir mina 

forskningsfrågor följande:  

▪ Vad anser deltagande lärare att de vunnit med lärarlyftskursen? 

▪ Hur anser deltagande lärare att de kunnat implementera sina nyvunna kunskaper? 

▪ Hur har läraridentiteten påverkats hos deltagarna i och med lärarlyftskursen? 

1.4 Urval och avgränsning 

Min population består av deltagare som har gått kursen Engelska för lärare årskurs 1–3, som 

var en del av Lärarlyftet II. Förkunskapskraven var minst 60 högskolepoäng (hp) kurs/er på 

grundnivå och kursen gav 15 hp. I kursen ingick två moduler om 7.5 hp vardera; 

Språkfärdighet och språkstruktur och Språkdidaktik: Engelska i klassrummet. Kursen gavs på 

distans med fyra campusförlagda träffar under en termin, och de terminer som undersöks är ht 

2013, vt 2014, ht 2014 och vt 2015. Jag har valt fyra grupper av deltagare då det 

sammanlagda antalet registrerade kursdeltagare torde utgöra ett tillräckligt stort urval för att 
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kunna ge svar på mina forskningsfrågor. Att det blev just dessa terminer beror på att antalet 

universitetslärare kunde minimeras till tre. Eftersom jag undersöker deltagarnas självupplevda 

erfarenheter av kursen och eftersom lärarfaktorn enligt en samstämmig expertis på 

undervisningsområdet anger att läraren är den enskilt största påverkansfaktorn för studenten 

(Hattie, 2012; Celce-Murcia, Brinton & Snow 2014, s. 340–360), kan man tänka att 

reliabiliteten och validiteten ökar när variabeln med antal universitetslärare hålls till ett 

minimum. 

Med undervisningspraktik menas i denna studie alla situationer där läraren undervisar, oavsett 

lokal och aktuell planering. Med denna vida förståelse av undervisningpraktik kan samtal i 

kapprummet om vad olika klädesplagg heter på engelska eller frågor från eleverna på skoj 

under skolmåltiden innefattas i definitionen. Eftersom så kallade språkduschar, lite engelska 

så ofta och i så många olika sammanhang som möjligt, är vanligt förekommande i yngre 

åldrars engelskundervisning, finns ett rikt material av dessa exempel med i insamlade data. 

Sedan de överraskande forskningsresultaten från Gibson & Dembo 1984, då de kunde mäta 

lärares egna bedömningar av sin lärarskicklighet med hög validitet, har antalet 

forskningsområden och forskningsprojekt kopplat till teacher-efficacy exploderat i alla 

riktningar. I detta arbete består forskningsramen av att undersöka ett antal lågstadielärares 

upplevelser efter en termins fortbildning i engelska inom ramen för Lärarlyftet II. 

Lärareffektivitet kopplat till måluppfyllelse, vilket är ett stort närliggande forskningsfält 

berörs således inte. Inte heller omnämns collective teacher efficacy som har blivit intressant i 

jämförelser mellan skolors effektivitet i elevers betygsstatistik mot bakgrund av det svenska 

skolpolitiska läget de sista decennierna. Likaså behandlas inte lärares psykosociala 

upplevelser som exempelvis utbrändhet, som annars är vanligt förknippat med studier av 

teacher-efficacy. Ytterligare en avgränsning gäller urvalsramen då den inte berör 

lärarstudenter eller specifikt nyutexaminerade lärare och heller inte intresserar sig för 

forskning om hur teacher-efficacy ändras under årens lopp från lärarstudent till erfaren lärare 

med lång karriär inom undervisning. I nästa avsnitt redovisas de definitioner som projektet 

bygger på och de teoretiska utgångspunkter och den tidigare forskning inom dessa områden 

som är vägledande för studien. Avsnittet avslutas med en motivering av de sammanlagt tre 

analyskategorier som är ett resultat av dessa utgångspunkter. 

2. Teoretiska utgångspunkter 
och tidigare forskning  

Då teoribildningen i denna studie bygger på begrepp som återfinns inom olika 

forskningsdiscipliner, med en mångfald av olika definitioner som följd, redogörs i följande 

stycken de definitioner som används genomgående i detta projekt. Denna studie vilar tungt på 

forskning om lärarkognition, varvid en teoretisk genomgång av denna teoribildning får inleda 

följande avsnitt, även om lärarkognition inte används som en specifik analyskategori. 

2.1 Lärarkognition 

Lärarkognition (teacher cognition), det vill säga vad lärare vet, tror och tänker, och dess 

samband med lärares professionella tillvaro är numera på det hela taget obestridd. Lärare ses 

således som aktiva, tänkande beslutsfattare som gör undervisningsval baserade på komplexa, 
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praktiskt orienterade, personliga och sammanhangskänsliga nätverk av kunskaper, tankar och 

övertygelser (Borg, 2015). En mängd studier visar att språklärares klassrumspraktik formas av 

ett vitt spektrum av faktorer som både interagerar men ofta står i konflikt med varandra och 

att dessa dessutom inte alltid nödvändigtvis återspeglar lärarens uttalade övertygelser, 

personliga teorier och pedagogiska principer (Borg, 2015, s. 30). Vad lärare tror på och vad de 

faktiskt gör kan alltså vara två skilda saker som exempelvis Borg bland andra har visat genom 

sin mångåriga forskning inom området lärarkognition (Barnard & Burns, 2012; Borg, 2013, 

2015; Borg et al., 2014). Övertygelser och inre, ibland implicita, idéer som vägleder lärare i 

deras vardagspraxis påverkar alla områden som berörs av undervisning, som exempelvis val 

av arbetsmaterial och arbetsmetoder. Därför är det viktigt att synliggöra dessa idéer om vi vill 

veta mer om vad undervisning och inlärning handlar om. Exempelvis förstår man genom 

studier i lärarkognition att lärares avvikelser från lektionsplaneringar, som förr ansetts som 

exempel på lärares tillkortakommanden, tvärt om bör ses som ett resultat av lärarens 

konstanta interaktion mellan pedagogiska och didaktiska val och deras uppfattning av 

undervisnings-kontexten, särskilt vad gäller eleverna, i varje valt ögonblick (Borg, 2015, s. 

109). Borg sammanfattar således lärarkognition i följande ordalag: ”Teacher cognition can 

thus be characterized as an often tacit, personally-held, practical system of mental constructs 

held by teachers and which are dynamic – i. e. defined and refined on the basis of educational 

and professional experiences throughout teachers’ lives” (Borg, 2015, s.  40). En väg att 

bättre förstå lärares beslutsprocesser är att se dem ur ett social-kognitionsteoretiskt perspektiv. 

För att kunna förstå lärares beslut och handlingar, måste ytterligare ett centralt begrepp 

introduceras; idén om self-efficacy. 

2.2 Self-efficacy  

I svenska texter förekommer olika översättningar av det engelska begreppet self-efficacy, 

exempelvis självförmåga, självtillit och kapacitetsupplevelse. Dessa innebär alla tolkningar, 

varför det engelska begreppet self-efficacy användas konsekvent i detta arbete. 

Liksom lärarkognition ses begreppen self-efficacy från ett psykologiskt perspektiv och vilar på 

social kognitionsteori som har sitt fundament i synsättet att våra handlingar styrs av ett 

dynamiskt samband mellan miljö-, beteendemässiga och personliga faktorer. Self-efficacy är 

en framtidsorienterad tro på den kompetensnivå en person tror sig kunna visa i en given 

situation. Begreppet self-efficacy utvecklades av Bandura (1977) och har fått stor 

genomslagskraft inom forskarsamfundet. Med denna idé kan man exempelvis förklara varför 

kunskap om hur man löser en speciell uppgift inte betyder att man garanterat kommer att 

utföra den. De senaste decenniernas forskning har givit empiriskt stöd för att self-efficacy är 

en starkt förutsägande faktor vad gäller människors beteende och en nyckelfaktor angående 

beteendemässig förändring (Bandura, 1994, s. 2). Bandura definierar self-efficacy som: 

”beliefs in one’s capabilities to organize and execute the courses of action required to 

produce given attainments” (Bandura, 1997, s. 3). Tilltro till self-efficacy påverkar tankebanor 

och känslor som möjliggör handlingar i vilka människor förbrukar avsevärda ansträngningar i 

strävan efter att uppnå mål, i vilka de håller ut trots motgångar, återhämtar sig från tillfälliga 

bakslag och utövar viss kontroll över händelser som påverkar deras liv (Bandura, 1994, 1997). 

Ju starkare upplevd self-efficacy, desto mer aktiva insatser.   

Bandura (1997) anger fyra generella informationskällor till konstruktionen av self-efficacy 

som här får exempel ur ett lärarperspektiv: social övertygelse (social persuasion), då lärare får 

uppmuntran och stöd; indirekta erfarenheter (vicarious experiences), då man lär sig från att se 

andra undervisa och jämför sin egen kompetens med andras; fysisk och känslomässig 

stimulering (physical and emotional arousal), då känslor som ger fysisk påverkan infinner sig 

i undervisningssituationer; och erfarenheter då läraren känner av sin yrkesskicklighet (mastery 
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experiences). Av dessa anses den sistnämnda ha störst påverkan då dessa erfarenheter ger 

direkt feedback på förmågorna, men även olika typer av modellering genom indirekta, 

andrahandserfarenheter utövar starkt inflytande på en lärares self-efficacy (Bandura, 2004; 

Morris, Usher & Chen, 2016). Usher och Pajares (2008) sammanställning av empiriska 

studier mellan 1977 och 2008 som undersökt källor till self-efficacy hos lärare och studenter 

på universitetsnivå, visar även att man tenderar att ändra sina åsikter efter modellens 

framgång eller misslyckande i den grad man känner sig lika modellen i frågor som kön, ålder 

och etnicitet. Å andra sidan påpekar Bandura (1997) att: “people are not about to discard 

information that makes them more efficacious just because it comes from a dissimilar source” 

(p. 101). Till dessa modeller i vår omgivning måste läggas de symboliska modeller som finns 

nära oss via sociala- och digitala medier, vilket gör självjämförande information till en annan 

typ av indirekta erfarenheter som kan ändra en persons self-efficacy (Bandura, 2004). 

Tilltron till self-efficacy ändras med största sannolikhet under kompetensutveckling när 

individen tar sig an nya uppgifter, och studier visar också att indirekta erfarenheter kan 

åtskiljas mellan de lärare som har viss undervisningserfarenhet och de lärare som är 

nyutexaminerade (Bandura, 1997; Morris et al., 2016). I det senare fallet kan alla de tusentals 

lektioner som lärarstudenten som skolelev observerat och värderat sina lärare i 

undervisningssituationer under sin egen skolgång benämnas med Lorties terminologi som 

”apprenticeship of observation” (Borg, 2004). Men som Lortie också påpekar får den 

nyutexaminerade lärarstudenten bara med sig en begränsad bild av professionen och måste 

genom egen erfarenhet fylla i de bitar som inte kunde observeras, som exempelvis lärares 

arbete utanför klassrummet eller alla möjliga konsekvenser av ett visst scenario. Med andra 

ord kan man anta att lärare med eller utan undervisningserfarenhet lär sig olika saker genom 

Banduras definition av indirekta erfarenheter. Genomgången av 90-talet studier mellan 1977 

och 2015 av Morris et al. (2016) visar på att individer också förlitar sig på sitt egen 

psykologiska och känslomässiga tillstånd när de bedömer vad de kan göra i en given situation. 

Sådana tillstånd kan vara stress, trötthet, oro och humör, och intensiteten i dessa tillstånd kan 

också påverka tolkningen av handlingsutrymmet (s. 809), men som Morris et al. också 

påpekar saknas forskning om lärares positiva psykologiska och känslomässiga tillstånd, vilka 

skulle kunna ha åtskiljande inverkan på lärares känsla av self-efficacy. 

Då all feedback enligt Bandura (1997) måste bearbetas reflexivt leder inte all framgång till 

stärkt self-efficacy. Vad gäller uppmuntran och stöd (social persuasion) beror effekten på en 

persons self-efficacy inte bara på vem som ger denna utan också på inramningen. Positiva ord 

från en annars ifrågasättande förälder på ett föräldramöte kanske ger läraren en större boost än 

kollegans beundran av en lyckad planering vid kopieringsmaskinen. Vidare tar en persons 

självförtroende om hens förmåga lättare skada av nedslående budskap än vad den förstärks av 

positiv övertygelse (Bandura 1997). Tschannen-Moran et al. (1998, s. 229) nämner också att 

en förbättring av self-efficacy inte inträffar då framgång uppnås med hjälp av omfattande hjälp 

utifrån, relativt sent i en inlärningsfas eller med en lätt eller oviktig uppgift. De nämner också 

att uppmuntran och stöd (social persuasion) kan fås genom ämnesarbete och workshops i 

fortbildningssyfte men att de nya förmågor man skaffar sig genom dessa aktiviteter kanske 

inte inverkar på självuppfattningen av lärarkompetensen förrän de används framgångsrikt för 

att stärka och förbättra elevers inlärning (Tschannen-Moran et al., 1998, s. 230). Viktigt att 

komma ihåg är också att eftersom bedömningar av self-efficacy hänvisar till förmågan att 

prestera framgångsrikt i en uppgift, är bedömningarna baserade på kontext. Det är inte så 

användbart att veta att en lärare är övertygad om att hen kan undervisa om oregelbundna 

engelska verb i en förortsmiljö med flickor från medelinkomstfamiljer som inte har några 

specifika inlärningsproblem i klasser med färre än 25 elever. Balansen mellan att ta hänsyn till 

den speciella kontexten och samtidigt kunna ge generaliserbara resultat är kuggfrågan. 
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2.3 Teacher-efficacy 

Teacher-efficacy, ibland benämnt teaching-efficacy eller teacher self-efficacy, är en 

vidareutveckling och specialisering av begreppet self-efficacy. Ungefär samtidigt med att self-

efficacy-begreppet introducerades lade forskare inom tankesmedjan RAND Corporation till 

två frågor på en enkät och fick häpnadsväckande resultat; begreppet teacher-efficacy var fött 

(Tschannen-Moran et al., 1998, s. 202), och lärares självförtroende i att kunna gynna inlärning 

kom i fokus. Teacher-efficacy bygger således på en enkel idé med betydelsefulla 

konsekvenser och definieras som: “a teacher’s judgement of his or her capabilities to bring 

about desired outcomes of student engagement and learning, even among those students who 

may be difficult or unmotivated” (Tschannen-Moran et al., 2001, s. 783). Vad RAND-

forskarna ville undersöka var om lärare ansåg att externa faktorer överskuggar deras 

möjligheter att påverka elevers inlärning eller om de ansåg att deras förmåga att lyckas med 

undervisningen av svåra eller omotiverade elever beror på interna, personliga faktorer hos 

lärarna själva. Lärare ombads att markera hur väl de samtyckte med två påståenden och 

summan av dessa två poster kallades teacher-efficacy. Påstående ett var: ”When it comes right 

down to it, a teacher really can’t do much because most of a student’s motivation and 

performance depends on his or her home environment” (Tschannen-Moran et al., 2001, s. 

784). Påstående två var: “If I really try hard, I can get through to even the most difficult or 

unmotivated students” (Tschannen-Moran et al., 2001, s. 785). I uppföljande studier blev 

listan både lång och imponerande på effekterna av lärares teaching self-efficacy. Idén om hur 

lärares självförtroende i att kunna främja lärande påverkar undervisningen är en enkel idé med 

betydelsefull innebörd. Begreppet får inte översättas med lärareffektivitet då teacher-efficacy 

innebär en subjektiv tillit till sin lärar- och undervisningsförmåga i oprövade situationer och 

inte en faktisk konsekvens eller realitet. För enkelhetens skull och för att vara konsekvent 

kommer den engelska termen teacher-efficacy att användas hädanefter. 

Lärare med hög self-efficacy undervisar med självförtroende och övertygelsen om att de kan 

göra skillnad i barns liv och deras egen tilltro till sin kapacitet är en stark förutsägelse av 

lärareffektivitet (Morris, Usher & Chen, 2016). Dessa lärare karakteriseras av en villighet till 

att experimentera med undervisningsmetoder och material och söker självständigt 

förbättringar på dessa områden (Bandura, 1997; Holzberger, Kunter & Philipp, 2013; 

Künsting, Neuber & Lipowsk, 2016, s. 302). Vidare påverkar teacher-efficacy lärares 

beteende i klassrummet. Exempelvis påverkar det ansträngningen de lägger ner på 

undervisning, de mål de sätter upp och deras strävansnivå när inte allt går som planerat. 

Dessutom gör höga nivåer av teacher-efficacy att lärare tenderar att vara mindre kritiska till 

elever när de gör fel och att de därmed också hänvisar färre svåra elever till 

specialundervisning. De stannar även i högre grad i yrket (Tschannen-Moran et al., 1998, 

2001). Det som gör att teacher-efficacy kan sägas vara en så stark påverkan på 

undervisningssituationer, som exempelvis i de nämnda fallen ovan, är dess spiralformade 

natur. Färdigheten man utför en handling med skapar en ny upplevelse av yrkesskicklighet, 

som i sin tur ger ny information som kommer att bearbetas för att forma framtida tro på self-

efficacy och teacher-efficacy. Bandura (1982) visar på dess dubbelriktade natur: ”A high sense 

of efficacy fosters cognitive constructions of effective actions, and cognitive reiteration of 

efficacious courses of action strengthens self-perceptions of efficacy” (s. 1176). Av denna 

anledning påtalar Holzberger, Kunter & Philipp (2013) i sin longitudinella studie, att de ser 

fram emot mer forskning där teacher-efficacy inte enbart ska ses som orsak utan också som 

konsekvens av undervisningsprocessen. 

Denna process gäller även omvänt; låg teacher-efficacy leder till mindre ansträngning och en 

tendens att lättare ge upp, vilket leder till svaga undervisningsresultat, som därigenom ger 

förminskad efficacy. Man ska komma ihåg att denna inre känsla hos läraren om vad hen kan 
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åstadkomma i sin undervisning kan förändras under ett skolår som ett resultat av mer eller 

mindre lyckade undervisningstillfällen (Holzberger et al., 2013). Den kan även förändras åt 

olika håll under olika perioder i yrkeslivet; även om det finns en viss tröghetsfaktor med i 

bilden (Ruohotie-Lyhty, 2011; Samuelsson, Samuelsson & Autio, 2015; Woolfolk Hoy & 

Burke Spero, 2005; Zonoubi, Rasekh & Tavakoli, 2016). Det finns studier som pekar på att 

teacher-efficacy är speciellt svårt att förändra hos erfarna lärare eftersom de har förvärvat en 

inre övertygelse om den egna kapaciteten som fixerats med erfarenhet och över tid. Henson 

(2001, s.12) menar därför att det är osannolikt att kunna påverka teacher-efficacy utan 

långsiktig professionell utveckling som tvingar lärare att tänka kritiskt om deras 

klassrumspraktiker och agera aktivt för att förbättra undervisningen. Detta var också 

slutsatsen i en tidigare studie av Tschannen-Moran et al., (1998): “Changes in efficacy beliefs 

among inservice teachers seem to be more difficult to produce and sustain” (s. 236). Å andra 

sidan påpekar Morris et al., 2016 att alla resultat från undersökningar där man undersökt 

förhållandet mellan praktiserande lärares arbetslivserfarenhet och deras self-efficacy tvetydig, 

även när man ser till storskaliga studier (s. 810). Ett problem när man vill mäta teacher-

efficacy är att mätinstrumentet måste lyckas med att fånga upp lärares bedömning av sin 

kompetens över hela registret av aktiviteter och uppgifter de behöver utföra (Tschannen-

Moran et al., 1998, s. 2019).  

2.4 Agency 

Agency betecknar människans kapacitet till att göra val i motsats till att reagera på 

naturkrafter genom deterministiska processer som inte kräver tankeverksamhet. Agency 

innebär en subtil åtskillnad från den fria viljan som inom filosofin beskrivs som signifikant fri 

eller obestämd och inte ett resultat av en slumpvis händelsekedja. Agency innebär att 

människan fattar faktiska beslut med vilka de påverkar världen: ”Agency refers to the 

socioculturally mediated capacity to act” (Ahearn, 2001, s. 112). Hur dessa beslut tas; av fri 

vilja eller genom andra processer, är däremot en annan fråga. Termen används inom skilda 

discipliner som filosofi, psykologi, ekonomi, socio cybernetik och sociologi vilket bidrar till 

att det finns multipla definitioner av begreppet. Inom utbildningsområdet ses agency ofta från 

elevperspektivet (Van Lier, 2008, 2010) men i denna text behandlas termen utifrån 

lärarperspektivet i likhet med Buchanan (2015): ”This study conceives of agency as both 

teachers’ actions and perspectives. Teachers’ experiences are situated within the dominant 

discourses and policies in education with attention to the places where teachers reproduce, 

adapt, negotiate, and transform these discourses as they continually construct their 

professional identities” (Buchanan, 2015, s. 705). På så vis representerar begreppet agency i 

denna studie lärarens känsla av inverkan på och handlingsfrihet i exempelvis material- och 

metodval. 

Utbildningsforskningen har länge försökt att bestämma vilka faktorer som är vitala för 

inlärningsprocessen. Är lärare ansvariga för sina handlingar i klassrummet, med reell 

inverkan, agency, eller är de begränsade av sociala strukturella krafter utom deras kontroll? 

Giddens teori om strukturering (1979) är en kombination av båda. I hans teori är mänsklig 

handlingsfrihet, agency, åskådliggjord av en rekursiv slinga där handlingar inom de sociala 

strukturerna förstärker eller omformar samma strukturer (Ahearn, 2001). På liknande sätt har 

Bourdieu inom praktisk teori vidareutvecklat begreppet habitus (vana) som har sitt ursprung 

inom antropologi. Bourdieu förklarar att han med sin definition av det antika begreppet 

habitus har kunnat förklara paradoxen av att olika typer av beteenden kan vara riktade mot 

olika syften utan att vara medvetet riktade mot dessa syften eller bestämda av desamma 

(Bourdieu, 1990, s. 10). Med Bourdieus definition genererar habitus en infinit, men bundet 

antal möjliga handlingar, tankar och uppfattningar, av vilka vart och ett är genomsyrat av de 
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kulturellt konstruerade betydelser och värden uttryckt av samma habitus (Rehmann, 2013, s. 

221–236). Subjektet handlar med andra ord inte efter automatiserade lagar utan efter de 

spelregler som finns i det aktuella spelet, eller kontexten: ”Action guided by a ’feel for the 

game’ has all the appearances of the rational action […]. And yet it is not based on reason” 

(Bourdieu, 1990, s. 10). Dessa handlingar, tankar och uppfattningar omvandlar, eller utmanar 

i sin tur de kulturellt konstruerade betydelserna och värdena (Ahearn, 2001, s. 118). 

Problemet som Ahearn (2001) och andra framhåller är att varken Giddens eller Bourdieus 

teorier ger tillfredsställande svar på frågor om förändring och motstånd eftersom det inte finns 

någon avvikelse från slingan i Giddens och Bourdieus design. I modellen för social kognitiv 

teori å andra sidan, ses människan som en aktiv agent med handlingsfrihet eller med 

sociokulturellt medierad kapacitet att handla (Ahearn, 2001, s. 112). Det här betyder inte att 

det finns någon fri vilja, eftersom mänskligt handlande, eller avsiktlig strävan efter handling 

(Henson, 2001, s. 3), verkar inom en modell där delarna påverkar varandra (”multi-directorial 

model”) i ett ömsesidigt orsakssamband (”reciprocal causation”). Denna modell framhåller 

att vårt framtida handlande, vår agency, är ett resultat av tre sammanbundna krafter: 

omgivningens påverkan, vårt beteende och våra interna personliga faktorer som kognitiva, 

känslosamma och biologiska processer (Henson, 2001; Van Lier, 2008). Med andra ord ser 

socialkognitiv teori på människan mer som aktiva skapare och formare av, än passiva 

reaktorer på, omgivningen: ”[agency is a] quality of an individual that makes doing possible; 

it means believing that one’s self is capable of action” (Danielewicz, 2001citerad i 

Beauchamp & Thomas, 2011, s. 7). Detta betyder däremot inte nödvändigtvis att människor 

ser sig själva som agenter ansvariga för sina handlingar.  

Agency har kommit att bli ett viktigt begrepp inom utbildnings- och inlärningsforskning då 

grundidén bygger på individens möjlighet att själv initiera förändring: ”Because judgments 

and actions are partly self-determined, people can effect change in themselves and their 

situations through their own efforts” (Bandura, 1982). I sin mest pragmatiska form kan man 

säga att agency betecknar handlingsfriheten i klassrumsarbetet: ”Agency for these teachers 

was reflected in whether or not they could teach the way they wanted to teach within their 

local school context” (Buchanan, 2015, s. 709). Ur ett ekologiskt synsätt på inlärning 

konstaterar Van Lier (2010) att agency är ett mer generellt och djupgående koncept än 

närbesläktade termer som autonomi, motivation eller engagemang. Han menar att man mer 

ska se dessa tre som produkter av agency. Begreppet agency är också nära sammanbundet 

med identitet vilket betonar den sociala och dialektiska sidan av agency; inte bara individen 

påverkar utan också omgivningen. Van Lien påpekar vidare att inte all agency är likartad (s. 

4). Den kan vara mer individuell eller social, kreativ eller rutinmässig, allvarlig eller lekfull 

osv. Oavsett vilket så är inlärning oskiljbart från agency.  

Även inom lärarkognition påpekas sambandet mellan lärarens förmåga att undervisa enligt 

hens kunskaper, tankar och övertygelser, och hens möjligheter att göra detta i relation till den 

sociala, psykologiska och omgivande realiteter inom skolan och klassrummet (Borg, 2005). 

En lärares känsla av agency är också en påvisat drivande huvudfaktor för lärares 

professionella utveckling. I en studie visar det sig exempelvis att lärares agency är stabil i 

förhållande till miljön och alltså påverkas mer av individens uppfattningar av omgivningen än 

den faktiska omgivningen (Ruohotie-Lyhty, 2011). Resultatet av en lärares insikt i hens 

identitet, inom en undervisningskontext, kan också ge en känsla av agency, det vill säga en 

känsla av handlingskraft att föra idéer framåt, att nå mål och att även att kunna omforma 

sammanhanget (Beauchamp & Thomas, 2009, s. 183). En given slutsats är att de resurser 

lärare använder för att skapa sitt handlingsutrymme i sin undervisningspraktik föds ur deras 

identitet. 
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2.5 Läraridentitet 

Läraridentitet har kommit att bli en viktig och oskiljbar del av diskussioner om self-efficacy, 

teacher-efficacy och agency (Beauchamp & Thomas, 2009, 2011; Buchanan, 2015; Feryok, 

2012; Van Lier, 2008; Ruohotie-Lyhty, 2012). Som Day, Kington, Stobart & Sammons 

(2006) i samstämmighet med en majoritet av forskare med en sociokulturell inriktning 

påpekar, måste en persons identitet ses i plural som identiteter. Människor är oavsett vilja, en 

del av större sammanhang i familjen, samhället, landet och i världen och i mötet med andra i 

olika sammanhang skapar vi oss ständigt nya och olika identiteter. Att hitta en något sånär 

enhetlig definition på läraridentitet innebär en utmaning då det är ett så sammansatt begrepp 

och det kännetecknas av dynamisk plasticitet. Variablerna är näst intill oändliga då 

exempelvis personlig identitet, social identitet, och önskad identitet alla rör sig utmed axlar 

både bakåt och framåt i tiden och här och nu påverkas av den omedelbara uppgiften att lösa 

och känslan förknippad med detta. Läraridentitet är således i allra högsta grad beroende av 

kontext: ”The ways in which teachers form their professional identities are influenced by both 

how they feel about themselves and how they feel about their students” (James-Wilson, 2001 

citerad i Day et al., 2006, s. 603). I denna studie används läraridentitet i relation till hur de 

medverkande lärarna ser på sin roll i undervisningssituationer i engelska. Om det gäller 

engelskundervisningen i en specifik situation använd benämningen språkläraridentitet, men då 

denna del av identiteten inte är närmare understödd av empiri, varken inom eller utanför 

denna studie, vilket också diskuteras sist i denna studie, kan inte termen användas konsekvent 

genom hela arbetet. 

En lärares professionella identitet bygger på de ovan nämnda delarna; self-efficacy, teacher-

efficacy och agency och väsentligt fler. Dessa delar kan inte ses som separata delar utan mer 

som olika fasetter av varandra. På så vis blir lärares självkänsla och self-efficacy viktig i 

skapandet av en positiv känsla av läraridentitet (Day, 2004). Läraridentitet som är ett 

komplext och dynamiskt fenomen har bindningar till jaget och agency som blir till en både 

personlig och professionell dimension (Beauchamp & Thomas, 2011, s. 6; Han, 2017). På så 

vis finns ett samband mellan agency och teacher-efficacy då lärarens tro på sin förmåga i 

undervisningssituationer medger ett visst handlingsutrymme. En individs professionella 

agency är på så vis ömsesidigt beroende av hens professionella identitet, och lärare har 

möjligheten att aktivt konstruera sig själva på speciella sätt då de skapar och omskapar sig 

själva baserat på aktuella självföreställningar för att sedan agera på sätt som försöker matcha 

dessa självuppfattningar (Buchanan, 2015, s. 704f.). På så vis blir mänskligt handlande 

synliggjort i det sätt berättelser används i konstruktionen av våra identiteter (Ruohotie-Lyhty, 

2012, s. 122). 

Forskare inom det sociokulturella paradigmet är överens om vissa bärande aspekter av 

läraridentitet även om en enhetlig definition inte kan ges. Dessa funktioner är att läraridentitet 

inte är en stabil eller linjär företeelse i förlängning till det egna jaget, utan något i konstant 

förändring i mötet med andra människor och situationer. Läraridentiteten är också del i en 

diskurs där maktrelationer definierar olika positioner av vilka läraren frivilligt kan välja vissa 

men kan komma att tillhöra andra mer eller mindre medvetet eller fritt (Schirmer Reis, 2011). 

Läraridentitet beror också på historiska, emotionella och önskvärda faktorer. Beauchamp och 

Thomas (2009) ser följande uttalande av Sachs som en talande startpunkt i diskussionen om 

vad läraridentitet är:  

Teacher professional identity then stands at the core of the teaching profession. It provides 

a framework for teachers to construct their own ideas of ‘how to be’, ‘how to act’ and ‘how 

to understand’ their work and their place in society. Importantly, teacher identity is not 

something that is fixed nor is it imposed; rather it is negotiated through experience and the 
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sense that is made of that experience. (Sachs, 2005 citerad i Beauchamp & Thomas, 2009, 

s. 178) 

I dessa rader sätts fokus på hur central läraridentitet är för undervisning och den dynamik som 

finns inbyggd. Lärares egna utsagor i en undersökning av Nias (1989) som redovisas av Day 

et al. (2006) är också avslöjande. En majoritet av de tre hundra lärarna i studien gjorde 

kopplingar mellan att vara lärare och att vara sig själv i klassrummet och på skolan (Day et 

al., 2006, s. 604). 

Day et al., 2006 påpekar också att det är svårt att skilja på lärares personliga identiteter och 

deras läraridentiteter, speciellt på lågstadiet: ”primary school teachers’ personal and 

professional identities are closely connected and … they contribute to motivation, 

commitment and job satisfaction. For secondary school teachers, subjects and its status are 

related more closely to identity” (s. 610). De menar också att lärare definierar sig själva inte 

bara genom sina före detta och nuvarande identiteter som byggs av personliga och sociala 

skildringar och nuvarande roller, utan också genom deras övertygelser och värderingar om 

vilken typ av lärare de hoppas kunna vara i den oundvikligen skiftande politiska, sociala, 

institutionella och personliga miljön. Sammanvägningen och kombinationen av identiteter kan 

i undervisningssituationer ge upphov till stora konfrontationer och ansträngande 

kompromisser i regioner som exempelvis Korea (Kim, 2011). Han (2017) visar ett talande 

exempel i sin studie av koreanska engelsklärare på högstadienivå. Dessa lärare arbetar inom 

en konfuciansk-asiatisk kontext präglat av en lärarcentrerad undervisning med grammatik och 

översättning som övervägande metod. När den nya läroplanens intentioner och direktiv om 

den kommunikativa metodens genomförande, samt idealet att likna modersmålstalare (nativ-

speakerism) krockar med lärarens egen skoltradition och lärarutbildning, innebär det hårda 

påfrestningar på lärarnas språkläraridentitet vilket också visas i deras klassrumspraktik: ”With 

the incompatibility of the two different practices, four teacher-participants routinely used 

GTM-centred [grammar translation method], but tried TEE-based [Teaching English in 

English] CLT [communicative language teaching] when observed by the supervisors from the 

education office” (Han, 2017, p. 563). Även de svenska lärarna i denna studie vittnar om hur 

de i vissa fall fått göra mentala lappkast för att komma ikapp rådande empiriska bevis om hur 

man främjar främmandespråksinlärning hos de yngsta eleverna. 

Med andra ord påpekar många forskare att läraridentitet inte kan ses som något stabilt utan 

måste ses som något konstant pågående som bildas och ombildas genom sociala kontakter 

(Beauchamp & Thomas, 2009, 201; Ruohotie-Lyhty, 2012): ”The architecture of teachers’ 

professional identities is not always stable, but at certain times or during certain life, career 

and organisational phases may be discontinuous, fragmented, and subject to turbulence and 

change in the continuing struggle to construct and sustain a stable identity” (Day et al., 2006, 

s. 613). Det är just detta som gör begreppet läraridentitet så svårfångat; dess flyktighet och 

formbarhet. 

2.6 Sammanfattning 

Som synes ingår begreppen self-efficacy, teacher-efficacy, agency och läraridentitet i en 

sammanvävd helhet som i allra högsta grad påverkar varje undervisningssituation och dem 

som deltar i den. Lärares självtillit (self-efficacy) påverkar deras undervisningsförmåga 

(teacher-efficacy) och didaktiska handlingsutrymme (agency), som i sin tur påverkar eleverna 

som ger respons som påverkar både lärarens självtillit (self-efficacy), lärares självförtroende i 

att kunna främja lärande (teacher-efficacy), lärares känsla av handlingsutrymme i 

undervisningssituationer (agency) och deras läraridentitet. Med en bas inom lärarkognition 

ger ovannämnda fyra teoretiska infallsvinklar möjlighet att undersöka lärares egna 

upplevelser av sin undervisningspraktik efter en längre fortbildningssatsning i form av en 
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engelskkurs inom Lärarlyftet II. För att ytterligare tydliggöra analyskategorierna räknas 

självtillit (self-efficacy) in under undervisningsförmåga (teacher-efficacy) vilket ger tre 

någorlunda distinkta kategorier i denna studie: teacher-efficacy, agency och läraridentitet. 

3. Metod 

3.1 Metodologiska överväganden 

Syftet med föreliggande studie är att undersöka hur en grupp lågstadielärare, som gått en 

fortbildningskurs i engelska, upplever att kursen har inverkat på deras klassrumsarbete i 

engelska. För att kunna få fram så rika svar som möjligt på denna övergripande fråga har jag 

valt en metodkombination med två kvantitativa delar i form av digitala, anonyma 

kursutvärderingar efter genomgången kurs, en uppföljande digital, anonym enkätstudie och 

kompletterat denna data med en kvalitativ del med några halvstrukturerade fokusintervjuer. 

Genom att bryta ner den övergripande frågan om lärarlyftets upplevda effekter och därmed 

kunna länka lärarnas upplevelser teoretiskt till valda, relevanta forskningsområden som 

teacher-efficacy, agency och läraridentitet, blir mina forskningsfrågor följande:  

▪ Vad anser deltagande lärare att de vunnit med lärarlyftskursen? 

▪ Hur anser deltagande lärare att de kunnat implementera sina nyvunna kunskaper? 

▪ Hur har läraridentiteten påverkats hos deltagarna i och med lärarlyftskursen? 

Tidsramen för datainsamlingen sträcker sig från de första kursutvärderingarna i december 

2013, de digitala enkätsvaren i maj och september 2016, till intervjuerna i november och 

december 2017, vilket gör denna undersökning till något av en longitudinell studie. Följande 

redogörelse av forskningsprocessen avser ge metodologisk genomskinlighet eftersom ”från 

och med nu är allting data” (Latour, 2005 citerad i Kvale & Brinkmann, 2014, s. 321). 

3.2 Val av datainsamlingsmetoder 

Denna forskningsstudie är en urvalsundersökning med icke-sannolikhetsurval (nonprobability 

sampling), och har designen metodkombination för att på bästa sätt kunna ge svar på 

forskningsfrågorna. De tre dataseten är i kronologisk ordning kursutvärderingar, enkätsvar 

och fokusintervjuer. Metodkombination kallas ibland för den tredje metodologiska rörelsen 

eller det tredje forskningsparadigmet (Cohen et al., 2011, s. 22), eftersom den kombinerar 

forskningsmetoder som traditionellt sett är varandras motsatser (Denscombe, 2009, s. 150–

166). Enligt traditionell forskning finns det en dikotomi i sättet att beskriva den sociala 

verkligheten; objektivt med hjälp av kvantitativa, hårda data eller subjektivt med kvalitativa, 

mjuka data. Genom metodkombination används och integreras både numeriska och narrativa 

data där både kvantitativa metoder med en empirisk-atomistisk kunskapsansats och kvalitativa 

metoder med en empirisk-holistisk kunskapsansats behövs för att på ett pragmatiskt sätt 

kunna svara på forskningsfrågorna (att de är fler än en är typiskt för metoden) fullt ut 

(Denscombe, 2009, s. 23). Konsekvensen blir att forskningen drivs av forskningsfrågorna 

snarare än forskarens egna metodologiska preferenser. Som Denscombe (2008, s. 274; 2009, 

s. 165) med flera framhåller, är metodkombination en metod i sig med sina specificerade krav 

på validitet.  

Att metoden tar fasta på att använda flera möjliga kombinationer som fungerar i relation till 

forskningsfrågorna (what works), betyder inte att vad som helst (anything goes) fungerar. 
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Metoden innebär att forskningen måste leverera användbara svar på forskningsfrågorna av 

typen ’vad?’ (numeriska, kvantitativa data) och ’hur?’ (narrativa, kvalitativa data). När 

metoden fungerar som bäst kompenserar forskningsdesignens olika metoder dessas starka och 

svagare sidor: ”En förståndig kombination av metoder gör det möjligt för forskaren att 

utnyttja en viss metods starka sidor utan att riskera kritik för denna metods svaga sidor” 

(Denscombe 2009, s. 154). I denna studie kompenseras utvärderingens och enkätens 

förhållandevis begränsade svarsalternativ med intervjuns möjligheter till djupa och rika svar. 

Samtidigt kompenseras fåtaligheten i intervjuerna med ett större urval i utvärderingar och 

enkäter som resulterar i en möjlig generaliserbarhet. Typiskt för metoden är även 

triangulering då studiens olika dataset efter analys sammanförs och jämförs för att därigenom 

kunna få en större samlad kunskap om fenomenet man studerar (Cohen et al., 2011; 

Denscombe, 2009; Artur et al., 2012). Genom triangulering kan man undvika sårbarheten 

gällande validiteten i fallstudier (Barnard & Burns, 2012, s. 25). I denna studie används 

metodologisk triangulering där de kvantitativa resultaten från utvärderingar och enkäter kan 

jämföras med de kvalitativa resultaten från intervjuerna. Även tidstriangulering används då 

tidsramen för datainsamlingen är spridd över fyra år (Denscombe, 2009, s. 186).  

Valet av metod har också en etisk aspekt. Vid kvantitativa undersökningar är förhållandet 

mellan forskaren och de människor som undersöks mer distanserat medan det i kvalitativa 

studier är mer inkännande och nära. I båda fallen finns etiska komplikationer eller fallgropar i 

samband med forskarens position (Vetenskapsrådet, 2017, s. 26). En av de viktigaste har att 

göra med forskarens relation till både ämnesområdet och till de enskilda personer som ska 

beforskas. I föreliggande studie är forskaren en institutionell insider som själv har mer än 

tjugoårig undervisningserfarenhet av engelskundervisning inom grundskolans olika stadier 

och som dessutom har undervisat på Lärarlyftet II i engelska under flera år (men inte i de 

aktuella kurserna), vilket borde minimera olika barriärer som exempelvis språkbruk och mer 

eller mindre synliga eller uttalade företeelser viktiga för det undersökta fenomenet (Kvale & 

Brinkman, 2014, ss. 137, 185). Det insamlade materialet mellan december 2013 och december 

2017 består således av svar på digitala, anonyma kursutvärderingar från 116 deltagare, en 

digital, anonym enkät med 101 respondenter samt sex halvstrukturerade fokusintervjuer på 

cirka en dryg timme vardera. 

Av de 101 deltagarna i studien var endast tre män, vilket bekräftar Skolverkets statistik 

gällande könstillhörighet och lärarbemanning på riksnivå för lågstadiet under läsåren 2013/14 

(17,8 % män), 2014/15 (20,0 %), 2015/16 (18,1 %). Sammanlagt svarade 35 respondenter i 

två separata utskick med totalt fem påminnelser. Av dessa 35 deltagare angav 19 stycken sina 

kontaktuppgifter för att jag skulle kunna återkomma med fler frågor om jag behövde. När jag 

ett och ett halvt år efter enkäten hör av mig till 13 av dem fick jag svar av nio och besökte sex 

för intervjuer. Urvalet för djupintervjuerna representerar således en stegvis urvalsprocess där 

ett urval görs från ett annat (stage sampling) baserat på tillgänglighet och bekvämlighet 

(convenience/accidental/ opportunity sampling).  

3.2.1 Kursutvärderingar 
Den första fasen av datainsamlingen består av de digitala, anonyma svaren på 

kursutvärderingarna med verktyget Survey & Report, som gjordes i nära anslutning till 

kursslutet genom att öppna en länk på den gemensamma lärplattformen. Enkätsvar är ett 

material som finns från alla kurser på det aktuella lärosätet vilket innebär att denna data fanns 

fristående och naturligt tillgängligt för forskningsprojektet. Svarsfrekvensen är god med en 

sammanlagd svarsfrekvens på ca 75 %. Sammanlagt ställdes 9 frågor om de två delkurserna, 

med både öppna och mer slutna frågor. Exempel på öppna frågor är de med fria fält att skriva 

i som exempelvis: ”Kommentarer på kursen som helhet” (Bilagor 2–5). Exempel på mer 

slutna frågor är de med fasta svarsalternativ där deltagarna kunde markera flera alternativ som 
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exempelvis: ”De här aspekterna av delkursen har jag varit särskilt nöjd med/skulle kunna 

förbättras (tio olika val, se bilagor 2–5). 

3.2.2 Enkäter 
Den andra fasen av datainsamlingen består av en kvantitativ, anonym enkät med verktyget 

Survey & Report som också använts till utvärderingarna. De 16 frågorna skickades per mejl 

till alla registrerade deltagare i kursen under de fyra terminer som undersöks; från ht 2013 till 

och med vt 2015. Under dessa fyra terminer som representerar min urvalsram fanns 101 

studenter registrerade, med avsevärd variation i antalet per termin. Ht13 var 34 studenter 

registrerade, vt 14 var de 17 till antalet, ht17 var de 19 studenter och vt15 en stor kull igen på 

31 studenter. Som synes kan dessa svängningar i deltagarantal inte förklaras av de mer 

normala skiftningarna vid universitetet då fler studenter söker till höstterminerna.  

De 16 enkätfrågorna baseras till viss del på de nio frågorna i kursutvärderingen som var lika 

formulerad alla fyra terminer. Alla frågor i båda forum är ställda i form av flervalsalternativ 

där flera alternativ kan markeras, eller i formen av öppna frågor med fria fält att skriva inom 

vilket kan sägas främjar läsarvänlighet (Dörnyei, 2003). Några frågor i kursutvärderingen ger 

utrymme för positiva och negativa aspekter av de två olika delkurserna i kursutvecklingssyfte 

(se ovan), och återkommer således inte i någon form i enkätfrågorna. Däremot integreras 

några av frågorna från utvärderingen med frågor i enkäten. Exempelvis tas frågan från 

utvärderingen: ”Hur har balansen mellan din användning av engelska resp svenska förändrats 

sedan kursstart?” upp som ett av valen i enkätenfrågan: ”Kan du minnas att dina tankar kring 

något eller några av dessa aspekter ändrades under eller efter kursens gång? (Språkinlärning, 

Språkundervisning, Din egen språkfärdighet, Din egen språkanvändning, Måluppfyllelse, 

Självförtroende eller Dina elevers upplevelse av din undervisning)”. Andra frågor innebär en 

vinkling av en fråga från utvärderingen som exempelvis: ”På vilket sätt har kursen påverkat 

dig som engelsklärare i klassrummet? Vad har du utvecklat?”, som i enkäten blir frågorna 

”Beskriv de främsta positiva effekterna av Lärarlyftet för din del” och ”Hur tänker du att bra 

språkfortbildning i engelska ska se ut?”. Sex av frågorna i enkäten handlar om 

bakgrundsinformation som av naturliga skäl inte finns med i utvärderingen. Jag ville bland 

annat veta om respondenten arbetar på en kommunal eller friskola, när de fick sin 

lärarexamen, om de undervisade i åk 1–3 före lärarlyftskursen, eller om de gör det efter, vem 

som tog initiativet till att de skulle gå kursen och om rektor eller kollegor intresserat sig för 

deras nyvunna kunskaper på skolan (bilaga 7). Jag har inte frågat om lärarna arbetar som 

klass- eller ämneslärare, dels för att den uppdelningen inte är förankrad i undervisningen i 

lägre åldrar av tradition, även om trenden går dithän, och dels för att denna pedagogiska 

skillnad kan ändras från termin till termin då rektor använder sin personal mer flexibelt idag 

än förr. 

Trots de varnande orden från Sudman och Bradburn (1983, s. 283) citerade i Dörnyei (2003): 

”if you do not have the resources to pilot-test your questionnaire, don’t do the study” (s. 64), 

fanns begränsade möjligheter att testa enkäten på personer med rätt erfarenhetsbakgrund. Jag 

hade tillgång till en sådan lärare samt en av universitetslärarna i lärarlyftskursen som agerade 

bollplank. Jag skickade ut den första omgången av enkäten 25 maj 2016 väl medveten om att 

hela första utskicket i praktiken kunde innebära en pilotstudie. Förutom min egen oerfarenhet 

av surveyundersökningar i detta förhållandevis stora format, var jag rädd för ett möjligt stort 

bortfall som ett resultat av att det dessa terminer inte var allmän praxis för studenter att länka 

studentmejlen till den privata. Med andra ord var sannolikheten liten att respondenterna läste 

studentmejlen om de inte fortfarande var registrerade vid universitetet. Mycket riktigt kan 

man anta att båda dessa omständigheter gav avtryck i svarsfrekvensen och behandlas mer 

utförligt nedan. 
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Själva utformningen av mejlet med information om projektet samt uppmaningen och min 

önskan om deltagande, krävde en del eftertanke. Med min lärarbakgrund vet jag väl vad 

terminsslutet kan innebära, oavsett stadium. Mejlet skulle också väcka intresse tillräckligt nog 

för att klickas vidare i för att komma till själva enkäten. Jag räknade med att det faktum att 

dessa studenter i kursutvärderingar varit så överväldigande positiva skulle få dem intresserade 

till viss del. Å andra sidan kände de mig inte personligen och hade således inga lojalitetsband 

varken gentemot mig eller min undersökning. För att undvika en formell text som är lätt att 

ignorera för att läsa nästa mejl i listan, spelade jag in två korta minuter av mig själv där jag 

berättar om syftet med studien och lade ut den på YouTube1. I mejlet med enkäten bad jag så 

respondenten att öppna länken. Jag hade också med två länkar med roliga tips att använda i 

undervisningen; allt för att locka deltagarna att svara på enkäten som fanns i den sista länken 

(bilaga 6). 

I denna första omgång, med enkät och påminnelse i två utskick under två veckor från 25 maj 

tom 9 juni 2016 till deltagarnas studentmejl fanns 92 respondenter som gav 22 svar (bilaga 8). 

Bortfallet kan som sagts ovan delvis förklaras av tidpunkten på skolåret, att jag som frågar är 

en anonym person eller att studentmejlen inte används längre. Dessutom begicks ett rent 

misstag då jag missade att föra över tio studenter från en lista till en annan men samtidigt hade 

med mig själv som respondent. Även om dessa deltagare kom med i den andra omgången 

visar detta på min oerfarenhet av massutskick med påminnelser i undersökningsinstrumentet 

Survey & Report. Att det totalt sett stora bortfallet innebär en snedvridning av data är något 

som måste tas i beaktande. Som Denscombe (2009) påpekar innebär det stora bortfallet att 

man kan anta att alla de som inte svarat skiljer sig på någon eller några väsentliga punkter från 

de som svarat. Man kan exempelvis anta att de som inte svarat är av en annan åsikt än de som 

svarat och att data inte representerar populationen på rättvist sätt (s. 44ff.).  För att i någon 

mån komma till rätta med denna uppenbara snedvridning gjordes en noggrannare genomgång 

av respondenterna; något som så här i efterhand naturligtvis skulle ha gjorts före den första 

omgången. 

Analysen visade att det fanns ett antal sållningskriterier som hade kunnat iakttas från start 

med mer vetskap om olika listors informationsvärde. Exempelvis kunde de som inte fanns 

med på betygslistorna i LADOK på grund av avhopp (5 st) och de som fått betyget F eller FX 

(se kursplanen i bilaga 1) på någon eller några av kursens delar (7 st) förmodligen antas vara 

ointresserade av att svara på frågor av typen vilka positiva effekter de upplever av kursen eller 

i vilken mån rektor eller kollegor intresserat sig för deras nyvunna kunskaper. Även den 

deltagare som fanns med två olika terminer identifierades och korrigerades till en. De två 

deltagare som inte fullgjort enkäten fick vara kvar på listan inför andra omgången av enkäten. 

Antalet frågor i enkäten justerades också. Första frågan om identifiering var etiskt vanskliga 

från start men jag vågade inte riskera att tappa något svar inför påminnelsen och ville heller 

inte reta respondenterna med upprepningar i onödan.  Det var bra att ta bort frågan då namnen 

inte behövdes när systemet visste vem som redan svarat inför påminnelsen. Även näst sista 

frågan om respondenten ville ha den färdiga uppsatsen skickad till sig togs bort, då det inte är 

möjligt på något sätt att koppla ett visst svar till en viss respondent i den anonymiserade 

surveymodell som användes. Frågornas antal minskade således från 16 till 14, vilket kan 

anses positivt i stressade tider (Arthur et al., 2012, s. 235f.). Jag fick också veta att 

studenterna ofta angav sina privata mejladresser i LADOK vilket gav nya möjligheter till att 

få in fler svar. Jag behöll svarstiden till ca två veckor då mina erfarenheter från 

kursutvärderingar är att man inte får in fler svar för att man förlänger tiden. 

                                                 
1 Anonymiseringskravet medger inte publicering av länk. 
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Efter denna genomgång, sållning (även de som svarat i första omgången uteslöts givetvis) och 

kunskapsinhämtning, genomfördes en upprepning av hela proceduren i september 2016; 

denna gång med två påminnelser, det vill säga totalt tre utskick, under drygt två veckor från 

16 september tom fjärde oktober 2016. Antalet respondenter blev då 70 med ett mindre 

möjligt bortfall på dem som inte angett sin privatmejl (11 st). Målet med att få en sammanlagd 

svarsfrekvens på minst ca 50 % uppfylls inte då det av möjliga 89 respondenter (17 st med 

enbart studentmejl av vilka fyra svarat) kom in 35 (34 kvinnor och en man) svar vilket ger en 

svarsfrekvens på ca 39 % (bilaga 9). Trots detta är de svar jag fått rikliga i kommentarsfälten 

till varje fråga. 50 % svarsfrekvens kanske var ett utopiskt mål då digitala enkäter i dagens era 

av ”survey clutter” (Couper, 2005) allmänt brottas med låga svarsfrekvenser: ”Web surveys 

do not appear to offer an antidote for the declining response rates affecting all models of 

survey data collection” (Couper & Miller, 2008). 

3.2.3 Intervjuer 
I den tredje fasen av datainsamling utgör kursutvärderingarna och enkätsvaren underlaget till 

kvalitativa, halvstrukturerade intervjuer. Syftet med dessa uppföljande intervjuer är att få en 

fördjupad förståelse för vad som kan upplevas vara de största vinsterna, både privat och 

professionellt, efter en riktad utbildningsinsats som Lärarlyftet II. Att dessa intervjuer 

kommer med en fördröjning på flera år ses som enbart positivt då validiteten på svaren ses 

öka. Målet är således både att samla information som breddar kunskapen om fenomenet och 

samtidigt precisera den. Genom den halvstrukturerade intervjuformen då den kulturellt insatta 

intervjuaren har möjlighet att vara följsam i intervjupersonens tankebanor, kan frågorna 

samtidigt specificeras och individualiseras efter de svar forskaren redan har samlat in i de 

tidigare två dataseten, eller rättare sagt i det som inte sagts tidigare i dessa två dataset. Med 

andra ord är målet med intervjuerna att kunna fånga upp åsikter och resonemang som inte 

redovisats i tidigare utvärderingar och enkätsvar, samtidigt som specifika frågor kan ställas 

som fyller ut, förklarar eller förtydligar materialet på ett sätt som möjliggör rika svar på 

forskningsfrågorna i relation till de valda teoretiska fokusområdena; teacher-efficacy där self-

efficacy ingår, agency och läraridentitet. 

Urvalet till intervjuerna sker genom ett frivillighetsurval, och till viss del bekvämlighetsurval 

då det inte fanns möjlighet att resa längre sträckor i Sverige. På frågan om jag får kontakta 

respondenten för ytterligare frågor svarade 13 av 22 ja i första omgången och 6 av 13 i den 

andra omgången; sammanlagt 19 frivilliga intervjupersoner. Jag väljer slumpvis ut lärare från 

båda omgångar med två representanter från varje kurs som arbetar på besöksavstånd; inalles 

åtta stycken. Till dessa skickar jag ett kort mejl (bilaga 10) i november 2017 och blir 

överväldigad av den snabba respons jag får på att få besöka dem för en timmes intervju. 

Bekvämlighetsurval inom denna småskaliga forskningsstudie baserad på icke-

sannolikhetsurval behöver inte innebära någon nackdel för validiteten då detta urval bara 

syftar till att representera sig självt inom en liknande population och inte utgör sig för att 

representera hela den odifferentierade populationen (Cohen et al., 2011, s. 155). Med andra 

ord kan sex deltagare väl representera de andra 29 som deltog aktivt i enkäten. Intervjuerna är 

alla mellan 1–1,5 timme långa och halvstrukturerade i sin design, men med en intervjuguide 

som bas (bilaga 11). Detta eftersom samtalsämnet ligger delvis långt bak i tiden och målet är 

att kunna följa den intervjuades svar i ett flöde som rör sig fritt från den simultana tid vi 

samtalar i tillbaka till tiden närmast innan och efter kursen.  

Det finns en rad fördelar med intervjuer som metod; allt från att det är enkelt att arrangera till 

att reliabiliteten ökar då uppfattningar och synpunkter härstammar från en källa (Denscombe, 

2009, s. 235). Det finns även många fallgropar att undvika. Den ojämlika maktbalansen 

mellan forskaren och den intervjuade måste ingå i den reflexiva forskningsmetoden där 

forskaren alltid ses som en del av det som ska beforskas (Barnard & Burns, 2012). Forskaren 
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är del i sitt forskningsprojekt bara genom att välja forskningsfält och forskningsfrågor och 

måste ständigt reflektera över hur den personliga och intellektuella inblandningen kan påverka 

interaktionen med det som beforskas.  I det här fallet räknar den institutionella 

insiderforskaren med att kunna få till stånd en öppen atmosfär av ömsesidigt förtroende som 

ska generera en djupare förståelse av de ämnen som diskuteras vid dessa ”professionella 

konversationer” (Kvale, 1996, s. 5). 

För att undvika några av problemen som kan uppstå vid en ojämlik maktbalans har den 

intervjuade fått veta i förväg att intervjun blir ca en timme lång, den intervjuade har själv fått 

bestämma var vi ska vara under intervjun och även var i rummet de vill placera sig. Jag har 

tänkt på min klädsel och bär inga speciella smycken eller skor som jag i vanliga fall tycker om 

att sticka ut med (Hedin, 1996; Denscombe, 2009). Jag inleder intervjuerna med att tala om 

min lärarbakgrund och mitt intresse av forskningsfrågorna innan proceduren med informerat 

samtycke genomförs (bilaga 13); allt för att i möjligaste mån få intervjuaren att slappna av 

och känna att vi spelar på samma planhalva och inge motivation till att dela med sig av sina 

erfarenheter; ”wisdom of practice” (Barnard & Burns, 2012, s. 99). Intervjupersonen får också 

läsa igenom enkätfrågorna som besvarats för 1,5 år sedan för att på så vi förflyttas mentalt till 

fenomenet jag vill veta mer om (elicitering). Frågeställningarna i intervjuguiden (Kvale & 

Brinkmann, 2014, s. 172) följer ett narrativt flöde med uppvärmningsfrågor, kärnfrågor och 

avrundningsfrågor, totalt 26 frågor men många har lämpliga uppföljningsfrågor kring detaljer 

av frågeområdena. Att se intervjusvar från vardagliga samtal som narrativa är en slutsats från 

Mishler (1986) som Kvale & Brinkman (2014, s. 194) redogör för. Mishler menar att 

berättelser är en av de naturliga kognitiva och språkliga former genom vilka individer 

försöker organisera och uttrycka mening och kunskap.  Som stöd för intervjuaren finns också 

en intervjuguide där frågorna är disponerade tematiskt efter de teoretiska intresseområden 

som valts för projektet (bilaga 12). Med andra ord går intervjuaren mentalt mellan dessa två 

intervjuguider samtidigt som ordningen i intervjusituationen kommer av intervjupersonens 

svar och berättelser. På detta vis blir ordningen på frågorna olika i alla sex intervjuer. 

Att formulera intervjufrågor är en hel vetenskap i sig. Då tydligheten är målet i 

kommunikationen ska man exempelvis undvika akademisk jargong och tvetydiga frågor bland 

annat i form av två frågor i en (Arthur et al., 2012; Denscombe, 2009; Dörnyei, 2003; Kvale 

& Brinkman, 2014). Jag har också försökt att blanda olika frågetekniker som konkreta 

beskrivningar (”Kan du berätta för mig hur du tänker när du planerar ett område i engelska?”), 

frågor som rör känslor (”Kan du ge ett exempel på när du hade en känsla av yrkesskicklighet i 

samband med din engelskundervisning?”), ”personliga expert” – frågor (”Om du skulle ge ett 

råd om engelskundervisning på lågstadiet till en lärarstudent, vad skulle det då vara?”) och 

miniexempel (”Berätta hur du brukar göra när du motiverar svaga eller omotiverade elever att 

slutföra en viss uppgift på en engelsklektion.”) (Hedin, 1996). De trettio frågorna i Banduras 

Instrument Teacher Self-Efficacy Scale (odaterad), hans guide om att konstruera 

mätinstrument (Bandura, 2006), samt frågorna i Tschannen-Moran och Woolfolk Hoys 

Teachers’ Sense of Efficacy Scale gav också inspiration. De två RAND-påståendena (i min 

översättning): ’Om jag verkligen anstränger mig kan jag nå även den mest svåra eller 

omotiverade eleven’ och ’I slutändan kan inte läraren göra så mycket eftersom elevens 

motivation och prestationsförmåga till största delen beror på hens hemförhållanden’, som 

Gibson och Dembo (1984) utvecklat, fanns med ordagrant i slutet av alla intervjuer och var på 

så sätt de enda frågor som hade en fast position i intervjun. Ytterligare inspirationskällor var 

frågorna ställda i en enkät till 260 holländska gymnasielärare som undersökte deras 

fortbildning i relation till deras övertygelser om inlärning och undervisning (De Vries et al., 

2013, s. 83), samt frågorna i Westlunds studie (2012). Med all denna breda palett som 

bakgrundsinformation var förväntan stor på att kunna få hög validitet i rika svar. 
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3.3. Val av analysmetod för intervjuer 

Som Kvale och Brinkmann (2014) påpekar angående intervjuutskrifter, finns det inga direktiv 

om att kvalitativa intervjuer alltid måste transkriberas i sin helhet även om detta förfarande är 

vanligast. Målet är att svara på forskningsfrågorna och då kommer frågan om avsikten med 

utskriften i fokus. De visar också på banbrytande forskning med intervjustudier av bland 

andra Bellah, Bourdieu och Sennett där ingen systematisk teknik för analys har använts (s. 

283ff.). Utskrifter är till sin natur tolkningar och det finns ingen ”sann, objektiv omvandling 

från muntlig till skriftlig form” (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 227). Med frågan om vilken 

utskriftsform som lämpar sig för mitt forskningssyfte i åtanke, kommer de inspelade 

intervjuerna inte att transkriberas i sin helhet utan de kommer att analyseras och redovisas i 

skriftspråklig form enligt den modell av kvalitativ innehållsanalys som Ruohotie-Lyhty 

använder i sin studie från 2011, om hur elva nyutexaminerade lärarstudenter konstruerar sin 

praktiska kunskap och agency de första tre-fyra åren i yrket.  

Ruohotie-Lyhty redovisar sina resultat utifrån de dominanta diskurser deltagarna föreställer 

sig i sitt arbete som språklärare. Ruohotie-Lyhtys delar in de 377 passager från intervjuer där 

deltagaren relaterar till sin egen relation till sin undervisningskontext, det vill säga de fysiska, 

professionella, känslomässiga och sociala dimensioner lärare möter i skolan, i två 

övergripande kategorier; begränsande och öppnande diskurser. Vidare tolkades 

underkategorier i uttalanden där lärarna rättfärdigade sina lösningar och reflekterade över sin 

undervisning i relation till läroplanen, andra lärare och lärarutbildning. På så sätt tillkom åtta 

underkategorier. I steg två koncentrerades tolkningen på individuella lärare och hur de 

konstruerade betydelser i sitt arbete för att leta efter individuella mönster i hur de positionerar 

sig gentemot sitt arbete. I den tredje fasen analyserades data för att finna svar på hur lärarna 

undervisade i språk och vilka teoretiska modeller om språkundervisning som understödjer 

deras undervisning. Resultatet blev att deltagarna kategoriserades antingen som språkutbildare 

(language educators) eller språklärare (language teachers) (Ruohotie-Lyhty, 2011, s. 368f.). 

För att låna begreppet teacher-efficacy från föreliggande studie var alltså Ruohotie-Lyhtys 

resultat att lärare med hög teacher-efficacy var språkutbildare: ”They were also able to see the 

opportunities their environment offered to realise the kind of teaching they wanted” (s. 375), 

medan de lärare som hade låg teacher-efficacy var språklärare: ”Even though this group of 

teachers recognized many of the ideas of language education, they were not able to put them 

into practice” (s. 375). I denna studie kan man säga att denna skillnad har konkretiserats av 

ordvalen ’engelsklärare’ för ’språkutbildare’ och ’engelskundervisare’ för ’språklärare’. 

Ruohotie-Lyhtys kategorier med begränsande och öppnande diskurser kan även sägas vara 

representerade i denna studie av de två RAND-påståendena (Gibson & Dembo, 1984), där 

påståendet: ’I slutändan kan inte läraren göra så mycket eftersom elevens motivation och 

prestationsförmåga till största delen beror på hens hemförhållanden’ ska ses som begränsande, 

och påståendet: ’Om jag verkligen anstränger mig kan jag nå även den mest svåra eller 

omotiverade eleven’ ska ses som öppnande. Andra gemensamma delar i Ruohotie-Lyhtys och 

föreliggande studie är urvalsgruppen språklärare, den teoretiska ramen med agency-begreppet, 

att data består av självupplevda narrativ och uppgifter i alla dataset samt att syftet med studien 

är att kunna bidra till den existerande forskningen om lärarfortbildning med erfarenheter av 

den personliga sidan av denna process. I stället för som brukligt är, transkribera intervjuerna i 

sin helhet för att sedan analysera och kategorisera uttalanden finner jag att transkribering av 

valda delar som belyser olika undervisningsdiskurser i relation till forskningsfrågorna och de 

valda teoretiska begreppen som undersöker självkänsla, handlingsutrymme och identitet i 

språkundervisningssituationer, gör rättvisa åt den individuella sidan av praktisk 

kunskapsutveckling representerad i materialet. Detta gäller även för att synliggöra de 

skillnader som återfinns i materialet vad avser lärares undervisningspraktik i språk på 
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lågstadiet. Utgångsläget i min analys av intervjuerna har således varit de teoretiska 

fokusområden som återfinns i min tematiska intervjuguide: teacher-efficacy, där self-efficacy 

är en integrerad dimension, agency och läraridentitet. Med andra ord menas här inte diskurs i 

Foucaults anda med analys av maktrelationer eller hur kunskap och sanning konstrueras inom 

diskurser. Mina intervjuer är inte heller exempel på den diskursiva intervjuformen, eftersom 

denna är specifikt intresserad av hur individer och grupper använder språket för att konstituera 

specifika aktiviteter och identiteter (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 196f.). Med stöd av 

Ruohotie-Lyhtys resultat används förbestämda kategorier vid analysen vilket betyder att det 

traditionella steget med kodning av data utesluts. Denna metod får blandade reaktioner av 

forskarsamfundet då vissa tycker om den kontinuitet som finns, medan andra påpekar att 

metoden kan inverka begränsande på data (Creswell, 2013, s. 185). Creswell (2013) 

uppmuntrar därför forskaren att alltid vara öppen för nytillkomna kategorier under analysens 

gång. 

Transkriberingarna görs efter 2–3 genomlyssningar och materialet är kategoriserat och 

rangordnat från det mest övergripande till det mest specifika: ”Öppnande eller begränsande 

diskurs”, ”Läraridentitet”, ”Teacher-efficacy”, och ”Agency”. Med andra ord ändras 

ordningen av dessa begrepp då de omnämns framgent jämfört med tidigare avsnitt. Nästa fas 

är att jämföra och tydliggöra resultatet med utgångspunkt i kategorierna. Detta är en 

tidsödande process då flera uttalanden skulle kunna vara möjliga representanter för olika 

kategorier, och flera genomlyssningar behövs för att säkerställa den slutliga kategorin så 

tydligt det går. Uttalanden analyseras också omväxlande i det personliga och i det 

övergripande och forskaren måste förhålla sig till subjekt och teori växelvis för att kunna 

skapa mening av data på ett nytt plan: ”Interpretation in qualitative research involves 

abstracting out beyond the codes and themes to the larger meaning of data” (Creswell, 2013, 

s. 187). Med andra ord är målet att få fram naturalistiska generaliseringar som gör att läsaren 

har möjlighet att lära sig något av studien. 

3.4 Reliabilitet och validitet 

Alla delar av en studie med vetenskaplig ansats måste skärskådas ur reliabilitets- och 

validitetssynpunkt. Nedan följer några aspekter som studiens trovärdighet hänger på. Först 

och främst måste det noteras att hela projektet präglas av kvinnlighet. Alla deltagande 

respondenter utom en är kvinnor, liksom jag själv. Det går inte att säga hur detta har påverkat 

resultaten mer än att man måste räkna med att det har signifikans på något sätt. Likaså kan vi 

inte veta på vilket sätt deltagarna i den begränsade geografiska regionen i fråga ger för 

avtryck jämfört med deltagare från en större geografisk spridning. Andra demografiska 

uppgifter om urvalsgruppen saknas men vad gäller deltagarnas examensår som lärare är 

spridningen god; från 1991 till 2015 med en median på 2007. 

Metodkombination ger möjlighet att bekräfta fynd och se saker ur olika perspektiv vilket kan 

öka validiteten: ”det kan öka tilliten till att innebörden i data har en viss överensstämmelse 

mellan olika metoder och att resultaten inte är alltför hårt knutna till en speciell metod för 

datainsamlingen (Denscombe, 2009, s. 189). Å andra sidan påpekar Barnard & Burns (2013, 

s. 25) vikten av att framhålla att triangulering av data, speciellt i kvalitativ forskning, inte 

garanterar validitet och trovärdighet. Den långa perioden av fyra år som de tre olika faserna 

av datainsamlingen pågick inom kan på ett sätt sägas öka validiteten av undersökningen som 

vill komma underfund med vilka processer som inneburit en förändring i undervisning och 

identitet, samtidigt som många aspekter av denna process kanske har fallit i glömska. En 

tydlig och logisk trend är att svarsfrekvensen minskar ju längre tid tillbaka man gick kursen. 

Detta är också en metodologisk fråga som Borg (2005, s. 205), Holzberger et al., (2013, s. 

775) med flera ställer sig: I vilken grad kan man anta att lärares självrapporterade 
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redogörelser om undervisningsval i efterhand har möjlighet att fånga den faktiska lärarens 

interaktiva tänkande i själva undervisningssituationen? På liknande sätt problematiserar 

Morris et al., 2016 mängden studier med enbart självrapporterade data i jämförelse med andra 

metoder (s. 802ff.). Även Henson (2001, s. 7) ställer sig frågande till att den 

självrapporterande läraren måste generera bedömningar om sina förmågor utan någon tydlig 

aktivitet eller uppgift i åtanke. I föreliggande studie gäller alla tre frågorna lärares 

självupplevda upplevelser angående självkänsla i undervisningssituationer i engelska, 

pedagogisk-didaktisk handlingsfrihet och rörlighet i läraridentitet oavsett faktisk verklighet. 

Med andra ord borgar studiens intresseområde och forskarfrågor för att ovanstående problem 

med falsk slutledning minimeras. 

Annan kritik av valda datainsamlingsmetoder bottnar i den möjliga snedvridning som uppstår 

i det icke slumpmässiga urvalet där frivilligheten i alla tre valda metoder inte kan antas vara 

representativt för gruppen som inte svarat. Tschannen-Moran & Johnson (2010, s. 760) och 

Dörnyei (2003) med flera påtalar begränsningen i faktum att resultaten kommer från samma 

källa med gemensam partiskhet (common-source bias) eftersom både beroende och oberoende 

faktorer kommer från samma grupp respondenter. Med andra ord måste man ha med i 

beräkningen att de som inte svarat är av en annan sort än de som svarat: ”because of the 

voluntary nature of the data gathering method, it may be that the teachers who responded 

differed in some systematic way related to the variables under study than teachers who did 

not” (Tschannen-Moran & Johnson, 2010, s. 760). Var man kritisk till kursen hade man valet 

att inte svara på den digitala kursutvärderingen och man kunde undvika den digitala enkäten 

på samma vis. Således blir resultaten från alla tre metoder överväldigande positiv i fråga om 

kursens betydelse på olika områden. Å andra sidan är det just essensen av kursen och dess 

betydelse för nuvarande och framtida arbete som forskningsfrågorna vill finna svar på. Att få 

reda på att kursen inte gav något ger inte svar på någon av frågorna. Däremot är det stora 

bortfallet i enkätsvaren omöjligt att tyda på ett enhetligt sätt. I den här studien är det inte etiskt 

försvarbart att kontrollera bortfallsgruppen med stickprov. I det här fallet väger forskningens 

nytta lättare än omaket man utsätter enskilda individer för vilket gör att studien får dras med 

det befintliga bortfallet (Vetenskapsrådet, 2017). Lärare är en av de yrkesgrupper som man 

kan anta är väldigt läs-och skrivtrötta i vårt även annars enkättrötta samhälle. Då tillgången 

och tillgängligheten på respondenter är begränsad gäller principen ”man tager vad man haver” 

och om denna urvalsmetod är den enda tillgängliga får man se det som att den är bättre än 

ingen forskning alls. Vad man däremot måste vara uppmärksam på är den begränsade 

generaliserbarheten: ”volunteers may have a range of different motives for volunteering […]. 

Volunteers may be well intentioned, but they do not necessarily represent the wider 

population” (Cohen et al., 2011, s. 160).  

Uteblivna svar på både utvärdering och enkät innebär ett möjligt snedvridet urval i denna 

studie eftersom forskaren omöjligt kan vara säker på att ”varje uteblivet svar från dem som 

har identifierats med hjälp av urvalsramen mer eller mindre är en tillfällighet” (Denscombe, 

2009:45). Eftersom svarsfrekvensen varierar stort beroende på metod finns inga fastlagda 

regler om vad som utgör en acceptabel svarsfrekvens. Däremot påpekar Denscombe (2009) 

och Cohen et al. (2011) att forskaren måste planera i förväg för uteblivna svar genom att 

utöka urvalet hellre än att rätta till urvalet post hoc. Det finns en uppsjö av anledningar till 

uteblivet svar i form av problem med urval, etik, respondenter, layout och presentation, 

reliabilitet och avhoppare. Att möjligheten till digitala enkäter finns har inte påverkat 

svarsfrekvensen om man får tro Couper (2005, s.  496f.); snarare tvärt om då respondenter 

som får välja hellre väljer utskick med brev. I denna studie har flera åtgärder och 

uppföljningsåtgärder som rekommenderas i litteraturen vidtagits för att öka svarsfrekvensen 

på enkäterna. Först och främst undersöks en kurs som upplevdes som populär av både 
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universitetslärare (privat kommunikation) och studenter (hög svarsfrekvens på 

kursutvärderingarna) (Cohen et al., 2011, s. 263). För det andra beaktades lärares höga 

arbetsbelastning i den multimodala utformningen av enkätutskicken. Detta mejl hade även 

möjligheten att skapa en delad sfär mellan forskaren och respondenterna i den gemensamma 

erfarenheten av undervisning i engelska i yngre åldrar som bland annat de bifogade tipsen 

från YouTube skulle förmedla.  För det tredje är de förhållandevis få frågorna formulerade på 

vardagssvenska fri från akademisk eller professionell jargong. Dessutom erbjöds 

respondenterna en valmöjlighet i uttryckssätt då svaren kunde lämnas dels genom en 

flervalslista eller fritt i en textruta. Respondenterna hindrades inte heller att gå vidare i 

enkäten om de inte svarat på en fråga och de kunde pausa enkäten och återkomma vid ett 

senare tillfälle (Cohen et al., 2011, s. 278). Intressant nog finns det forskning återgiven av 

Cohen et al. (2011, s. 264) som pekar på att dessa faktorer har liten eller ingen påverkan på 

svarsfrekvensen vilket bara bekräftar komplexiteten i det fenomen forskaren vill beforska. 

Samtidigt som uteblivna svar kan innebära en vinkling i materialet (Dörnyei, 2003, s. 75) 

betyder bortfall från en homogen urvalsgrupp mindre än från en heterogen urvalsgrupp 

(Cohen et al. 2011, s. 262).  

Vad gäller intervju som datainsamlingsmetod poängterar Kvale och Brinkmann att den 

kvalitativa intervjun blir till ”en ’teknik’ som frambringar både framställningar om 

individuella subjektiviteter och kollektiva sociala och politiska mönster. Olika 

samtalspraktiker, inklusive forskningsintervjuer, skapar och aktiverar olika former av 

subjektivitet” (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 123). På så sätt konstrueras intervjupersonen av 

intervjumetoden. De intervjuade i denna undersökning passar in på den modell som beskrivs 

av Foley (2012) i Kvale & Brinkmann (2014) som ”läraren”. Intervjupersonerna uppmanas att 

göra sina röster hörda och får på så sätt mycket större kontroll över intervjun, ”och 

interaktionen kan komma att likna ett vardagligt samtal där båda parterna legitimt kan ta upp 

olika frågor” (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 129). Detta känns som en sanningsenlig 

beskrivning av alla sex intervjuer och det scenario som Barnard & Burns (2012) beskriver 

som har att göra med intervjupersonens föreställning om ”en intervju” och försök till att agera 

”god intervjuperson” inte var fallet: ”Teachers may tend to view a researcher, especially one 

who is a university lecturer, as an ’expert’ in the field. I noticed that after each interview 

teachers often asked for my opinions of their responses” (Barnard & Burns, 2012, s. 99). 

Ytterligare en dimension att ta hänsyn till är den mängd av icke-mänskliga faktorer (diktafon, 

möbler i hemmiljö kontra möbler i offentlig miljö, störningsmoment som här en lampa som 

släcks mitt under intervjun eller en mobil som ringer) som kan påverka intervjusammanhanget 

och som även kan ha analytisk betydelse. Det är bra att ständigt påminnas om att många saker 

måste samverka för att en kvalitativ intervju ska bli möjlig (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 

137). Efter analysen av intervjuerna kommer den färdiga texten med de valda sekvenserna 

från intervjuerna att skickas till intervjupersonerna för verifiering. På så sätt kan en 

snedvridning eller missförstånd undvikas samtidigt som intervjupersonen blir delaktig i 

processens olika delar. 

Samma partiskhet (bias) som Barnard & Burns nämner i fallet med observationer kan även 

sägas gälla för analysen av alla tre valda dataset i föreliggande studie där forskaren är en 

kulturell insider: ”The problem is not whether the [observer] is biased; the problem is what 

kinds of bias exist” (Barnard & Burns, 2012, s. 99). I exempelvis de två första 

självrapporterade dataseten kan validiteten ifrågasättas både vad gäller respondenternas 

utsagor och svar, men också i de av forskaren valda och formulerade frågorna. Forskarens 

påverkan på validiteten är än mer påtaglig i en intervjusituation, oavsett graden av struktur 

(Barnard & Burns, 2013, s. 60). I likhet med Gladman & Freeman kan man kritiskt ställa 

frågan: ”What does talking together reveal about thinking?” (Gladman & Freeman, 2013, s. 
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80). Helt riktigt påtalar de att språkdata, liksom nästan vilken data som helst i kvalitativa 

analyser, är avhängig rollerna/positionerna insider eller outsider där både ”rollen” och 

”positionen” är kringskurna och även definierade av kontexten (s. 81). Det finns också en risk 

att den kulturella insidern identifierar sig alldeles för starkt med intervjupersonerna och goes 

native utan kritiskt avstånd till deras redogörelser (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 320). Man 

kan också ifrågasätta möjligheten till generaliserbarhet med endast sex intervjuer. Som 

försvar vill jag låna Anne Feyroks två argument till sin fallstudie (2012):  

In an individual the small scale allows a more finely graned view of the nonlinear and 

dynamic nature of development. This variability of individual development marks the 

parameters within which generality can be claimed. [---] Individual development as a 

professional occurs through lived experience over a lifetime and does not begin or end with 

enrollment in a formal professional development program or even with professional 

activities. (s. 105) 

Dessa argument återkommer hos bland andra Friedman (2005, s. 183) och Brinkmann & 

Kvale (2014, s. 213). 

3.5 Etiska ställningstaganden 

Denna studie har baserat sina etiska ställningstaganden på de riktlinjer som finns återgivna i 

Vetenskapsrådets skrift God forskningssed (2017). Således har respondenternas 

personuppgifter bevarats anonyma i alla steg förutom i de fall dessa gett informerat samtycke 

skriftligen i enkätsvar och vid intervjutillfället (möjlighet till både signering och 

kontrasignering med datum). Respondenterna har även informerats både muntligt och 

skriftligt om att deras deltagande är frivilligt och kan avslutas när som helst samt om 

forskningens syfte och frågeställningar (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 107ff.). De har även 

fått veta forskarens skyldighet att anonymisera data, att inte distribuera data och att begränsa 

tillträde till data (Denscombe, 2009, s. 192–205). Personliga intervjuer med ljudinspelning 

kräver ytterligare information om Person och uppgiftslagen (PuL), vem som äger materialet, 

hur det kommer att arkiveras och vad som händer med materialet i de fall samarbetet avbryts 

(Vetenskapsrådet, 2017).  

Den första etiska principen, som gäller att forskaren ska skydda deltagarnas intressen, berörs i 

denna studie främst genom det rika intervjumaterialet. Känsliga detaljer om namn på skolor 

och skolledare förekommer och det är av största vikt att deltagarna förstår och kan lita på att 

forskaren kommer att handskas varligt med materialet på ett konfidentiellt sätt. I detta fall har 

forskaren också lovat att återkomma för eventuella åsikter och godkännanden av de 

transkriberade delar som kan tänkas publiceras i den slutgiltiga uppsatsen. Här kommer 

ytterligare en aspekt som kan innebära en etisk överträdelse att tas hänsyn till. Kvale och 

Brinkmann (2014, s. 110, 331) nämner att det är viktigt att forskaren har grundlig kunskap om 

undersökningsområdet och nämner exemplet med forskare som förbisett skillnader i talat och 

skrivet språk och därför uppfattats sårande av intervjupersoner då de skickat ordagranna 

utskrifter av intervjuerna för kontroll och godkännande. Av denna anledning kommer de delar 

av intervjuerna som är intressanta att transkriberas på ett korrekt och läsvänligt sätt där den 

övervägande delen av talspråk, kommunikativa ljud och halvansatser tas bort, medan pauser, 

skratt, betonade ord och annat som händer under intervjun, främst vad gäller ljudmiljön, 

fortfarande kommer att återges i annoteringar (bilaga 14). Således utesluts intervjuarens 

konversationsstödjande ljud, som exempelvis ”aa”, ”mm” och ”ja” medan andra 

talspråksrelaterade ord som exempelvis ”da” och ”så” har behållits för att ge liv åt 

återberättelsen. 
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3.6 Analytiska kategorier 

Eftersom denna studie intresserar sig för det väldigt personliga (läraridentitet och teacher-

efficacy) samtidigt som målet är att kunna säga något på strukturell nivå (lärdomar för 

framtida fortbildning), har strävan efter klara avgränsningar i stoffet framstått som särdeles 

viktigt. Samtidigt finns en strävan om att kunna bygga på föregående och nuvarande 

forskning. Detta görs i och med att resultatet från Ruohotie-Lyhtys undersökning (2011), med 

”öppnande eller begränsande diskurs”, införlivats som en övergripande kategori. Som 

redovisats innan är alla de teoretiska begreppen som underbygger denna studie komplexa 

både i sitt innehåll och i dessas tolkningar inom olika forskningsfält. Läraridentitet, teacher-

efficacy och agency ingår alla tre i ny forskning med varierande forskningsfokus vilket gör att 

kategorierna i undersökningen har extraherats från definitionerna som används i denna studie 

för att skapa kontinuitet och tydlighet. För att ytterligare öka tydligheten rangordnas och 

redovisas de hädanefter från det mest övergripande till det mest specifika: ”Öppnande eller 

begränsande diskurs”, ”Läraridentitet”, ”Teacher-efficacy”, och ”Agency”. Som anges i 

analysdelen återfinns dessa kategorier i denna ordning i den kvalitativa analysen av alla tre 

dataset. 

4.Resultat 

I denna del följer redovisningen den kronologiska ordningen med vilken de olika dataseten 

samlats in, och avslutas med en sammanfattning av intervjuerna. 

4.1 Kursutvärderingar 

De digitala, anonyma svaren på kursutvärderingarna gjordes i nära anslutning till kursslutet 

genom att deltagarna uppmanades att öppna en länk på den gemensamma lärplattformen. 

Svarsfrekvensen är god med 21 svar av 34 möjliga ht 13, 12 svar av 17 möjliga vt 14, 18 svar 

av 19 möjliga ht 14 och 25 svar av 31 möjliga vt 15, vilket ger en sammanlagd svarsfrekvens 

på ca 75 %. Sammanlagt ställdes 9 frågor om de två delkurserna Språkfärdighet och Engelska 

i klassrummet. De första sex frågorna följer samma mönster i delkurserna: ”De här aspekterna 

av delkursen har jag varit särskilt nöjd med”, ”De här aspekterna av delkursen skulle kunna 

förbättras” och ”Jag föreslår följande förändringar i delkursen”. Dessa frågor hade samma 10–

11 förbestämda svarsalternativ där deltagarna kunde markera flera val åtföljt av en fritextruta 

för kommentarer. De sista tre frågorna erbjöd endast fritextruta för kommentarer: 

”Kommentarer på kursen som helhet”, ”Hur har balansen mellan din användning av engelska 

resp svenska förändrats sedan kursstart?” och ”På vilket sätt har kursen påverkat dig som 

engelsklärare i klassrummet? Vad har du utvecklat?” (Bilagor 2–5). 

Genomgående i dessa utvärderingar är kommentarer som beskriver hur positivt det har varit 

med höga förväntningar på att engelska är kommunikationsspråk i alla muntliga och skriftliga 

övningar, att universitetslärarna själva har undervisningserfarenhet, att de konkreta didaktiska 

spörsmålen fick ventileras med kollegor från olika skolor och upplägget med både digitala 

och verkliga träffar. Sett till forskningsfrågorna är den sista frågan i utvärderingen: ”På vilket 

sätt har kursen påverkat dig som engelsklärare i klassrummet? Vad har du utvecklat?”, av 

störst intresse för att svara på forskningsfrågorna:  

▪ Vad anser deltagande lärare att de vunnit med lärarlyftskursen?  
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▪ Hur har läraridentiteten påverkats hos deltagarna i och med lärarlyftskursen? 

Vad gäller kommentarer om nackdelar och önskade förändringar rör det sig uteslutande om 

arbetsbelastning och otydlighet i betygskriterierna. 

4.2 Enkätsvar första och andra omgången 

Våren 2016 skickas en kvantitativ, anonym enkät med 16 frågor per mejl till 91 registrerade 

deltagare i kursen under de fyra terminer som undersöks; från ht 2013 till och med vt 2015. 

De 16 enkätfrågorna baseras till viss del på de nio frågorna i kursutvärderingen som var lika 

formulerad alla fyra terminer. De första sex frågorna i kursutvärderingen som ger utrymme 

för positiva och negativa aspekter av de två olika delkurserna i kursutvecklingssyfte 

återkommer inte i någon form i enkätfrågorna. Antalet frågor i enkäten blir fler då sex frågor 

handlar om bakgrundsinformation som av naturliga skäl inte finns med i utvärderingen. Jag 

ville bland annat veta om respondenten arbetar på en kommunal eller friskola, när de fick sin 

lärarexamen, om de undervisade i åk 1–3 före lärarlyftskursen, eller om de gör det efter, vem 

som tog initiativet till att de skulle gå kursen och om rektor eller kollegor intresserat sig för 

deras nyvunna kunskaper på skolan (bilaga 7). Jag har inte frågat om lärarna arbetar som 

klass- eller ämneslärare, dels för att den uppdelningen inte är förankrad i undervisningen i 

lägre åldrar av tradition, även om trenden går dithän, och dels för att denna pedagogiska 

skillnad kan ändras från termin till termin då rektor använder sin personal mer flexibelt idag 

än förr. De 16 frågorna som efter justering i andra omgången, september 2017 (då alla 101 

deltagare kom med), blev 14, har potentialen att svara på alla de tre forskningsfrågorna: 

▪ Vad anser deltagande lärare att de vunnit med lärarlyftskursen? 

▪ Hur anser deltagande lärare att de kunnat implementera sina nyvunna kunskaper? 

▪ Hur har läraridentiteten påverkats hos deltagarna i och med lärarlyftskursen? 

4.2.1 Bakgrundsfaktorer 
Av de 35 lärare som svarat, är spridningen på när de fick sin lärarexamen mellan 1991 och 

2012 med en median på 2007. Övervägande andel arbetar på en kommunal skola, 29 stycken, 

och alla utom en är kvinnor. På frågan om vem som tog initiativet till att de skulle gå 

Lärarlyftet II svarar 33 att de var de själva och bara två att det var rektor. En majoritet, 27 

deltagare, undervisade i engelska före kursen och 26 gör det efter. Anledningar som anges för 

att de inte undervisar i engelska efter kursen är exempelvis att de jobbar i Förskoleklass, att de 

blivit föräldralediga eller att de läst in ännu fler högskolepoäng och arbetar med engelska på 

mellanstadiet.  

4.2.2 Åsikter om vinsterna med lärarlyftskursen 
På frågan om hur deltagarnas tankar ändrades kring något eller några av alternativen 

språkinlärning, språkundervisning, deras egen språkfärdighet, den egna språkanvändningen, 

måluppfyllelse, självförtroende eller deras elevers upplevelse av deras undervisning, får 

språkundervisning (29) och självförtroende (30) flest markeringar tätt följt av deras elevers 

upplevelse av deras undervisning (25). Kommentarer till detta är exempelvis representerat av: 

”Jag hade ingen aning om vad engelskämnet innebar innan jag gick kursen” och ”Det blev en 

aha upplevelse för mig kring språkinlärning och hur lära engelska på ett lustfyllt sätt, vilket 

jag inte hade tänkt på tidigare i min undervisning”. 

4.2.3 Åsikter om möjligheter att implementera nyvunna kunskaper  
Fyra frågor i enkäten kan svara mot denna forskningsfråga. Dessa är ”Vad upplever du som 

svårt och utmanande i din engelskaundervisning [sic!]?”, ”Har dina kollegor intresserat sig för 

dina nyvunna kunskaper?”, ”Har din rektor intresserat sig för dina nyvunna kunskaper?” och 

”Vilka externa kontakter, exempelvis nätverk, har Lärarlyftet bidragit till?”. Vad gäller 
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svårigheter i engelskundervisningen återkommer ramfaktorer som lite undervisningstid för 

ämnet, att skolorna inte har råd att köpa in engelsk barnlitteratur och annat material, och att få 

till talövningar i halvklass. Didaktiska utmaningar som finns är den stora spridningen i 

engelskkunskaper bland eleverna, från dem som pratar bättre än läraren till de svagaste och 

tystaste eleverna. Några lärare nämner också engelskans svagare position i jämförelse med 

ämnena svenska och matematik vad gäller planeringstid och dokumentation av kunskaper. 

Ser man till möjligheterna att nå utanför det aktuella klassrummet med sina nyvunna 

kunskaper nämner 23 av 35 lärare att deras kollegor intresserat sig för vad de lärt sig: 

”Jag har blivit som en ’expert’ på skolan som många i åk 1–6 rådfrågar om tips, metoder, material och idéer.” 

”Jag delar min planering. Det jag upplever är att mina kollegor inte har självförtroendet att kommunicera på 

engelska. Det blir svårare då.” 

”Ja, några stycken, men inte så många. Jobbigt med förändringar man kör på som man alltid har gjort. De 

kommer nog inte heller att vidareutbilda sig. Många pratar alldeles för mycket svenska på 

engelskalektionerna.” 

Bilden ter sig annorlunda med skolledningen och rektors visade intresse då bara 13 av 35 

lärare anger att deras rektor visat intresse: 

”Hon uppmuntrade det och bad mig dela med mig till mina kollegor men vi har inte diskuterat det jag lärde 

mig.” 

”Köpt in litteratur efter mina råd till kollegorna bla.” 

”Mer undervisningstid.” 

Två lärare nämner att de har fått hålla en work-shop och en Power Point-presentation för sina 

kollegor på skolan. Detta resultat är än mer tankeväckande då lärarna nämner att de inte odlar 

externa kontakter utöver ett fåtal Facebook-grupper eller enstaka före detta studiekamrater. 

4.2.4 Åsikter om hur läraridentiteten har påverkats i och med lärarlyftskursen  
Som nämnts ovan kommer olika synpunkter om hur läraridentiteten som engelsklärare har 

ändrats i och med kursen fram i fritextsvaren om de främsta positiva effekterna av kursen. 

Några synpunkter kommer också i fritextsvar på frågorna ”Hur tänker du att bra 

språkfortbildning i engelska ska se ut?” och ”Något övrigt du vill dela med dig av angående 

Lärarlyftet i engelska?”. Flera kursdeltagare nämner speciellt förmågan och självförtroendet 

att kunna tala engelska som en stark del av läraridentiteten och efterlyser fortbildning på 

skolorna för att nå de mer tveksamma lärarna:  

”Det är viktigt att [Lärarlyftet i engelska] finns. Man borde ha fortbildning i skolorna för att nå de lärare som 

inte tror sig kunna klara en utbildning. Många har negativa erfarenheter från sin egen skoltid.”  

”Lärares osäkerhet. Det är något som måste lyftas fram och arbetas med.” 

 ”Använd språket! Att kunna kommunicera är viktigt, våga tala engelska. Mer fokus på att öva sig prata.” 

Just kopplingen mellan det egna självförtroendet i ämnet, den didaktiska 

kunskapsutvecklingen och val av arbetsmetoder och arbetsmaterial är tydlig i vissa 

kommentarer:  

”Det är något som många fler kollegor skulle behöva för jag upplever att många är osäkra på att tala engelska 

inför eleverna. Många upplever även att de ’fastnar’ i läromedel och känner att de är osäkra på vad man kan 

göra t ex sjunga, ramsa, se korta filmer m. m.” 

”Viktigt, tror mycket måste nå ALLA, typ som skolornas mattelyft och svenskalyft. Detta eviga grammar och 

glosor ytan [sic!] kommunikation måste ju förändras.” 

Sammanfattningsvis är det viktigt att ha i minnet att det förhållandevis stora bortfallet i 

enkätsvaren säkerligen innehåller en del avvikande åsikter och idéer kring lärarlyftskursen. Å 

andra sidan ger de detaljerade svaren i fritextsvaren speciellt, en tämligen klar bild av vad 
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kursen har givit deltagarna i form av ökat självförtroende i att undervisa engelska på 

lågstadiet (teacher-efficacy) och en utveckling av läraridentiteten då deltagarna har fått 

ventilera idéer och olika material och arbetssätt med andra kunniga lärare inom samma fält 

(agency). Som en av deltagarna säger: ”Mycket duktiga lärare i [Storstaden] vt 2015”. 

4.3 Kvantitativ sammanfattning av kursutvärderingar och enkätsvar 

Då en viktig aspekt i föreliggande studie har varit den longitudinella tidsramen av 

datainsamlingen, kommer sammanfattningen i tabellform att skilja på utvärderingar och 

enkätsvar. Detta också för att göra rättvisa åt de olika svaren som getts till olika typer av 

frågor med fler enbart fritextfrågor i utvärderingen. Man måste också komma ihåg både att 

deltagarantalet varierade kraftigt mellan terminerna, och att lärarlyftskursen bestod av två 

olika delar; språkfärdighet och språkdidaktik. Båda delarna anses kunna påverka teacher-

efficacy, agency och läraridentiteten, men då kursdeltagarnas kommentarer om förbättringar 

uteslutande handlar om organisationen på lärplattformen, arbetsbelastning och 

betygskriteriernas tydlighet redovisas dessa inte i följande summering (se bilagor 2–5). 

Däremot sammanförs alla utvalda svar från alla fyra omgångar med utvärderingar och alla 

enkätsvar från båda utskicken för att bidra till åskådligheten med tydliga utslag. 

 

Fig. 1. Svaren på frågan om delkursen språkfärdighet: ”De här aspekterna av delkursen har jag varit särskilt nöjd 

med” distribuerade både i olika alternativ och i olika terminer. Antal svar var 21 ht 13, 12 vt 14, 18 ht 14 och 25 

vt 15. 

Som framgår i Fig. 1 visar resultatet att kursdeltagarna är allra mest nöjda med delkursens 

relevans för professionen samt arbets- och undervisningsformer, oavsett när man gick kursen. 

Kanske inte helt överraskande då det engelska språket är det främsta arbetsverktyget i 

undervisningen och många deltagare vittnar om de goda förebilder de hade i 

universitetslärarnas undervisning samt alla praktiska undervisningstips de fått. 
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Fig. 2. Svaren på frågan om delkursen Engelska i klassrummet: ”De här aspekterna av delkursen har jag varit 

särskilt nöjd med” distribuerade både i olika alternativ och i olika terminer. Antal svar var 21 ht 13, 12 vt 14, 18 

ht 14 och 25 vt 15. 

Som framgår i Fig. 2 visar resultatet att kursdeltagarna även i detta språkdidaktiska moment är 

allra mest nöjda med delkursens relevans för professionen samt arbets- och 

undervisningsformer, oavsett när man gick kursen. Kurslitteraturen får samma höga 

uppskattning vilket är en av få skillnader mellan delkurserna.  

I sammanfattningen av enkätsvaren utesluts fritextsvar till frågorna om årtal för lärarexamen, 

de främsta positiva effekterna av kursen, upplevda svårigheter och utmaningar, externa 

kontakter och tankar kring språkfortbildning i engelska. Dessa olika aspekter tolkas i viss mån 

kvalitativt i analysdelen. Fråga 7 är så vital för hela projektet att den redovisas separat i ett 

cirkeldiagram nedan. 
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Fig. 3. Redovisning av enkätsvaren till de frågor som har fasta svarsalternativ från båda omgångar med 

sammanlagt 35 deltagare. 

Som framgår i Fig. 3 visar resultatet att data samstämmer på flera punkter med resultatet från 

Westlunds studie (2012) om Lärarlyftet I då det tydligt framkommer även i denna studie att de 

som varit drivande till att anmäla sig till fortbildningskursen är lärarna själva. Med andra ord 

kvarstår problemen med att ta tillvara på den nyvunna kompetensen. Och då har inte faktorer 

som starkt motverkar eller motiverar lärare att ta på sig fler arbetsuppgifter än de redan har, i 

formen av nedsättning i undervisningstid, anskaffande av vikarier och utlägg för kurslitteratur 

och resor tagits med i enkäten. De lärare som tog chansen att gå kursen vittnar om stora 

vinster vilket nedanstående diagram klart visar. 

 

Fig. 4. Redovisning av i vilken mån de 35 deltagare som svarat upplever att de förändrat sig och sina tankebanor 

angående engelska och engelskundervisning. Multipla svar var möjliga. 

Som framgår i Fig. 4 visar resultatet av denna fråga med flera möjliga svarsalternativ, en 

ganska jämn fördelning av en mängd olika aspekter. Dessa diskuteras sedan mer utförligt 

under analysen av intervjuerna med sex olika deltagare. 

4.4 Bakgrundsporträtt av de sex intervjuade informanterna 

4.4.1 Anna 
Anna gick lärarlyftskursen höstterminen 2014 och har sin lärarexamen sedan 2009. Intervjun 

sker hemma hos lärare Anna eftersom hon just nu är föräldraledig med en ettåring. Innan 

arbetade Anna på en liten friskola med endast förskoleklass och lågstadium och ca 55 elever 

som lades ner när rektorn, tillika ägaren, gick i pension och sålde verksamheten. Anna 

arbetade i åk 2 med semestertjänst som innebar viss arbetstid på fritidshemmet, vilket är en 

vanligt förekommande anställningsform på lågstadiet. Hon kommer att börja arbeta på en 

kommunal skola i januari 2018. Vi sitter i köket och det lilla barnet leker i knät på henne tills 

han somnar efter en timme. Det är skönt att vi inte har någon tidspress då jag inte har haft 

möjlighet att ta tid på hela proceduren med muntlig och skriftlig information om studien och 
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de forskningsetiska riktlinjer som finns, att få ett skriftligt, informerat samtycke i två 

exemplar (bilaga 13), att låta respondenten få läsa igenom de frågor som fanns i enkäten, och 

att följa intervjuguiden med 26 möjliga frågor (bilaga 11). Jag har även en tematisk 

intervjuguide (bilaga 12) där i princip samma frågeställningar är organiserade efter mina 

intresseområden; teacher-efficacy, agency och läraridentitet. Dessa överlappar varandra men 

jag är väl inläst både på vad dessa begrepp representerar och de utvärderingar och enkätsvar 

som ingår i källmaterialet. Detta ger ett självförtroende att kunna navigera tämligen fritt under 

intervjun men intervjuguiden i bakgrunden, det vill säga liggandes i närheten och endast 

konsulteras sporadiskt med en sidoblick. Intervjun är väldigt givande både i sin fria form och i 

sitt rika stoff. Det hela tar 1,5 timme visar det sig. 

4.4.2 Bea 
Bea gick lärarlyftskursen vårterminen 2014 och har sin lärarexamen sedan 2000. Intervjun 

sker i speciallärarnas lilla, gemytliga krypin, med Bea sittandes i en mindre soffa med mig 

mittemot och diktafonen och intervjuguiden på ett bord vid sidan av. Bea arbetar på en stor F-

9 skola med ca 650 elever något utanför storstaden. Hon har arbetat som lärare i tjugo och 

några år, men även 7–8 år som biträdande rektor. Det var inget spår hon ville fortsätta på utan 

saknade undervisningen och fick lust att jobba med den nya läroplanen Lgr 11. Hon har varit 

fackligt engagerad i många år och har nu rollerna som lärare, teamledare för åk 5 och facklig 

representant. Under intervjun förstår jag också att hon används av sin rektor som Förstelärare 

i engelska på skolan, men på en direkt fråga svarar hon att hon är emot förstelärarsystemet 

och vad den representerar med ett A- och B-lag av lärare. Hon säger även att hon är mer än 

nöjd med sin lön utan påslaget av denna typ av karriärtjänst. Hon har även varit bollplank åt 

sin nuvarande rektor då denna var ny i tjänsten så det är en lärare med gedigen erfarenhet av 

yrkets alla delar jag konverserar med. Denna termin läser hon Tekniklyftet och undervisar 

teamets alla tre femmor i engelska och teknik. Att skaffa sig behörighet i engelska tom åk 9 är 

en kommande utmaning. Hon har alltid läst kurser vid sidan av jobbet och använder även alla 

privata resor till att förkovra sig och för att hitta intressant undervisningsstoff. 

4.4.3 Camilla 
Camilla gick lärarlyftskursen höstterminen 2013 vilket gav henne lärarlegitimation i ämnet. 

Camilla arbetar på en idyllisk liten kommunal F-3-skola med 200 elever i storstadens utkant. 

Hon har stora ytor att arbeta på och vi sitter mitt emot varandra i barnens bänkar under den 

timslånga intervjun. Hon har arbetat i nästan tjugo år med ekonomi som Controller innan hon 

påbörjade sin lärarutbildning 2007; en förändring hon är fantastiskt nöjd med då yrkeslivet 

som lärare ger mening i vardagen på ett annat sätt än som Controller. Hon gillar att utvecklas 

och har läst många kurser både före och efter Lärarlyftet i engelska, exempelvis Läslyftet och 

Tekniklyftet, och har nu sökt speciallärarutbildningen till våren. Hennes roller på skolan är 

lärare och mentor i åk 1 och dessutom har hon hand om Elevrådet. Jobbet som 

elevskyddsombud har hon just avsagt sig. I timplanen finns tio minuter undervisningstid i 

veckan för engelska. I klassen finns två barn med engelska som modersmål och en som har 

bott i USA. 

4.4.4 Daniela 
Daniela gick lärarlyftskursen vårterminen 2015 och har arbetat som lärare sedan examen 

2008. Daniela arbetar på en stor, anrik F-6 skola i innerstaden med ca 500 elever. På 

hemsidan skriver man stolt att man börjar med engelska i åk 1. Vi träffas på morgonen och vi 

sitter i ett litet konferensrum mitt emot varandra den timme hennes elever har musik. Daniela 

vill ha enkätfrågorna framför sig under intervjun. Hon ska själv skriva uppsats inom en snar 

framtid och jag märker hur hon lägger på minnet olika saker jag säger angående formen och 

innehållet på intervjun. Daniela är den eviga studenten och gick kulturvetarlinjen innan hon 

läste till lärare. Nu går hon sista terminen på specialpedagogutbildningen men arbetar redan 



 

33 

 

som speciallärare med en liten fast grupp om tio elever från åk 2–6, varav en är hemmasittare 

och tas om hand av skolhälsovården. 

4.4.5 Eva 
Eva gick lärarlyftskursen vårterminen 2015 och fick sin lärarexamen 2010. Eva arbetar på en 

mindre F-6-skola med ca 300 elever som är belägen i ett skogsparti en dryg timme norr om 

storstaden. Hon är klasslärare i åk 2 och mentor för sina 18 elever, men har också viss 

tjänstgöring på fritidshemmet. Vi träffas i anslutning till skoldagens slut och barnen är 

nyfikna på vem jag är när jag väntar i kapprummet. Vi sitter ostört i ett litet sammanträdesrum 

intill personalrummet under intervjun som tar en timme. Eva har arbetat som lärare i sju år 

men bara två år som klasslärare. Innan jobbade hon som så kallad samverkanslärare, det vill 

säga som resurs tillsammans med klasslärare i åk 1–3. Som samverkanslärare hade hon inget 

planeringsansvar eller mentorsansvar. Eva säger att målet alltid var att bli klasslärare men att 

det var en bra start att jobba som samverkanslärare och få se många olika undervisnings-

situationer innan hon själv sattes mer på prov. Hon stortrivs med arbetet men kan tänka sig att 

arbeta på mellanstadiet senare i framtiden. 

4.4.6 Frida 
Frida gick lärarlyftskursen höstterminen 2013. Frida arbetar på en friskola med ca 130 elever 

som har årskurs F-6 och är belägen i ett villakvarter i nära anslutning till storstaden. Denna 

lilla byskola arbetar åldersintegrerat på mellanstadiet, gammal B-form, på grund av det låga 

elevantalet då flertalet elever lämnar skolan efter åk 3. Frida berättar att många föräldrar har 

valt skolan just på grund av denna trygghet i det lilla formatet då de har barn med speciella 

behov. För pedagogerna betyder detta att arbetsbelastningen blir hög när så många olika och 

extrema behov ska tillgodoses med en begränsad skolpeng. Frida har arbetat som lärare i sju 

år och lika många år på skolan. Hon trivs med det lilla formatet där möjligheterna till att 

förverkliga pedagogiska idéer är stor med enkla och korta beslutsvägar. Hon är lärare och 

mentor i åk 1, men tjänstgör, som många andra lärare på lågstadiet även inom kommunala 

skolan, även på fritids för att ha full tjänst. Frida är även förstelärare i IKT och har en 

bakgrund som förskollärare. Frida har tre elever med engelska som modersmål. Hon har också 

möjlighet att ha engelska i halvklass trettio minuter i veckan. Före intervjun är Frida skeptisk 

till att hon kommer att komma ihåg något från kursen men under intervjusamtalets gång 

kommer minnen och känslor obehindrat och när vi avslutar säger hon att det var roligt att 

prata om kursen igen.  

4.5 Intervjuer 

Transkriberingen av intervjuerna, som inte gjordes i sin helhet, resulterade ändå i två hela 

sidor per intervju i genomsnitt. Utgångsläget i kommande redovisning av resultaten av de sex 

halvstrukturerade intervjuerna är att se materialet i skenet av forskningsfrågorna där 

kopplingen till de teoretiska begreppen teacher-efficacy och agency blir en undernivå till de 

övergripande begreppen om öppnande och begränsande diskurser och läraridentitet. 

Redovisningen följer denna ordning och inleds således med kategoriseringar och exempel där 

lärare ger uttryck för begränsande och öppnande diskurser som i första hand bestäms genom 

tolkningen av de svar de givit på de två RAND-påståendena, men också på alla övriga frågor i 

intervjuguiden. Därefter redovisas uttalanden som kan kopplas till de olika teman som 

återkommer i denna studie; läraridentitet, deras självsäkerhet i undervisningssituationer inom 

engelskämnet (teacher-efficacy), och deras känsla av handlingsfrihet i metod- och materialval 

(agency). Förhoppningsvis bidrar de valda citaten till att avgränsa kategorierna på ett logiskt 

sätt. Avslutningsvis görs en tolkning av vad som kommit fram angående vinster med 

lärarlyftskursen, graden av implementering av stoffet i kursen samt hur detta och kursen i sig 

påverkat deltagarnas läraridentiteter. Intervjuaren förkortas med I och respondenten med R. 



 

34 

 

De två RAND-påståendena kommer att redovisas i den ordning de kom i den ursprungliga 

studien av Gibson och Dembo (1984), det vill säga med det positiva, med Ruohotie-Lyhtys 

terminologi, det öppnande påståendet, först. Vad detta kan ha haft för inverkan på 

respondenternas svar kommer att lyftas i sammanfattningen. 

4.5.1 Öppnande eller begränsande diskurser 
Det finns ett flertal intervjufrågor som för att kunna ge svar åt forskningsfrågorna undersöker 

i vilken mån de intervjuade lärarna känner sig begränsade av yttre faktorer utanför deras 

kontroll, som exempelvis elevernas motivation och bakgrund, och i vilken grad de upplever 

att de kan nå sina mål med undervisningen oavsett dessa faktorer i undervisningssituationer. 

Även om lärarnas uppfattningar naturligtvis inte kan kopplas enbart till den genomgångna 

lärarlyftskursen, ger deltagarnas svar på dessa två påståenden en fingervisning om det 

undervisningsparadigm de arbetar inom. Resultatet är att alla sex intervjuade lärare känner att 

de kan påverka eleverna i positiv riktning oavsett bakgrundsfaktorer som exempelvis elevens 

motivation (RAND-påstående 1) och/eller hemmiljö (RAND-påstående 2). Deras 

kommentarer kan däremot placeras på en skala från total övertygelse: 

 Já! Det kan jag säga 100 % [säger det skrattandes]. (Daniela P1) 

Ja det tror jag att jag kan! Och jag tänker att det gäller att hitta det som den eleven går igång på, det som den 

tycker är roligt. Och eftersom man har en stor frihet att planera så lägger jag upp lite efter den eleven kanske. 

För tycker den eleven att det är roligt då hänger alla med också. Så där säger jag JA! (Frida P1) 

Mm. Nä det tror jag inte alls på utan, visst kommer de med en viss bakgrund så har de ju lättare, men sen är 

det ju MYCKET mitt ansvar att få igång den egna viljan och då spelar det ingen roll var de kommer ifrån. 

(Camilla P2) 

Neej det tycker inte jag stämmer. Även om de har det jobbigt hemma så finns det ändå saker som kan vara 

intressanta i skolan. Man kan som sagt bara hitta rätt ingångsvinkel så kan man … Det är vårat uppdrag att se 

till att de som har det tufft hemma lär sig och tycker om att gå i skolan. Så: NEJ. (Frida P2) 

Till erfarenheter av att inte kunna nå ända fram: 

Neej, inte riktigt för hemförhållanden spelar stor roll men däremot är det så att eleven har en problematik som 

är mer av neurologisk art som jag inte kan lösa pedagogiskt; det ställer till det. Hur jag än vänder och vrider 

på mig pedagogiskt så kan jag inte kompensera för allting. Men jag kan kompensera för taskiga 

hemförhållanden, det kan jag göra. (Bea P2) 

[Tystnad] Jaa [tveksam röst]. Ja, [säker röst] det kan man, men man kanske inte når hela vägen dit du vill. 

Men du kan påverka och så ett litet frö [skratt], men du kanske inte når hela vägen fram har jag insett. Tyvärr. 

Jag tror att det är någonting som vi lärare lever med ständigt att vi alltid tänker att vi hade kunnat gjort mer. 

Man kan alltid nå dem men man kanske inte når hela vägen dit man hade tänkt sig eller önskar. (Anna P1) 

I vissa fall förstärks dessa uttalanden av speciella förutsättningar som möjlighet till 

halvklassarbete eller faktum att engelska oftast innebär en lockelse för eleverna då 

kunskapstörsten direkt kan omsättas på fritiden, i samhället och under resor och möten med 

andra människor. Självklart hjälper lärarens positiva attityd till ämnet en lång bit på vägen: 

Jag tror ju just det här att jag förmedlar att jag älskar engelska och att jag brinner för det så förstår de att det 

här är något som är viktigt. Fröken gillar det här, det är klart att det är [viktigt]. (Bea) 

När man går igenom alla positiva, självsäkra uttalanden om den egna upplevda förmågan att 

kunna skapa motiverande inlärningssituationer för alla olika sorters elever, kan man fråga sig 

om inte också läraridentiteten var mer eller mindre intakt före lärarlyftskursen i engelska. 

Verkligheten ter sig mer komplicerad än så visar det sig. 

4.5.2 Läraridentitet 
Som framkommit tidigare är läraridentitet ett komplext fenomen som bara kan fångas i sin 

pluralitet och plasticitet. Ändå kan man i materialet tydligt få belagt att lärarlyftskursen 

inneburit en radikal förändring i de tillfrågade lärarnas läraridentiteter, och då specifikt i 
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språkläraridentiteten. Intervjudata förstärker och fördjupar således resonemangen och 

kommentarerna som gavs i kursutvärderingarna och i enkätsvaren. Detta är speciellt intressant 

sett över tid då exempelvis Frida fyra år efter kursen kan precisera hur hennes 

språkläraridentitet påverkats: 

En av de saker den [lärarlyftskursen gav mig] var självförtroendet: det här kan jag, det här vet jag hur jag ska 

göra. Och det här är roligt, liksom. Jag har alltid tyckt att engelska har varit roligt men sen har det känts 

osäkert ibland. Det gav ju många didaktiska färdigheter som man behövde för att kunna undervisa. Och 

många svar på många sådana här frågor som jag har undrat [över]. Som; måste man verkligen ha en kursbok 

på lågstadiet? Måste man ha en bok att läsa i? Det gillar ju inte ungarna. Måste vi verkligen ha det? Det har 

alltid varit så, men måste det vara så? Och det tyckte jag var så skönt att få höra att det måste inte ALLS vara 

så. Så jag anammade mycket det som [kurslärarens namn] pratade om att läsa skönlitteratur, läsa bilderböcker 

för barnen. Och det har gett ett lyft kände jag. Det blev mycket positivare lektioner då. Även för de större 

barnen. Så jag har skippat, jag har inte haft någon lärobok sedan jag gick den kursen. Och det har varit så bra 

så [skratt]. (Frida) 

Samma känsla av ökad säkerhet påtalar också Camilla, men intressant nog med en annan 

slutsats: 

 I: Vad betydde den här engelskkursen för dig? 

R: Joo, men den betydde mycket för innan det var jag lite osäker på liksom vad man kan förvänta sig av 

eleverna och sen känner jag för egen; jag har ju varit au-pair, jobbat i USA på camp och sånt så jag känner ju 

mig ganska trygg med engelskan då, men den gav mig ett självförtroende kan jag säga då, och just i 

undervisningssituationer. Och sen att jag förstod det här att använda engelska hela tiden var så viktigt. Så det 

är liksom det stora som jag tror jag tagit med mig. […] Och att man vågar. Och blir det inte hundra; jag 

tycker jag har hyfsat uttal, men blir det inte hundra so what liksom [skratt], man måste ju våga. […] Det 

viktiga är att kommunicera; göra sig förstådd. Så då känns det som; aja det är ju det jag gör också [skratt]. Så 

då släpper det lite så men det är självförtroendet; mycket självförtroendet och sen just att använda engelska 

och våga vara konsekvent med det även fast det tar emot i början. (Camilla) 

Även Bea är på det klara med att hennes identitet som engelsklärare är ett resultat av kursen: 

Jag fick ju verkligen stöd i teorin att jag tänkte rätt och gjorde rätt. [Universitetslärarna] var ju så otroligt 

fantastiska och just det här, tillåtande, och vad man än gjorde så var det BRA, och då kände jag, aha så där 

ska jag också vara. Jag trodde nog att jag hade varit det innan, men sen kom jag på att ja, jag hade nog varit 

det men jag kan bli ännu mer. Då upptäckte jag också att; jag trodde att jag hade pratat mycket engelska på 

lektionerna, men jag kanske inte alltid hade gjort det. Jag hade nog fallit i fällan att kanske prata, alltså svara 

på svenska om eleverna svarade, så det tog jag fasta på väldigt mycket att jag ska faktiskt använda engelska 

så mycket jag bara någonsin kan. Så jag brukar tänka, 80 %, inte mindre. Det går att få eleverna att förstå att 

man måste använda engelska, man får inte ge sig. Sen får man backa lite ibland, men inte liksom ge upp. 

Absolut inte. [---] Jag blev nog klarare på att jag var engelskalärare. Jag hade ju inte varit det innan. Jag hade 

ju fuskat i engelskundervisning. Men med teoretisk utbildning och poäng så blev jag ju engelsklärare också. 

(Bea) 

Att få ta till sig teorin bakom den egna didaktiska praxisen och samtidigt få utbyta 

erfarenheter kring dessa med kulturella insiders, både kurslärare och deltagande lärare, visar 

sig vara av vital betydelse för utvecklandet av en tydlig engelskläraridentitet. Detta blir ett 

viktigt resultat att begrunda i skenet av att alla dessa sex lärare hade egna positiva erfarenheter 

av engelska och upplevde sig stå på en stabil språklig grund från start. Och ändå är det i och 

med kursen som de verkligen känner att de vet varför, vad och hur de ska jobba med engelska. 

4.5.3 Teacher-efficacy 
Den fråga som gav det mest talande utslaget på lärarnas teacher-efficacy, var den om hur de 

tänker kring en planerad aktivitet som misslyckas helt. Många skratt och en samlad attityd om 

att det är en del i arbetet och händer hela tiden ger även kommentarer om att problem delas 

med eleverna för att få bästa möjliga omstart. Evas kommentar får belysa detta: 

Ja då får jag ju omvärdera; vad gjorde jag eller vad var det som gick fel? Och sen så tror jag ändå att man får 

ganska bra svar av barnen. Om man nu märker att en lektion har gått riktigt dåligt så kan man ju faktiskt ställa 

frågan: Hur tyckte ni att det var? Vad skulle ni ha gjort istället? (Eva) 
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Som sagts ovan skulle förmodligen alla de intervjuade lärarna ha haft uppfattningen att de kan 

engagera och utveckla de flesta elever, också de med svårigheter och låg motivation, även 

före kursen. De har med andra ord hög teacher-efficacy vilket bäddar för en uppåtgående 

spiral då de under kursens gång både får bekräftat att de i många fall arbetat på ett helt riktigt 

språkdidaktiskt sätt, och att de får teoretiska belägg för sitt fortsatta arbete med eleverna. 

Denna ökade teacher-efficacy visar sig bland annat i ett töjande och omformande av 

traditionella idéer om hur man lär ut språk samt ramfaktorer som ofta av andra lärare kan 

upplevas som begränsande, som exempelvis timplan, ensamarbete och en så kallad 

treämnesskola där svenska och matematik alltid går före engelska. Även inaktuella 

antaganden om språkinlärning hos yngre barn som inte längre stöds av forskning kringgås då 

lärarna uppmuntras att leka språk i alla sammanhang och att flera språk kan blandas utan att 

skada barnens språkutveckling. 

För här på våran skola börjar vi oftast med engelska, alltså rent, i trean. Men sen jag gick den 

[lärarlyftskursen] så tar jag ju in engelska dagligen. Och det hade jag säkert inte gjort om jag inte hade gått 

kursen. Fast det kan jag inte riktigt veta, men det är det jag tror. (Eva) 

Det jag minns som starkast det var att vi hade lämnat in vår första lektionsplanering, och så hade man suttit 

och tänkt till, och verkligen tyckt att man hade gjort en bra lektion och så var en av kommentarerna att ’har 

du tänkt på hur mycket barnen säger?  Kan du ändra någonting så att de får prata mer?’ Och det vart en sån 

här; ja just det! Jag hade tänkt såhär att vi jobbar med kroppsdelar och så skulle jag säga head och så skulle 

de ta på huvudet. Fast varför är det jag som ska säga det? Varför ska inte de säga det? Det är ju helt 

klockrent! Från och med det så var det varje lektion jag tänkte ut var, vad kan de säga? Något de säger 

tillsammans; för det var det jag kände i början att de kanske inte vill prata och man ska inte peka ut någon 

utan gör de tillsammans så märks det inte. Och är det någon som inte säger något första, andra, tredje gången 

så gör det inte någonting, men de ska i alla fall få möjligheten att prata. Det handlar ju om språk, de måste ju 

få prata! Så det minns jag som en sån där jättegrej som faktiskt ändrade om all planering jag gjorde; att 

istället för att de bara visar, som jag tyckte vilken bra idé jag har, så ja just det, de ska både prata och visa. 

(Anna) 

R: Man ska försöka använda engelska så långt man kan i undervisningen så jag gick helt ifrån att prata 

svenska på lektionerna och det möter ju motstånd i början. Och dom undrar ju lite vad håller du på med men 

samtidigt; nä, nämen det här tycker jag är viktigt så nu kör jag så. 

I: Nu är de ju ettor. Kan du ha någon engelska med dom? 

R: Ara, [skratt]!  

R: Jag är nog ganska såhär; jag tror på vissa saker och så kör jag det. Och går det åt pipsvängen så kan jag 

säga det till dem att, okej jag var för snabb kanske med vissa saker men jag kommer att göra det här igen och 

då kommer jag kanske tänka till lite annorlunda och då kommer vi ändra på det. (Camilla) 

Den vunna självsäkerheten i undervisningens alla moment har också visat sig viktig i 

relationerna med föräldrar, vilket exempelvis Daniela berättar om:  

R: Vi hade föräldramöte och jag blev lite paff när jag fick frågan för båda de föräldrarna är lärare på 

Universitetet. Då fick jag frågan av pappan men är det inte är någon katederundervisning? Och då tänkte jag, 

jag har ju gått i skolan i Grekland så då tänkte jag, då såg jag det framför mig [båda skrattar]. Ähm, vänta lite 

nu. Hur tänkte du nu? […] Barnen berättar ju hemma hur vi jobbar med engelska och vi har ju våra böcker 

men vi leker också. Då saknades tydligen, han sa att vi ska stå där framme och föreläsa. Men då sa jag att det 

ingår också. Man samlas ihop, vi har en genomgång men sen så gör man på olika sätt, det är inte så att man 

står och föreläser. Jag kanske var lite hård när jag sa att det här är ju elever, för han började ju prata om 

forskning och så. Men det är ju just det forskning visar. 

I: Men kände du i det läget att du hade kursen i ryggen, eller hade du förmodligen sagt samma sak ändå? 

R: Ja [upprepade gånger]. Men hade det varit jag runt 2008, 2009, då hade det varit lite mer; nej jag tror inte 

jag skulle ha svarat så då. (Daniela) 

Flera av dessa lärare vittnar om de utmaningar som svagpresterande elever utsätter dem för, 

men med kursen i ryggen kan de även med dessa hålla en rak och konstruktiv linje i 

undervisningen som leder till utveckling, vilket exempelvis Bea vittnar om: 
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Vi har två nu som aldrig har visat kunskaper egentligen, som är lite problematiska, men hos mig, de lämnar 

inte klassrummet, de är med. De lyssnar väldigt mycket. […] Jag förväntar mig att de ska lära sig det vi gör 

under lektionerna, men jag förväntar mig inte riktigt att de tar hem och övar för de har inte de 

förutsättningarna hemma heller. [---] Och får de ju det muntliga och då stärks de för skriva, nä det kommer 

inte att gå. Men jag checkar av att förstår du vad vi pratar om? Kan du orden? Om jag säger det på svenska 

kan du säga det på engelska? Eller om jag säger det på engelska kan du säga det på svenska, och sådär. Det 

gör ju att de känner sig delaktiga, men jag når inte 100 %, det gör jag inte. Det är jag ju fullt medveten om. 

Men jag ger ju inte upp, utan jag vill ju att de ska försöka. Men också uttalat att jag har höga förväntningar på 

att du ska lyckas och att du ska fixa det, men jag finns där för att hjälpa dig. [---] I en klass har jag 14 med 

dyslexi och språkstörning och allt möjligt. Det är en utmaning med engelska men det går. Det tar lite längre 

tid, men det går. Och då får man ju anpassa utifrån det och ha mycket muntligt och öva in med språk och 

sånger och rörelser. Då sitter ju det. (Bea) 

Även det motsatta förhållandet med elever som har engelska som hemspråk eller är allmänt på 

en hög nivå, i vissa fall över lärarens nivå i språket, utmanar och töjer lärarens teacher-

efficacy. Anna får exemplifiera detta med sitt uttalande: 

Egentligen är det två saker. Det ena är när man har elever som har engelska som del av hemmet, att ena 

föräldern pratar engelska så att de kan så otroligt mycket mer och hur man hittar och utmanar dem så att de 

tycker det är kul och ändå känner att de får utvecklas. [---] Det var någon gång när en elev rättade mig 

[skratt]. En sådan där kille som spelar dataspel och pratar med människor och så var det någonting, jag hade 

konstigt uttal, och så sa han ’säger man inte sådär?’ Jo det gör man; bra! [Skratt] Det kändes helt ok att han sa 

till, det vart inte jobbigt, utan ja just det, det har du rätt i liksom. (Anna) 

Ojämnheten i hur mycket eleverna möter engelska på sin fritid är en annan vinkling av detta 

dilemma för pedagoger som tar skolans uppdrag om att utjämna olika sociala skillnader som 

en viktig uppgift och didaktisk drivkraft. Att samtliga lärare fått en boost av lärarlyftskursen 

är mer än tydligt. En slutsats är också att dessa känslor av att veta vem man är och var och hur 

man vill leda eleverna sitter på djupet och påverkar allt arbete i klassrummet: 

I: Vad är du stolt över; om man pratar engelska specifikt? 

R: Nu kanske jag tjatar, men det är just när barnen får en positiv upplevelse av engelska och att de tycker det 

är roligt med engelska när de lämnar MIN klass. Att även om de har begränsade kunskaper så tycker de att de 

kan det här med engelska. (Frida) 

Sammanfattningsvis kan man förstå att en förhållandevis liten insats i en fortbildningskurs om 

15 hp kan ge både riklig och långvarig effekt. 

4.5.4 Agency 
Frågan om lärares upplevda handlingsfrihet i metod och materialval före och efter kursen får 

tydliga svar av samtliga lärare. Här får tre av dem komma till tals: 

I: Så du känner dig fri att använda vilket material du vill om jag förstår dig rätt? 

R: Jaa, ABSOLUT. Verkligen, det känner jag. Det finns inget tryck på något sätt här att jag ska göra på något 

speciellt sätt utan jag kan lägga upp det hur jag vill. Och det känns väldigt skönt för då kan jag jobba mera 

med skönlitteratur och temaorienterat. [---] Och så har jag en liten maskot som heter Niki och är en 

handdocka. 

I: I vilken form? 

R: En liten apa som barnen älskar. Och det är ju som trolleri när man tar fram honom. De barnen som inte 

vågar säga någonting, när det är Niki som frågar då kan de ju, även om de inte kan så mycket så kan de ju i 

alla fall säga efter eller… det är så otroligt härligt. Och det kommer jag inte ihåg om jag hade innan kursen 

eller efter, det vet jag inte. Men jag vet i alla fall att vi pratade om det på kursen att det var bra och att det 

funkar. Jag brukar lägga in övningar där man får berätta för Niki sin favoritfärg eller favoritmat så att man får 

både visuella intryck och man får prata och man får skapa någonting, rita någonting eller klippa någonting 

eller så. [Angående de tre elever som har engelska som hemspråk] Där är ju Niki bra för då kan de prata lite 

extra när han frågar dem lite extra.” (Frida) 
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Det intressanta är att detta gäller oavsett hur de arbetat före kursen eller hur säkra de kände sig 

med det engelska språket. Beas uttalande skiljer sig inte så mycket från Fridas, trots att hon 

hade längre undervisningserfarenhet. 

I: Vad kunde kursen tillföra? 

R: Men det var nog att bekräfta att jag hade gjort RÄTT. För jag sågs väl lite, men Gud du använder ju inte 

bara läromedel. Nä, men jag vet inte varför jag skulle det. Det finns ju inte alltid ett läromedel som jag tycker 

att vi ska jobba med. Och sen bekräftade det verkligen att jag kunde vara ÄNNU friare. Jag tyckte att jag fick 

det av [namn på universitetslärare] att världen i engelska är här och bygg utifrån det du jobbar med. Det blev 

såhär wow! Då ska jag verkligen gå all in, och ja, jag använder läromedelstexter, men inte som basläromedel 

utan att jag ser att nu behöver jag ha det här. Och självklart så tittar jag i det och ser om jag missar någonting, 

men när man har jobbat ett tag så vet jag vad de behöver. (Bea) 

Evas kommentar får bli en sammanfattning av hur lärarnas agency påverkats av kursen: 

Engelska kan man egentligen ta in i allt, bara man tänker på det. (Eva) 

4.6 Sammanfattning av intervjuer 

Alla dessa sex kvinnliga låg- och mellanstadielärare, med en blandad mängd 

undervisningserfarenhet från två år till mer än tjugo år, uttrycker en stark identitet som lärare 

samtidigt som de tillhör sorten som ständigt aktivt söker ny kunskap. De är alla positiva till 

ämnet engelska vilket gör att de gärna använder engelska så ofta de kan oavsett timplan och 

att de därigenom både har lätt att plocka upp elevernas idéer och erfarenheter och använda 

dessa som undervisningsmaterial. De kan entusiasmera och lugna mer osäkra elever och 

föräldrar. De känner sig säkra och flexibla i sina arbetssätt som inte skiljer sig åt mellan olika 

ämnen och på samma sätt känner de sig obehindrade i val av sitt arbetsmaterial. Motgångar 

ses som en del i arbetet och något man kan lära sig av tillsammans med eleverna. Genom 

svaren på de två givna påståendena; ’Om jag verkligen anstränger mig kan jag nå även den 

mest svåra eller omotiverade eleven’ och ’I slutändan kan inte läraren göra så mycket 

eftersom elevens motivation och prestationsförmåga till största delen beror på hens 

hemförhållanden’ framgår att de alla enstämmigt och med eftertryck anser att de kan göra 

skillnad för sina elever; på ett eller annat sätt. Svårigheterna de nämner ligger oftast i 

ramfaktorer som lite tid i schemat eller engelskans underlägsna position gentemot svenska 

och matematik som båda har kunskapskrav och nationella prov på lågstadiet. Till och med 

detta faktum ser exempelvis Frida positivt på då hon menar att hon kan vila i engelskan utan 

krav på att alla elever ska prestera på en viss nivå eller att hon måste anpassa undervisningens 

innehåll till mycket bedömning. Andra faktorer de nämner och som de heller inte kan påverka 

är elevens hemförhållanden och DNA. Med andra ord kan man säga att även om alla sex 

lärare hade hög teacher-efficacy från start så man kan tydligt koppla deras utveckling av sin 

läraridentitet och agency till lärarlyftskursen.  

5. Analys 

I denna analys måste man hålla i minnet skillnader i studiens tre dataset: kursutvärderingar, 

enkäter och fokusintervjuer och vad de representerar, speciellt med tanke på den relativt långa 

period de samlats in, från ht 13 tom ht 17. På så vis kan man säga att de olika dataseten har 

fått skilda fokus i analysen för att sedan sättas samman och lyftas till en övergripande nivå i 

diskussionen. Utvärderingarna har karaktären av underlag för kursutveckling, det vill säga vad 

som var bra i kursen och ska upprepas i nästa omgång, respektive det som kan ändras eller 
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skippas till nästa kurs. Få frågor och fritextsvar användes medvetet för att få fram så många 

nyanserade svar av deltagarna som möjligt. Det kan tänkas att det finns en motsättning i detta 

men få frågor borgar för att de faktiskt blir besvarade, som nämnts förut, och fritextsvaren ger 

möjlighet till stor variation i både uttryck och information. Enkäten i sin tur följde upp vissa 

frågor och försökte bredda dessa så att än fler nyanser skulle bli synliga inom studiens 

specifika intresseområde. Variationen i frågekonstruktionerna ämnades både borga för 

relevanta svar, och för att generera svar från olika synvinklar. I detta dataset finns ett stort 

bortfall vilket naturligtvis hade kunnat variera bilden i hög grad. Intervjuerna slutligen, hade 

som fokus att ge rika svar på de aktuella områdena som tidigare dataset indikerat. 

Eftersom kursutvärderingarna innehöll lika delar fasta svarsalternativ som fritextfält kommer 

utvärderingarna att analyseras både kvantitativt och kvalitativt. Detsamma gäller enkätsvaren. 

Således tillämpas begreppen öppnande och begränsande diskurser, samt kategorierna 

läraridentitet, teacher-efficacy och agency på alla tre dataset. De kvantitativa analyserna av 

utvärderingarna och enkäten redovisades i avsnitt 4.3 och här följer så de kvalitativa 

analyserna av desamma, följt av analysen av intervjuerna samt en avslutande sammanfattning 

av resultaten som helhet i kategorierna läraridentitet, teacher-efficacy samt agency. 

5.1 Analys av kursutvärderingar 

5.1.1 Kvalitativ analys av kursutvärderingar 
De sammanlagt 71 kommentarerna från möjliga 76 kursdeltagare som besvarat utvärderingen 

kan delas in efter fallande frekvens i följande icke-hierarkiska kategorier:  

▪ ökad didaktisk kompetens (DK),  

▪ ökat självförtroende vad gäller att våga prata engelska mer (PE),  

▪ ökat självförtroende allmänt (SA), och 

▪ ökat självförtroende kopplat till ökad motivation för engelskundervisningen (ME).  

Således återfinns kommentarer om ökad didaktisk kompetens i 52 fall, ökat självförtroende 

vad gäller att våga prata engelska mer i 19 fall, ökat självförtroende allmänt i 16 fall, och ökat 

självförtroende kopplat till ökad motivation för engelskundervisningen i 15 fall.  

En kommentar innehåller oftast mer än en av ovanstående kategorier, som exempelvis denna 

med alla fyra kategorier: ”Först och främst har jag fått bekräftat att mitt tidigare sätt att arbeta 

i klassrummet är bra vilket har stärkt mitt självförtroende (SA och DK). Har ett helt annat 

självförtroende när jag pratar engelska i klassrummet (PE). Tycker nu att det är ännu mer 

roligt att undervisa i ämnet” (ME). Då den första kategorin (DK) är så allmän att den 

innehåller alla kommentarer kring arbetssätt och arbetsmaterial är det inte förvånande att den 

återkommer mest frekvent. Således kan vitt skilda kommentarer som exempelvis ”Blivit mer 

medveten om varför och hur jag ska undervisa” och ”Trygghet i min lärarroll och jag har fått 

många nya idéer som kommer att utveckla min engelskundervisning” båda att kategoriseras 

som ökad didaktisk kompetens. Vad gäller kategorierna ökat självförtroende vad gäller att 

våga prata engelska mer och ökat självförtroende allmänt är kommentarerna explicita, även i 

de fall de är sammansatta: ”Jag använder även många fler varierande aktiviteter i min 

undervisning nu. Jag använder betydligt mer engelska i klassrummet nu” (DK och PE) och 

”Jag känner mig mer kompetent. Jag arbetar mot målen i stället för att fastna i läromedlet. Jag 

har roligt med barnen! Jag kan göra bra planeringar för lektioner och teman” (DK och SA). 

Ett fåtal kommentarer måste tolkas mer implicit. Exempel på sådana avvägningar är 

kommentarerna: ”Jag pratar mer medvetet med eleverna idag!”, och ”MMM är mitt nya 

motto!!!”. Den förstnämnda tolkas som ett uttryck för ökat självförtroende att använda 
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engelska som undervisningsspråk (PE), men det skulle ju också kunna tyda på en ökad 

didaktisk kompetens (DK). I den sistnämnda åsyftas en modell för hur språkinlärning går till 

genom stadierna Meeting the language, Manipulating the language och Making the language 

your own som återfinns i kurslitteraturen (Brewster, Ellis & Girard, 2012, s. 47), vilket gör att 

uttalandet tolkas som ett uttryck för ökad didaktisk kompetens (DK). Den svåraste 

kommentaren att kategorisera var: ”Elevernas självförtroende hur viktigt det är att bygga upp 

när de ska lära ett nytt språk. Få dem att tycka språk är roligt så att de vill fortsätta att studera 

språk i framtiden”. Det tolkas som att denna didaktiska insikt har påverkat denna lärare i hens 

klassrumspraktik vilket lämnar avtryck i den ökade didaktiska kompetensen (DK). Det bör 

också nämnas att det inte finns antydningar till skillnader i kommentarerna från de olika 

terminernas utvärderingar. 

5.2 Analys av enkäter 

5.2.1 Kvalitativ analys av enkäter  
Åsikter om de främsta positiva effekterna av lärarlyftskursen följer mönstret från 

kursutvärderingarna och kan således kategoriseras i ökad didaktisk kompetens (DK), ökat 

självförtroende vad gäller att våga prata engelska mer (PE), ökat självförtroende allmänt, det 

vill säga även i språket (SA), och ökat självförtroende kopplat till ökad motivation för 

engelskundervisningen (ME). Här särskiljs de tre kommentarer som tar upp den egna 

utvecklingen i engelska: ”Jag kunde utveckla mina kunskaper i engelska”, från ökat 

självförtroende vad gäller att våga prata engelska mer (PE) till att tillhöra den mindre 

specifika kategorin ökat självförtroende allmänt (SA). 

Av sammanlagt 33 kommentarer från de 35 deltagarna uttrycks ökad didaktisk kompetens i 24 

fall där tre korta kommentarer om enbart ”inspiration” fick räknas med. 

Engelskläraridentitetens utveckling kommenterades i sex fall, den ökade 

engelskanvändningen i fem fall och den ökade motivationen för undervisningen i ämnet i fyra 

fall. Följande exempel får åskådliggöra en kommentar med alla dessa tre sistnämnda delar: 

”Mitt egna självförtroende att undervisa engelska (SA). Stärkt i min uppfattning att prata 

engelska under hela lektionerna genom forskningsresultaten (PE). Verktyg att lägga upp 

roligare engelska lektioner” (ME). 

5.3 Analys av intervjuer 

Intervjuerna gav alla rika svar på forskningsfrågorna. Westlunds (2012) sammanfattning av 

Lärarlyftet I skulle kunna citeras ordagrant. Lärarna känner att de fått stora vinster av kursen, 

både vad gäller språkteori och språkdidaktik. Utbildningen har bidragit till att de känner sig 

säkra när de tar ut svängarna i sin undervisning. De känner sig fria att bygga på elevernas 

intressen och kunskaper och begränsas inte av urvalet i något läromedel. De har blivit bättre 

på att individanpassa undervisningen och kraven, samt vågar prova många olika vägar för att 

nå sina mål med undervisningen. Sammantaget pekar allt detta på roligare och mer 

engagerande undervisning. Lärarna har också växt i sin läraridentitet då de kan övertyga 

motvilliga elever om att engelska fungerar som kommunikationsspråk i klassrummet, samt 

när de får agera ’experter’ i engelskämnet gentemot kollegor och ibland rektor. De vågar ha 

en öppen dialog med föräldrar om hur de arbetar och försvarar sin val då det behövs. 

Synnerligen intressant är vittnesmålen om de stora och genomgripande förändringar som har 

kunnat ske efter en tämligen kort kurs, speciellt sett till varaktigheten i dessa förändringar. 

Båda dessa faktorer stöder slutsatserna i bland annat en studie av Karimi (2011), där han 

undersöker lärares professionella utveckling (professional development, PD), med speciellt 

focus på deras känsla av self-efficacy före och efter en fortbildningskurs:  
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Thus, it is indicated that PD can create some belief in the teachers’ capabilities and is compelling enough to 

significantly disrupt the teachers’ previous beliefs in their abilities. A good point about the findings of the 

study is that the effects of PD on self-efficacy beliefs tends to hold strong even with the passage of time, as 

the results of the delayed post-test revealed.” (Karimi 2011, p. 59) 

Liksom i föregående studier visar resultatet att lärarna har varit mycket drivande när det gäller 

deltagande i Lärarlyftet II. Faktum att deras eget behov och önskan styr mer än 

organisationens behov av kompetens har i de flesta fall inneburit att det varit svårt att sprida 

nyvunna kunskaper och erfarenheter till kollegor. Liksom Wester (2013) konstaterar går det 

att ”hävda att fortbildning av lärare gör nytta” (s. 477). Glädjande är att se stöd för att denna 

nytta verkar ihållande i tid. 

5.4 Sammanfattande analys av resultaten 

Det förhållandevis rika materialet i denna studie, med en bred utvärdering, en smalare enkät 

till ett mindre antal intervjuer, allt under tidsperioden från ht 13 tom ht 17, ger också rika svar 

på alla tre forskningsfrågorna:  

▪ Vad anser deltagande lärare att de vunnit med lärarlyftskursen? (Teacher-efficacy) 

▪ Hur anser deltagande lärare att de kunnat implementera sina nyvunna kunskaper? 

(Agency) 

▪ Hur har läraridentiteten påverkats hos deltagarna i och med lärarlyftskursen? 

(Läraridentitet) 

Varje dataset har kunnat svara på de tre forskningsfrågorna, men på olika sätt som framgår i 

nedanstående, konceptuellt uppdelade redovisning, som är disponerad från det mest 

övergripande till det mest specifika så som det beskrivs i avsnitt 3.2.4, s. 22.  

5.4.1 Läraridentitet 
På frågan hur de deltagande lärarna anser att deras läraridentiteten har påverkats i och med 

lärarlyftskursen framkommer ett flertal olika aspekter. Några kursdeltagare nämner de egna 

språkkunskapernas hjälp i arbetet med eleverna, varav många är väldigt duktiga och så gott 

som alla är vetgiriga och hungriga på det engelska språket långt före åk tre. Andra känner en 

stor lättnad av att nu ha fått bekräftat att man kan ha så roligt som de alltid haft under sina 

engelskpass och att dessa kan spridas till en mängd korta stunder i alla möjliga ämnen och 

sammanhang. Många av deltagarna vittnar om hur enkelt de nu kan övertyga eleverna om 

olika arbetsmetoder som exempelvis mer lärarprat (teacher talk) på målspråket, att läsa 

böcker på engelska och att spel och lekar är undervisning man lär sig av. De sex lärare som 

deltagit i djupintervjuerna vittnar alla om hur deras läraridentitet påverkats positivt av kursen, 

och inte minst den utökade legitimeringen dokumenterad av Skolverket. 

5.4.2 Teacher-efficacy 
På frågan vad de deltagande lärarna anser att de vunnit med lärarlyftskursen redovisas en 

mängd positiva effekter. Först och främst har många kursdeltagare fått bekräftat att det 

arbetssätt de använt före kursen, med en massa muntlig engelska på lekfullast möjliga sätt, är 

rätt väg att gå. Andra deltagare har fått starka ahaupplevelser om varför och hur dagens 

forskningsresultat skiljer sig från den engelskundervisning de själva fick i skolan. Den ökade 

självsäkerheten i språket och i språkdidaktik gör att de kan undervisa mer avslappnat och 

lyhört gentemot elevernas förkunskaper, idéer och nödvändiga anpassningar. Lärarna kan i 

högre grad än före lärarlyftskursen dela sina pedagogiska idéer med kollegor, på Internet i 

olika lärarforum, samt ge motiverande svar både på föräldrars synpunkter och frågor samt 

svaga och osäkra elevers motstånd. 
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5.4.3 Agency 
På frågan hur de deltagande lärarna anser att de kunnat implementera sina nyvunna kunskaper 

redovisas en mängd exempel som pekar på en breddad repertoar både vad gäller 

undervisningsmaterial och undervisningsmetoder, men även i olika elever som kan engageras 

i engelskundervisningen på ett annorlunda sätt än före kursen. Kursdeltagarnas känsla av en 

ökad frihet (agency) vilar tungt på deras känsla av ökad säkerhet (teacher-efficacy) i 

undervisningssammanhang. Som resultatet av studien visar upplever lärarna på ett annat sätt 

än före kursen, att de kan arbeta med olika material simultant. De känner sig fria att använda 

läromedel om de vill eller annars plocka det de för stunden behöver från alla möjliga källor 

utanför dessa. På så vis har de självförtroendet, att i högre grad än före kursen, bygga 

engelskundervisningen på elevernas intressen och erfarenheter eller andra ämnens teman de 

redan arbetar med. Detta ger en större helhet och tillfredsställelse både för läraren och 

eleverna. 

6. Diskussion 

6.1 Lärarfortbildning som gör skillnad 

Syftet med Lärarlyftet II är som med Lärarlyftet I, att stärka lärares kompetens för att 

därigenom öka elevers måluppfyllelse. Det finns belägg för kopplingen mellan lärares 

självvärdering och elevernas resultat både i internationella studier (i SOU, 2013, s. 93 

redogörs för amerikansk forskning av bland andra Monk (1994) och Darling-Hammond 

(2000)), som i nationella studier. Skolverket konstaterar att det finns ett samband mellan 

lärares egen värdering av sin didaktiska kompetens [jag teacher-efficacy] och elevernas 

beskrivning av lärandemiljön och en bra lärare (Skolverket 2006, s. 282). Statskontoret 

konstaterar att ”det finns vissa positiva samband mellan lärares självvärdering och elevernas 

resultat. Det finns därför fog för att anta att den kompetens som lärarna tycker sig ha fått 

genom fortbildningen även kan komma deras elever till del” (Statskontoret, 2010, s. 68). 

Dessutom säger man att de lärare ”för vilka önskan om en ökad kompetens har varit ett viktigt 

skäl för att delta och de lärare som har varit angelägna om att fortbilda sig tror i högre grad än 

andra deltagare att deras nya kunskaper kommer att påverka elevernas resultat positivt” 

(Statskontoret, 2010, s. 67). Allt detta styrks i denna undersökning, inte minst av de 

vittnesmål om de öppnande diskurser de intervjuade lärarna arbetar inom. 

I denna studie har det framkommit att just aspekten av roligare och mer engagerande 

undervisning för alla typer av elever var en av de stora vinster lärarna upplevde. Frågan om 

effektiviteten i måluppfyllelse var inte en forskningsfråga och inte heller kan den mätas i prov 

och test, då det endast finns ett frivilligt bedömningsmaterial att tillgå i åk 1–5. Man kan bara 

ana att den självupplevda ändrade synen på språkinlärning, den högre självkänslan i 

undervisningen (teacher-efficacy), den större friheten i material och metodval (agency) ihop 

med den ökade känslan av definierad språkläraridentitet sammantaget påverkar elevers 

kommande måluppfyllelse. 

Lärarlyftets andra omgång har fokus på att stärka lärares ämnesteoretiska och 

ämnesdidaktiska kompetens, för att kunna certifiera lärare inom olika områden där de redan 

undervisar men är obehöriga. Det övergripande målet för Lärarlyftet II har med andra ord 

varit att se till skolans och hela organisationens kompetensbehov när urvalet gjordes till 

fortbildningskurser. Slutsatserna av denna studie understryker de resultat som redan finns 
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(Skolverket, 2010; Westlund, 2012), som pekar på att man från statligt håll bara delvis lyckats 

med sitt uppdrag. Eftersom de deltagande lärarna säger sig ha fått ut så mycket av kursen, 

vilket i sin tur i väldigt hög grad har påverkat deras undervisning och synsätt på 

språkinlärning, vore det viktigt att kartlägga mer specifikt hur en bredare rekrytering skulle ha 

kunnat ske. 

I enkätsvaren nämner någon lärare att fler tveksamma lärare, och kanske lärare med lägre 

teacher-efficacy och agency i just engelskämnet, skulle kunna nås om fortbildningen låg ute 

på skolorna. Samtidigt vittnar flera lärare om att det alltid är andra ämnen som har företräde 

före engelskan på skolans forbildningssatsningar. Dessa fortbildningsdagar och kursdagar 

ägnas oftast åt revideringar av kursplaner och styrs helt och hållet uppifrån Skolverket och 

Staten. Exempel på några av dessa nyare företeelser är genus och diskrimineringsgrunder, 

sex- och samlevnad, teknik, digitalisering och olika aspekter av flerspråkighet och SVA 

(Svenska som andraspråk). Alla dessa förändringar och nyheter är av högsta prioritet och ska 

genomföras med kort varsel vilket gör att engelskan får stryka på foten. Alla som arbetar med 

engelskundervisning vet att det är ett ämne i ständig förändring. Inte bara teorier om hur barn 

lär sig främmande språk har visat sig vara ofullständiga efter tjugo års forskning, utan målen 

med undervisningen har också gått i diametralt motsatt riktning då det uttalade målet för 

Europas alla medborgare nu för tiden är att kunna lite i många språk hellre än mycket i få 

språk; allt för att öka kommunikation och arbetskraftsrörelse och därigenom borga för 

ekonomisk tillväxt i regionen. Dessutom visar nationella och internationella test att klyftorna i 

Sverige mellan de som har och kan, och de som inte har och inte kan ökar. Detta visar sig 

speciellt i engelskämnet då vissa elever ständigt omger sig med engelska på fritiden via IKT 

och resor, medan andra elever inte har detta alls. Totalt sett vittnar lärare på alla stadier om att 

allt fler av eleverna nuförtiden har en hög kompetensnivå i engelska, vilket ställer helt andra 

didaktiska krav på läraren än då läraren själv gick i skolan. 

 

Denna studie visar med andra ord att ’kollegialt lärande’ och ’en lärande organisation’ i 

realiteten gäller mer övergripande frågor än enskilda skolämnen eller diskussioner om 

didaktisk kompetens, för att inte tala om diskussioner kring läraridentitet. Visserligen har 

syftet med Lärarlyftet II, att öka organisationens behov av kompetens, uppnåtts med de 

deltagare som har deltagit, varav en del återfinns i denna studie, men många fler hade kunnat 

få chansen om rektorerna och skolcheferna hade varit mer drivande i rekryteringen.  Det har 

varit en del av deras verksamhetsansvar att bedöma hur det statliga erbjudandet skulle 

utnyttjas för att åstadkomma ökad måluppfyllelse oavsett om huvudmannen varit kommunen 

eller någon fristående organisation. Dessa i sin tur redovisar att den administrativa biten av 

Lärarlyftet I med att ställa om i sin tjänstefördelning för att kunna hantera de luckor som 

uppstår när lärare deltar i de olika kurserna och att försöka nå full täckning av kostnader i 

samband med detta, helt överskuggat nödvändigheten av att övertyga tveksamma lärare om 

behovet av deras kompetensökning för att därigenom öka elevernas måluppfyllelse 

(Westlund, 2012). Man kan anta att detsamma gäller Lärarlyftet II även om detta inte ingick i 

forskningsfrågorna. Resultatet av denna studie visar att endast ett fåtal lärare känt att de haft 

stöd från rektor, speciellt angående redovisning och förmedlande av kursens resultat, samt att 

nå utanför det egna klassrummet med nyvunna kunskaper om språkteori och språkdidaktik. 

Hade fler lärare getts praktiska möjligheter att nå ut till fler kollegor, kanske även tveksamma 

lärare hade sökt utbildningen för nästkommande termin. 

6.2 Metoddiskussion 

Med ett kritiskt förhållningssätt kan man säga att alla tre dataset är partiska i sina positiva 

vittnesmål. Trianguleringen av data visar en nästan för bra samstämmighet och det finns 
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många funderingar på vad bortfallet skulle ha att säga denna studie. För att inte nämna dem 

som aldrig valde att gå kursen eller de som inte blev rekryterade aktivt av rektor.  Att få högt 

utfall i en enkätstudie är svårt idag när så mycket annat tar allas uppmärksamhet. Trots att 

extra hänsyn till lärares arbetsbörda, speciellt då datoranvändningen, har tagits i både 

utskickets och själva enkätens utformning, (inspelad visuell information, lekfulla länkar som 

tips i klassrummet, flervalsfrågor som snabbt kan fyllas i och påminnelser), kan man 

konstatera att detta dataset är det mest osäkra i studien. Dock får resultatet av denna del 

legitimitet i de andra två delarna vilket gör att studien som helhet fortfarande har viktiga 

resultat att komma med angående Lärarlyftet II. 

6.3 Slutsatser och nya forskningsfrågor med didaktisk implikation 

Sammanfattningsvis kan sägas att denna studie av Lärarlyftet II stärker på alla gemensamma 

punkter utvärderingarna gjorda av Lärarlyftet I (Skolverket, 2010; Westlund, 2012): ”Den 

kompetens som erövrats under LL förefaller vara personligt buren och något som kommer till 

uttryck i den egna undervisningen och visar sig i lärares engagemang eller tillit till den egna 

kompetensen” (Westlund, 2012, s. 19). Med ett kritiskt förhållningssätt kan man också 

hypotetiskt ana en koppling mellan en redan hög teacher-efficacy före lärarlyftskursen, då 

läraren själv anmält sig till kursen, sedan svarat på både utvärdering och enkät samt i enkäten 

markerat att kontakt får tas för ytterligare frågor för att därefter frivilligt ha anmält intresse för 

att delta i en intervju i nära anslutning till terminsslut.  

Denna studie av Lärarlyftet II visar att det finns behov av att utbilda lärare i engelska; oavsett 

om lärarna har en gott språkligt kapital och ett stort intresse för engelska i grunden. Att få 

insikt i aktuell forskning och att få möjligheten att implementera språkliga aktiviteter i sin 

verksamhet för att därefter diskutera utfallen både utifrån gjorda erfarenheter men också 

utifrån aktuell språkdidaktisk teoribildning, ger långvariga resultat som främjar lusten att 

undervisa och lära. Även om den övervägande delen av eleverna är nyfikna och intresserade 

av att lära sig engelska, vittnar de deltagande lärarna om att engelsklektionerna med lärarens 

stabila språklärarroll (identitet), ökad självsäkerhet (teacher-efficacy) och en mängd olika 

material och inlärningsmetoder (agency) har blivit mångas absoluta favoritämne på schemat. 

Lärarna upplever att de arbetar inom ett flertal öppnande diskurser, där motgångar kan delas 

med eleverna för att finna kreativa och hållbara lösningar. I de fall de stöter på begränsande 

diskurser har de fått insikt om att inte ta på sig ett för tungt ansvar, utan se de små möjligheter 

som finns och göra det bästa av situationen. Det skulle vara fortsatt intressant att studera 

närmare hur dessa begränsande diskurser samspelar med hög teacher-efficacy i konkreta 

undervisningssituationer och vad resultatet på ännu längre sikt blir på språkläraridentiteten. 

Även ett speciellt fokus på vad som ryms i språkläraridentiteten som en specifik del av 

läraridentiteten vore intressant att studera vidare. 

Resultatet av denna studie pekar också på de framgångsfaktorer lärarna i studien definierar 

som viktiga delar i en fortbildningssatsning i främmandespråksundervisning för de yngsta 

skoleleverna. Dessa är viktiga lärdomar att ta i beaktande för designen av framtida satsningar 

inom lärarfortbildning. Att det så tydligt framgår i både Westlunds (2012) och denna studie att 

det är lärarnas eget initiativ och personliga behov som styrt deltagandet i Lärarlyftet I och II, 

gör att det för framtida fruktsamma statliga fortbildningssatsningar vore viktigt att kartlägga 

hur en bredare rekrytering skulle kunna göras möjlig. Vidare borde vikten av rektors aktiva 

stöd exempelvis i möjligheter att kunna sprida nyvunna kunskaper i vidare cirklar påtalas. Då 

förstelärarsystemet banat vägen för mötesformer inom ’kollegialt lärande’, torde dessa kunna 

utnyttjas i detta syfte med rektorns goda minne. 

De reella resultat som framkommit hittills i denna och likaså Westlunds (2012) 

undersökningar om effekterna av Lärarlyftet I och II, speciellt i de kvalitativa delarna, visar 
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att det finns fler frågor att ställa både till enskilda lärare men också till rektorer och 

skolhuvudmän för att ytterligare förstå vilka strategier lokalt och kommunalt som skulle 

kunna vara framgångsrika när det gäller att skapa en lärande organisation i vilken ny 

kompetens sprids, synliggörs och nyttjas. I denna studie redovisas hur man med relativt små 

medel kan åstadkomma stora förändringar lokalt, men ny forskning skulle kunna ge svar på 

hur man skulle kunna åstadkomma större ringar på vattnet och därigenom på sikt kunna nå 

ökad måluppfyllelse för fler elever i engelska. Det finns många lärdomar att dra från 

resultaten av denna studie inför eventuella framtida satsningar på kompetensutveckling för 

lärare som undervisar i engelska och andra främmande språk, oavsett ålder på eleverna. Man 

kan ifrågasätta att den massiva fortbildningssatsningen, där Lärarlyftet bara är ett exempel, 

resulterar i ett ökat tryck på lärare i och med att det blir de som identifieras som den svaga 

länken när elevernas måluppfyllelse diskuteras, samtidigt som resultatet av denna studie visar 

på ett relativt sett stort utfall av en mindre insats. Detta gäller dock i de fall läraren själv har 

sökt och genomfört lärarlyftskursen. Fortbildning för lärare som undervisar i engelska, 

speciellt i de första årskurserna där starten är flytande, bedömningsstödet från Skolverket är 

frivilligt, kunskapskraven kommer i nästa stadiums sista årskurs och engelskutbildningen 

inom lärarutbildningen för åk 1–3 började så sent som 2010, är av stor betydelse för hur 

eleverna möter sin första främmandespråkinlärning. Att detta möte blir så positivt som möjligt 

bidrar till det livslånga lärande som vårt moderna samhälle bygger framtiden på.  

Denna studie har som målsättning att kunna bidra med viktiga pusselbitar i hur ett positivt 

språkinlärningsklimat kan byggas på olika nivåer inom skolväsendet: hur engelskpassets 

ramsa tas med ut på rasten där parallellklassens elever tar den med sig in till deras lärare som 

får flera tips av den första läraren som gått en engelskkurs inom Lärarlyftet II, eleverna 

berättar ofta hemma om allt roligt de gör i skolan på engelsklektionerna, läraren ombeds av 

föräldrar att berätta mer om modern språkdidaktik på nästa föräldramöte, där även rektorn 

medverkar och visar sitt stöd för detta viktiga arbete på klassrumsnivå och sedan tar det med 

sig till nästa rektorsträff i kommunen där kommande fortbildningsdagar och satsningar ska 

planeras. Med andra ord hoppas författaren att denna studie visar hur tydliga avtryck en 

enstaka kurs kan ha på deltagande lärares läraridentitet, teacher-efficacy och agency inom de 

öppnande och begränsande diskurser de verkar inom tillsammans med sina elever på 

lågstadiet. 
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Bilaga 2  

US137U kursutvärdering ht 13 

Delkursen Språkfärdighet redovisas ej 
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Bilaga 3  

US137U kursvärdering vt 14 

Delkursen Språkfärdighet redovisas ej 
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Bilaga 4  

US137U kursutvärdering ht 14 

Delkursen Språkfärdighet redovisas ej 
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Bilaga 5  

US137U kursvärdering vt 15 

Delkursen Språkfärdighet redovisas ej 
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Bilaga 6  

Mejltext första utskicket av enkäten 

 
Hej! 

Jag skulle vilja få ta del av din lärargärning och ber dig att avsätta 2 minuter till att lyssna på vad 
det handlar om genom att klicka på länken nedan. 

 

youtu.be/UCotFJi5CMM 

 

 

Var vänlig besvara enkäten senast 2016-05-27 genom att klicka på länken nedan. 
 

https://sunet.artologik.net/su/Survey/10984/sv?un=zdBADLsh&pw=hzk2wPk7 

 

 

 

 

Som ett litet tack kommer här två tips att använda i klassrummet: 
 

Ben and Holly's Little Kingdom  & Learn Actions Vocabulary  

 

Vänligen 
Anna-Marie Csöregh 
 
Ben and Holly's Little Kingdom (https://www.youtube.com/watch?v=0cRX0O2Mk3w ) och 

Learn Actions Vocabulary (https://www.youtube.com/watch?v=nEnwLpWl5Mc ) 

 

  

https://youtu.be/UCotFJi5CMM
https://sunet.artologik.net/su/Survey/10984/sv?un=zdBADLsh&pw=hzk2wPk7
https://www.youtube.com/watch?v=0cRX0O2Mk3w%20%29
https://www.youtube.com/watch?v=nEnwLpWl5Mc
https://www.youtube.com/watch?v=0cRX0O2Mk3w
https://www.youtube.com/watch?v=nEnwLpWl5Mc
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Bilaga 7  

Inspelningstext 

 

 

Hej! 

Jag heter Anna-Marie Csöregh och jobbar på institutionen för QQ vid CC 

Universitet sedan två år tillbaka. Innan dess undervisade jag Lärarlyftet med 

inriktning mot åk 1–3 vid Högskolan XX i två år.  

 

Min undervisningsbakgrund ännu längre tillbaka är som grundskollärare i 20 år 

med engelska som favoritämne i alla årskurser. På CC undervisar jag nu 

lärarstudenter och färdiga lärare i engelskdidaktik; från åk 1 till och med 

gymnasiet.  

 

Du som fått denna länk skickad till dig är en av drygt hundra lärare som också 

gått Lärarlyftet i engelska med inriktning mot yngre åldrar vid ZZ ZZ, mellan 

höstterminen 2013 och vårterminen 2015. Nu vänder jag mig till dig för att be 

om hjälp med min masteruppsats. 

  

Efter mina positiva erfarenheter vid Högskolan XX har jag hela tiden levt med 

nyfikenheten på vad som hände sen? Hur har mina kreativa och energiska lärare 

från kurserna kunnat använda sina nyvunna kunskaper och positiva upplevelser 

om att undervisa väldigt unga elever i engelska? Blev lyftet i praktiken något för 

den enskilda läraren, klassen, skolan eller till och med något i kommunen? Hur 

blev det egentligen med ringarna på vattnet? 

 

Det vore ovärderligt om du kunde avsätta ungefär 10 minuter till att besvara 

mina frågor i den bifogade länken och på så vis bidra med dina erfarenheter i 

ytterligare ett led, nämligen forskningens. Dina svar kommer naturligt vis att 

vara helt avidentifierade i den slutliga uppsatsen, även om det av praktiska skäl 

går att spåra dina svar i insamlingsskedet. 

 

Jag får tacka så mycket i förväg och hoppas att tipsen med Ben and Holly's 

Little Kingdom och Learn Actions Vocabulary kommer till användning! 
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Bilaga 8  

Enkätfrågor andra omgången (rev.) 

 

Omgång två; 16/9 – 4/10–16 

 

1. Vilket år fick du din lärarexamen? 

 
Kommentar 

 
 

2. Arbetar du på en kommunal skola eller en friskola?  

 

  På kommunal skola På friskola 
 

  

Kommentera om du jobbat inom båda dessa skolformer under tiden före och efter 

Lärarlyftet. 

 
 

3. Vem tog initiativet till att du skulle gå Lärarlyftet i engelska? 

• Du själv 

• En kollega 

• Din rektor 

Kommentera om någon annan instans i kommunen varit pådrivande. 

 
 

4. Undervisade du i engelska i årskurserna 1-3 före lärarlyftskursen? 

• Ja 

• Nej 

 
 

5. Undervisar du i engelska i årskurserna 1–3 nu? 

• Ja 
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• Nej 

Om inte - kommentera om du undervisar i engelska över huvud taget. 

 
 

6. Kan du minnas att dina tankar kring något eller några av dessa aspekter ändrades 

under eller efter kursens gång? Flera alternativ kan markeras. 

• Språkinlärning 

• Språkundervisning 

• Din egen språkfärdighet 

• Din egen språkanvändning 

• Måluppfyllelse 

• Självförtroende 

• Dina elevers upplevelse av din undervisning 

Kommentarer till dina tankar 

 
 

7. Beskriv de främsta positiva effekterna av Lärarlyftet för din del. 

 
 

8. Vad upplever du idag som svårt och utmanande i din engelskaundervisning? 

 
 

9. Har dina kollegor intresserat sig för dina nyvunna kunskaper? 

• Ja 

• Nej 

På vilket sätt? 
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10. Har din rektor intresserat sig för dina nyvunna kunskaper? 

• Ja 

• Nej 

På vilket sätt? 

 
 

11. Vilka externa kontakter, exempelvis nätverk, har Lärarlyftet bidragit till? 

 
 

12. Hur tänker du att bra språkfortbildning i engelska ska se ut? 

 
 

13. Får jag kontakta dig om jag skulle ha uppföljningsfrågor? 

• Ja 

• Nej 

Mejladress/ telefonnummer? 

 
 

14. Något övrigt du vill dela med dig av angående Lärarlyftet i engelska? 
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Bilaga 9  

Enkät I Rapport efter 2 utskick 

 

 
 

Fråga 1 med namn utgår på grund av anonymitetskravet. 
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Svaren med kontaktuppgifter utgår på grund av anonymitetskravet. 
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Bilaga 10  

Enkät II Rapport efter 3 utskick 
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Svar med kontaktuppgifter utgår på grund av anonymitetskravet. 
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Bilaga 11  

Mejltext om att få komma och intervjua ht 17 

 

 

Hej XX! 

 

För mer än ett år sedan var du så snäll och fyllde i en digital enkät om lärarlyftskursen i 

engelska som du tog med XX XX och YY YY vid ZZ ZZ. Du angav då att jag skulle kunna få 

kontakta dig om jag hade följdfrågor.  

 

Det har jag, så jag undrar om jag skulle kunna besöka dig för en intervju på ca 45 minuter 

någon gång före jullovet? Det finns fortfarande inget skrivet om Lärarlyftet i engelska, så ditt 

bidrag skulle verkligen vara ovärderligt! 

 

Med hopp om ett positivt svar trots stressiga tider 

Anna-Marie  
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Bilaga 12  

Intervjuguide november 2017 

 

 

Intervjuguide november 2017 

 

• Min lärarbakgrund och mitt intresse av Lärarlyftet i engelska mot yngre åldrar. 

• God forskningssed; Det är en grundläggande etisk princip att du själv väljer om du ska 

vara med i en forskningsstudie – och att du vet vad det innebär. I det ingår att veta 

syftet med studien. I det här fallet vill jag ha chansen att förstå mer av svaren givna i 

enkäten vad gäller mina forskningsfrågor: 

1. Vad anser deltagande lärare att de vunnit med lärarlyftskursen? 

2. Hur anser deltagande lärare att de kunnat implementera sina nya kunskaper? 

3. Hur har läraridentiteten påverkats hos deltagarna? 

Med andra ord: Vad finns kvar av kursens positiva inslag idag 2–4 år senare? 

• Samtycket ska dokumenteras och det får återkallas när som helst under studien. 

Underskrifter. 

Några frågor? 

• Läs igenom enkätfrågorna som stöd för minnet (version I och II för rätt person). 
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1. Har du gått andra kurser före eller efter att du gick Lärarlyftet i engelska? 

2. Hur kom det sig att du gick Lärarlyftet i engelska mot tidigare åldrar? 

3. Hur många år har du arbetat som lärare? 

4. Hur är din skola organiserad (storlek, paralleller, byggnader, arbetslag)? 

5. Vilken är din huvudman (friskola eller kommunal)? 

6. Viken är din roll på skolan? Flera roller? 

7. Vilken årskurs arbetar du i nu? 

8. Vilka ämnen undervisar du i? 

9. Hur mycket engelska undervisar du i per vecka? 

10. Har du lärarlegitimation? Ingår engelska mot yngre åldrar i den? 
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1. Kan du berätta för mig vad engelskkursen har betytt för dig? 

a. I klassrumsarbetet? 

b. Personligen med din läraridentitet? 

 

2. Vad är den största förändringen i din undervisning? 

a. Och den senaste? 

b. Personligen? 

 

3. Kan du berätta för mig hur du tänker när du planerar ett område i engelska? 

a. Vad ger inspiration? 

b. Hur sker din dokumentation? 

c. Anpassning? 

d. Vilka bedömningsaspekter tar du hänsyn till? 

e. Vad är svårt? 

f. Vad är roligt? 

 

4. Hur stor inverkan känner du att du har när det gäller val av undervisningsmaterial i 

engelska? 

 

5. Hur stor inverkan känner du att du har när det gäller val av undervisningsformer i 

engelska? 

a. Tillgång till grupprum, extra personal eller material? 

b. Uppskattning och åsikter från elever och föräldrar? 

 

6. I vilken miljö får du nya idéer och tips om engelskundervisning? 

a. Närverk? 
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7. Vilka möjligheter anser du att du har att kontinuerligt fylla på dina kunskaper om 

engelskundervisning? 

 

8. Hur trygg känner du dig i att prova nya undervisningsmetoder i engelska? 

a. Vad skulle kunna ge dig mer trygghet? / Vad ger dig denna trygghet? 

 

9. Hur tänker du kring en planerad aktivitet som du känner misslyckats? 

 

10. Berätta hur du brukar göra när du motiverar svaga eller omotiverade elever att slutföra 

en viss uppgift på en engelsklektion. 

 

11. Vad upplever du är det enskilt största hindret för dig att förverkliga dina intentioner 

med din engelskundervisning? 

 

12. Kan du ge ett exempel på när du hade en känsla av yrkesskicklighet i samband med 

din engelskundervisning? 

 

13. På vilka sätt känner du att du kan påverka alla dina elever, starka såväl som svaga, så 

att de känner att de kan utvecklas och lyckas i engelska? 

a. Hjälpmedel i form av pedagoger eller material (IKT)? 

 

14. Finns det någon skillnad i hur du upplever ditt handlingsutrymme i frågorna ovan, i 

engelska, jämfört med dina andra ämnen? 
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15. Vilka metoder har du för att ta reda på hur mycket eleverna har förstått av det ni 

arbetar med i engelska? 

 

16. Hur ser du på ditt bedömningsuppdrag i engelska? 

 

a. Kollegialt utbyte och sambedömning? 

 

17. Hur stor inverkan känner du att du har när det gäller klassrumsklimatet under 

engelskpassen? 

 

18. Hur får du föräldrarna att förstå vad du vill åstadkomma i engelskklassummet? 

 

19. Hur stor inverkan känner du att du har på din chefs (rektors) syn på din arbetsinsats? 

 

20. Hur togs dina nyvunna kunskaper i engelsk språkdidaktik emot på skolan efter 

avslutad kurs? 

a. Kollegialt?  

b. Rektor? 

c. Vad tänker du om det? 

 

21. Kollegialt lärande är ett populärt begrepp idag. Pågår något kollegialt lärande i 

engelska på din skola/enhet/arbetslag/ämneslag? 

a. Hur upplever du det (vinster – förluster)? 

b. Hur har kursen följts upp för din del? 

 



 

95 

 

22. Hur stort inflytande har du på din totala arbetsbelastning? 

 

23. Hur tänker du kring följande två påståenden? 

a. Om jag verkligen anstränger mig kan jag nå även den mest svåra eller 

omotiverade eleven. 

b. I slutändan kan inte läraren göra så mycket eftersom elevens motivation och 

prestationsförmåga till största delen beror på hens hemförhållanden. 

 

Avrundning: 

 

24. Vad tycker du att den optimala fortbildningen för engelsklärare på lågstadiet ska 

innehålla? 

 

25. Vad i ditt arbete ger dig mest stolthet? 

 

26. Om du skulle ge ett råd om engelskundervisning på lågstadiet till en lärarstudent, vad 

skulle det då vara? 

 

Jag har inga fler frågor. Har du något mer att ta upp eller fråga innan vi avslutar intervjun? 

Upplevelse av intervjun? 
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Bilaga 13  

Intervjuguide med forskningsfrågor tematiserade (rev) 

 

Intervjuguide med forskningsfrågor tematiserade till de teoretiska valda teoretiska 

infallsvinklarna  

 

• Vad anser deltagande lärare att de vunnit med lärarlyftskursen? 

• Hur anser deltagande lärare att de kunnat implementera sina nyvunna kunskaper? 

• Hur har läraridentiteten påverkats hos deltagarna i och med lärarlyftskursen? 

 

Teacher efficacy 

 Har du gått andra kurser före eller efter att du gick Lärarlyftet i 

engelska? 

 Berätta hur du brukar göra när du motiverar svaga eller omotiverade 

elever att slutföra en viss uppgift på en engelsklektion. 

 

 På vilka sätt känner du att du kan påverka alla dina elever att så att de 

känner att de kan lyckas i engelska? 

 

o Hjälpmedel i form av pedagoger eller material (IKT)? 

 

 Vad upplever du är det enskilt största hindret för dig i din 

engelskundervisning? 

 

 Vilka metoder har du för att ta reda på hur mycket eleverna har förstått 

av det ni arbetar med i engelska? 

 

 Hur ser du på ditt bedömningsuppdrag i engelska? 

 

o Kollegialt utbyte och sambedömning? 

 

 Kollegialt lärande är ett populärt begrepp idag. Pågår något kollegialt 

lärande i engelska på din skola/enhet/arbetslag/ämneslag? 

 

o Hur upplever du det (vinster – förluster)? 

 

 Hur trygg känner du dig i att prova nya undervisningsmetoder i 

engelska? 

 

i. Vad skulle kunna ge dig mer trygghet? / Vad ger dig denna trygghet? 

 

 Om du skulle ge ett råd om engelskundervisning på lågstadiet till en 

lärarstudent, vad skulle det då vara? 

 Hur tänker du kring följande två påståenden? 
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o Om jag verkligen anstränger mig kan jag nå även den mest svåra 

eller omotiverade eleven. 

o I slutändan kan inte läraren göra så mycket eftersom elevens 

motivation och prestationsförmåga till största delen beror på 

hens hemförhållanden. 

Agency 

 

 Hur stor inverkan känner du att du har när det gäller val av 

undervisningsmaterial i engelska? 

 

 Hur stor inverkan känner du att du har när det gäller val av 

undervisningsformer i engelska? 

 

o Tillgång till grupprum, extra personal eller material? 

o Uppskattning och åsikter från elever och föräldrar? 

 

 

 Hur stor inverkan känner du att du har när det gäller klassrumsklimatet 

under engelskpassen? 

 

 Hur stor inverkan känner du att du har när det gäller att hjälpa dina 

svagaste elever att lyckas i engelska? 

 

 Hur stor inverkan känner du att du har när det gäller att hjälpa dina 

starkaste elever att utvecklas i engelska? 

 

 Finns det någon skillnad i hur du upplever ditt handlingsutrymme i 

frågorna ovan, i engelska jämfört med dina andra ämnen? 

 

 Hur stor inverkan känner du att du har på din chefs (rektors) syn på din 

arbetsinsats? 

 

 Hur får du föräldrarna att förstå vad du vill åstadkomma i 

engelskklassummet? 

 

 Hur stort inflytande har du på din totala arbetsbelastning? 

Läraridentitet 

 

 Vad i ditt arbete ger dig mest stolthet? 

 

 Hur tänker du kring en misslyckad, planerad aktivitet? 

 

 Vilka möjligheter anser du att du har att kontinuerligt fylla på dina 

kunskaper om engelskundervisning? 
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 I vilken miljö får du nya idéer och tips om engelskundervisningen? 

 

o Närverk? 

 

 Hur togs dina nyvunna kunskaper i engelsk språkdidaktik emot på skolan 

efter avslutad kurs? 

 

o Kollegialt?  

o Rektor? 

o Vad känner du om det? 

 

 Vad tycker du att den optimala fortbildningen för engelsklärare på 

lågstadiet ska innehålla? 
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Intyg om deltagande i intervju 

 

 

Dina intervjusvar skyddas av det allmänna kravet på konfidentialitet, vilket 

betyder att informationen jag fått i förtroende inte kommer att spridas och att 

den kommer att skyddas mot att obehöriga får del av uppgifterna. Inspelade 

intervjuer omfattas av personuppgiftslagen (PUL) och det är jag som är 

personuppgiftsansvarig för behandlingen. Materialet kommer inte att redigeras 

utan valda delar kommer att transkriberas. 

 

I den tidigare enkäten är dina svar helt anonymiserade och inte ens jag kan få 

fram vilka svar du givit personligen. All källdata är XX XX handlingar och 

omfattas av offentlighets- och arkivlagstiftningen. Detta innebär att allt material 

efter projektets slut ska arkiveras för ”fortsatt bevarande och stundtals gallring” 

(Vetenskapsrådet 2017:42)2. 

 

 

Informerat samtycke 

Härmed intygar jag att jag fått både muntligt och skriftlig information om att 

mitt deltagande i forskningsprojektet är frivilligt och att jag kan avbryta 

deltagandet när som helst. I detta samtycke ingår att forskaren Anna-Marie 

Csöregh får publicera hela intervjun eller delar av den och att jag har rätt att få ta 

del av denna del av forskningsmaterialet före publicering för eventuella 

kommentarer. I det fall jag väljer att avbryta mitt deltagande kommer allt 

inspelat ljudmaterial att förstöras. 

 

 

XX den ___________ 2017 

___________________________________________________ 

___________________________________________________ 

                                                 
2 Vetenskapsrådet. (2017). God forskningssed. Hämtad 171120 från 

https://publikationer.vr.se/produkt/god-forskningssed/ 
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Annoteringar 

 

Kortfattad guide till de avvägningar som gjorts i transkriberade delar av djupintervjuerna. Har 

inget att göra med det mest vedertagna sättet att morfosyntaktiskt annotera korpora som 

fokuserar på lingvistiska drag som exempelvis ordklasser, även om intentionen är densamma: 

att beskriva språkliga fenomen systematiskt. 

Noteras bör att användandet av citattecken skiljer sig åt mellan redovisningen av enkätsvaren 

och transkriberingarna av intervjuerna. Återgivandet av utvalda enkätsvar är verbatimt medan 

transkriberingarna av angivna anledningar inte återges ordagrant och därför inte innesluts i 

citattecken. 

 

Annotering Förklaring 

[…] ett fåtal ord, eller en fras utelämnade 

 

[---] några fraser utelämnade 

 

[text] metainformation som förklarar uttalandet, röstläge (ex Anna P1, s. 35 och 

Daniela, s. 37), meningsbyggnad eller avidentifiering (alla som exempel i 

sista stycket s. 35) 

 

Á kort vokal som i ”já” som beskriver eftertrycket ordet sades med (ex s. 35) 

 

Versaler eftertryck som i MYCKET (ex. s. 35) 

 

Kursivering Annat språk än svenska, här engelska (ex all in, s. 38) 

 

 

 


