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Sammanfattning 
Syftet med fallstudien är att undersöka praktisk tillämpning av ett genrebaserat språk- och 
kunskapsutvecklande arbetssätt i en förberedelseklass i år 4-6. Utifrån kvalitativa metoder som 
semistrukturerade intervjuer och observationer beskrivs lärarens teoretiska modell och 
språkutvecklande arbete i undervisning av nyanlända elever. Resultatet visar att de aspekter som 
läraren i intervjuerna anser vara av yttersta vikt för en språk- och kunskapsutvecklande undervisning 
även förekommer i lärarens egen undervisning. Lärarens genrebaserade undervisning utgår ifrån 
elevernas tidigare erfarenheter och kunskaper samt kännetecknas av meningsfullhet, höga 
förväntningar, kognitivt utmanande uppgifter samt ett tillåtande klimat. Elevernas modersmål används 
som resurs i lärandet och i undervisningen ges eleverna stort talutrymme samt många och varierade 
möjligheter till interaktion. Dessutom erbjuds rik stöttning utifrån elevernas förutsättningar och behov. 
Resultatet i föreliggande studie bekräftar tidigare forskning, dessutom bekräftas bilden av att det är 
fullt möjligt att i undervisningen av nyanlända elever låta dem mötas av höga förväntningar och 
utmanas tankemässigt i sitt lärande även om de ännu inte utvecklat ett svenskt språk som är tillräckligt 
för lärande i skolan. Studiens didaktiska nytta och tillämpbarhet är att den kan ligga till grund för 
utveckling av lärares undervisning av nyanlända elever. 
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Inledning 
Språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt med fokus på höga förväntningar, explicit undervisning, 
interaktion och stöttning framställs ofta som framgångsfaktorer för andraspråkselever att nå 
skolframgång. Många lärare läser och använder sig av t ex Pauline Gibbons böcker Stärk språket stärk 
lärandet (2013) eller Lyft språket lyft tänkandet (2013) för att få ökade kunskaper om hur man i 
undervisningen av andraspråkselever kan arbeta språk- och kunskapsutvecklande i alla ämnen. Men 
hur omsätts och tillämpas samma tankesätt i praktiken i undervisningen av nyanlända elever? 
 
Även om Allmänna råd för utbildning av nyanlända elever (Skolverket 2008, s.14) slår fast att det är 
viktigt att skolan tillämpar arbetssätt som förenar språkutveckling och lärande av ämnesinnehåll 
påpekar Skolinspektionen att det på många håll saknas kompetens för att arbeta språk- och 
kunskapsutvecklande med flerspråkiga elever (Skolinspektionen 2010) och för att anpassa 
undervisningen av nyanlända elever (Skolinspektionen 2014). Av bland annat denna anledning pågår 
det för tillfället många insatser för att förbättra utbildningen för nyanlända elever men när det gäller 
empiriska klassrumsstudier av hur undervisning i svenska som andraspråk bedrivs kvarstår ett stort 
forskningsbehov (Vetenskapsrådet 2012, s. 352). Med denna uppsats vill jag därför bidra till att fylla 
det behovet genom att beskriva hur undervisning av nyanlända elever kan bedrivas utifrån de teorier 
och modeller som forskningen anser gynna andraspråkselevers dubbla uppgift att både lära sig 
undervisningens innehåll och undervisningsspråket (Vetenskapsrådet 2012, s. 247). 
 
Med tanke på min studies småskalighet och begränsade omfång går det inte att dra några generella 
slutsatser kring undervisning av nyanlända elever men förhoppningsvis kan resultaten bidra till att ge 
en tydligare bild av hur dessa teorier och modeller kan tillämpas i praktiken. Förhoppningsvis bidrar 
även resultaten till att inspirera fler lärare att arbeta språk- och kunskapsutvecklande i sin undervisning 
och på så sätt skapa möjligheter att med hjälp av stöttning och höga förväntningar undervisa 
nyanlända elever på en kognitivt utmanande nivå. 

Syfte och frågeställningar 
Syftet med denna uppsats är att undersöka praktisk tillämpning av ett genrebaserat språk- och 
kunskapsutvecklande arbetssätt i en förberedelseklass i årskurs 4-6 utifrån följande frågeställningar: 
 

1. Hur formulerar förberedelseklassens lärare den teoretiska modell för språk- och 
kunskapsutveckling som hen grundar sin undervisning på och hur resonerar läraren kring 
tillämpningen av denna modell?   
 

2. Hur kan lärarens språkutvecklande arbete beskrivas i den situerade klassrumspraktiken? Vilka 
aspekter är framträdande? 

Bakgrund 
Detta kapitel inleds med en förklaring av viktiga begrepp som förekommer i uppsatsen samt 
hänvisningar till de styrdokument som undervisningen av nyanlända elever utgår ifrån. Därefter 
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beskrivs de teorier som studien tar sin utgångspunkt i samt tidigare forskning om språk- och 
kunskapsutvecklande undervisning. 

Viktiga begrepp för studien 
Andraspråkselever: Elever som lär på sitt andraspråk, det vill säga ett språk som lärs in sedan 
individen helt eller delvis tillägnat sig sitt förstaspråk (Vetenskapsrådet 2012, s. 154). 
 
Förberedelseklass: En organisatorisk modell för undervisning av nyanlända elever (Vetenskapsrådet 
2010, s. 9), det vill säga en grupp eller klass där nyanlända elever i grundskolan får introduktion och 
grundläggande svenskundervisning. Perioden som nyanlända elever går i förberedelseklass varierar 
stort. 
 
Nyanlända elever: Elever, som saknar grundläggande kunskaper i svenska språket och som har 
invandrat till Sverige och kommit till grund- eller gymnasieskolan strax före sin skolstart eller under 
sin skoltid (Vetenskapsrådet 2010, s. 17). 
 
Språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt: Undervisning där språket ständigt sätts i fokus i alla 
ämnen och där språk och innehåll integreras så att språket utvecklas parallellt med ämneskunskaperna 
(Gibbons 2013b s. 33). Genrepedagogik, som förklaras närmare i den teoretiska bakgrunden, är ett 
möjligt sätt att arbeta språk- och kunskapsutvecklande. Genrebaserad undervisning innehåller drag av 
den genrepedagogiska modellen. 

Skolans styrdokument 
I rådande författningar för skolan nämns inte nyanlända elever specifikt utan de enda 
rekommendationer till stöd för hur man ska tillämpa skolans lagar, förordningar och föreskrifter finns i 
Skolverkets Allmänna råd för utbildning av nyanlända elever (Skolverket 2008). För att förbättra 
utbildningen för nyanlända elever har en arbetsgrupp, som Utbildningsdepartementet tillsatt, 
presenterat en rad förslag till förändringar där man föreslår att mottagandet och undervisningen av 
nyanlända barn och ungdomar ska regleras (Utbildningsdepartementet 2013). I de allmänna råden 
poängteras alla barns rätt till utbildning och tillgång till en likvärdig skola. I skollagen (Svensk 
författningssamling 2010:800) står det att i utbildningen ska hänsyn tas till barns och elevers olika 
behov samt att barn och elever ska ges stöd och stimulans så att de utvecklas så långt som möjligt. 
Detta förtydligas i Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011, Lgr 11, genom 
att undervisningen ska anpassas till varje elevs förutsättningar och behov samt att undervisningen ska 
främja elevernas fortsatta lärande och kunskapsutveckling med utgångspunkt i elevernas bakgrund, 
tidigare erfarenheter, språk och kunskaper (Skolverket 2011, s. 8). Att undervisa nyanlända elever 
innebär att man som lärare har en oerhört heterogen elevgrupp att ta hänsyn till. Precis som man kan 
läsa i Utbildningsdepartementets promemoria Utbildning för nyanlända elever, Ds 2013:6, innebär det 
en stor utmaning att ta emot nyanlända elever (Utbildningsdepartementet 2013, s. 27). 
 
Enligt styrdokumenten är det av yttersta vikt att tillgodose elevens rätt till modersmålsundervisning 
(Skollagen, SFS, 2010:800 10 kap. 7 §) och studiehandledning på modersmålet (Skolförordningen, 
SFS, 2011:185, 5 kap. 4 §) eftersom det gynnar elevernas kunskapsutveckling att begrepp befästs på 
svenska och på elevens modersmål (Skolverket 2008, s. 15). Genom undervisningen i ämnet 
modersmål ska eleverna ges förutsättningar att utveckla sin förmåga att använda sitt modersmål som 
ett medel för sin språkutveckling och sitt lärande (Lgr 11, s. 87), något som även Skolinspektionen 
lyfter som en framgångsfaktor. (Skolinspektionen 2009, s. 23). I Skolverkets kommentarmaterial Få 
syn på språket förtydligas även det faktum att det är viktigt att eleverna får använda alla sina språk 
som verktyg i sin språk- och kunskapsutveckling (Skolverket 2012, s. 10). Att eleverna får använda 
sina olika språk som resurs i lärandet och utveckla flerspråkighet är en oerhörd viktig aspekt för 
nyanlända elever eftersom den språkliga förmågan är en viktig del av skolans värdegrund och uppdrag 
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(jämför Lgr 11, s. 9). I efterföljande kapitel i läroplanen, det kapitel som tar upp övergripande mål och 
riktlinjer, förtydligas detta genom att skolan ska ansvara för att varje elev efter genomgången 
grundskola kan använda det svenska språket i tal och skrift på ett rikt och nyanserat sätt. Dessutom 
står det att det är läraren som ska organisera och genomföra arbetet så att eleven får stöd i sin språk- 
och kommunikationsutveckling (Lgr 11, s. 14). Anledningen till varför språket spelar en sådan central 
roll i arbetet med att ge alla elever förutsättningar att utvecklas så långt det är möjligt förtydligas 
ytterligare i motivet till grundskoleämnet svenska som andraspråk: Språk är människans främsta 
redskap för att tänka, kommunicera och lära och att det är genom språket människor utvecklar sin 
identitet (Lgr 11, s. 239). 

Teoretiska utgångspunkter 
Denna studie tar sin utgångspunkt i den sociokulturella teorin utifrån den ryska psykologen Lev 
Vygotskijs tankar om språkets roll för tänkande och lärande. Teorin utgår ifrån Vygotskijs 
utvecklingspsykologiska teori om hur barn utvecklar sitt språk samt att barns språkutveckling och 
kognitiva utveckling hör ihop. En god språkutveckling är således en viktig förutsättning både för barns 
sociala och psykiska utveckling samt barns tankeutveckling (Vygotskij 2001). 
 
Ur ett sociokulturellt perspektiv på språk och lärande anser man att språkutveckling och lärande går 
hand i hand och att lärande sker när vi är språkligt aktiva i olika sociala situationer. Roger Säljö, 
professor i pedagogik som utvecklat den sociokulturella teorin i Sverige, menar att ”ett 
utgångsantagande i ett sociokulturellt perspektiv på utveckling och lärande är [...] att människor 
handlar inom ramen för praktiska och kulturella sammanhang och i direkt eller indirekt samspel med 
andra” (Säljö 2000, s 104). Detta innebär att lärande är en social process: ”Alltifrån begynnelsen gör vi 
våra erfarenheter tillsammans med andra. Dessa medaktörer hjälper oss - ofta helt oavsiktligt – att 
förstå hur världen fungerar och skall förstås” (Säljö 2000, s. 66). Vi lär oss att samspela, kommunicera 
och förstå olika fenomen genom att vi gör dessa erfarenheter redan tidigt i våra liv, ofta genom lek. 
 

I ett sociokulturellt perspektiv är utveckling en socialisation in i en värld av handlingar, 
föreställningar och samspelsmönster som är kulturella och som existerar i och genom 
kommunikation, och som därför skiljer sig åt mellan samhällen och livsmiljöer. 

(Säljö 2000, s. 68) 

Interaktion, kognitiva utmaningar och stöttning 

Inom den sociokulturella teorin spelar interaktionen stor roll för lärandet och språkutvecklingen. 
Speciellt viktig är interaktionen mellan en person som kan lite mer och en som kan lite mindre. 
Vygotskij kallade klyftan mellan vad en person kan göra på egen hand och vad personen kan göra med 
andras hjälp för ”the zone of proximal development” (ZPD), den närmaste utvecklingszonen, och 
menade att ”det som barnet idag kan göra i samarbete kommer det imorgon att kunna göra 
självständigt” (Vygotskij 2001, s. 333). Gibbons (2013a) menar att den hjälp som den person som är 
mer kompetent erbjuder kan kallas stöttning, ett begrepp som enligt Gibbons myntades av Wood, 
Bruner och Ross (1978, refererat i Gibbons 2013b, s. 39) i deras studie av hur föräldrar och barn talar 
med varandra. När det gäller en undervisningskontext hänvisar Gibbons till Maybin, Mercer och 
Stierer (1992) som menar att stöttning är ”den tillfälliga, men nödvändiga, hjälp som läraren ger” 
(Gibbons 2013b, s. 39), eller den hjälp som klassrumsinteraktionen erbjuder, för att eleverna ska klara 
av de uppgifter som undervisningen kräver. Stöttning är dock inte vilken hjälp som helst utan ”hjälp 
som leder eleverna mot nya färdigheter, nya begrepp eller nya nivåer av förståelse” (Gibbons 2013b, s. 
39). Utöver att stöttningen är tillfällig och hjälper eleverna att klara av uppgiften de har framför sig ska 
stöttningen även leda till att de i framtiden klarar av en liknande uppgift på egen hand. 
 
Med hjälp av stöttning kan således eleverna klara av mer än de skulle klara av på egen hand vilket 
ställer krav på lärarna att eleverna i undervisningen ställs inför autentiska och utmanande uppgifter 
(Gibbons 2013b, s. 41). Detta tas även upp av Magnusson som refererar till Thomas och Colliers stora 
studie där det framkommer att andraspråkselevers språkutveckling tycks gynnas bäst av att 
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undervisningen är intellektuellt utmanande och har ett skolämnesrelaterat innehåll som präglas av 
bland annat interaktion och meningsfullhet (Thomas & Collier 1997, refererat i Magnusson 2008, s. 
48). 
 
När det gäller språk och litteracitet för lärande hänvisar Monica Axelsson till Cummins (2001, 
Cummins & Early 2011, refererat i Axelsson 2013, s. 548) som har formulerat en modell som 
beskriver hur det i interaktionen mellan lärare och elev måste ges tillfälle till både kognitivt 
engagemang och ett bejakande av elevens personliga identitet (Cummins 2001, Cummins & Early 
2011, refererat i Axelsson 2013, s. 550).  
 
 
 

 

 

 

 

 

 
 
 
Detta innebär att höga förväntningar i kombination med kognitivt utmanande uppgifter ställer krav på 
lärare som undervisar andraspråkselever. Gibbons menar att i stället för att förenkla uppgiften bör vi 
reflektera kring vilken sorts stöttning eleverna behöver för att fullfölja uppgiften (Gibbons 2013b, s. 
40-41). När det gäller samspelet mellan lärare och elev menar Axelsson att ju mer eleven lär sig desto 
mer stärks den studiemässiga självbilden vilket kommer öka elevens engagemang för studierna. Detta 
samspel innebär för lärprocessen att det ger eleverna goda möjligheter att hantera språk som är viktigt 
för kunskapsutvecklingen samtidigt som det fördjupar elevernas medvetenhet om hur deras språk 
fungerar och hur språkbruk påverkar deras liv. Dessutom ger samspelet mellan lärare och elev goda 
möjligheter för eleverna att använda sina språk för att kommunicera med andra människor och påverka 
den värld de lever i (Axelsson 2013, s. 551). 
 
Att se på elevernas flerspråkighet som en resurs och dessutom dra nytta av denna i undervisningen 
leder till att eleverna blir stärkta av att utveckla ett nytt språk samtidigt som de utvecklar förstaspråket. 
Axelsson menar att även om man inte kan anordna regelrätt tvåspråkig utbildning kan lärare på olika 
sätt visa respekt för elevernas språk och kultur och använda sig av detta i det dagliga arbetet (Axelsson 
2013, s. 551). Om eleverna i undervisningen bidrar med ord och begrepp på sina olika språk leder det 
till att alla elever får en större allmän språkmedvetenhet. Genom att inkludera elevernas förstaspråk i 
undervisningen, till exempel genom att låta eleverna få använda sitt förstaspråk för att samtala, skriva 
texter på förstaspråket tillsammans med klasskamrater som har samma förstaspråk eller låta eleverna 

Interaktion 
mellan 

lärare och elev 

Maximalt 
kognitivt 
engagemang 

Maximal 
identitets- 
investering 

Fokus på innehåll 
 
• Åstadkomma 

begripligt 
inflöde 

• Utveckla kritisk 
litteracitet 

Fokus på språk 
 
• Språklig 

medvetenhet om 
språkets form och 
användning 

• Kritisk analys av 
språkets form och 
användning 

Fokus på språkanvändning 
Använda språket för att 
 
• Bilda ny kunskap 
• Skapa texter och andra litterära uttryck 
• Påverka sociala förhållanden 

Bild 1. Cummins modell över att utveckla en god studiemässig förmåga (Cummins 2001, 
Cummins & Early 2011, refererat i Axelsson 2013, s. 550) 
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översätta för att alla elever i klassen ska kunna förstå, utvecklas både förstaspråket och andraspråket 
samtidigt som arbetssättet stärker elevernas självkänsla och identitet (Axelsson 2013). 
 

Systemisk funktionell lingvistik 

Det är flera forskare som har teoretiserat kring språkets roll i lärande och en teori som är aktuell för 
denna studie är M.A.K Hallidays teori om språk (1993) där han beskriver språkutveckling, hur språk 
och tanke hänger ihop och hur språkliga förändringar motsvaras av förändringar i tänkandet. Halliday 
menar att om man ska förstå hur lärande går till kan man inte isolera språkinlärning från annan 
inlärning utan titta på lärande som en helhet. Halliday har myntat uttrycket ”learning language, 
learning through language, learning about language” (Halliday 1993, s. 113) för att synliggöra språkets 
roll i lärprocessen. Halliday menar att lärande handlar om att skapa mening och där har språket en 
central roll (Halliday 1993, s. 113). 
 
Hallidays språkteori ligger till grund för systemisk funktionell lingvistik (SFL) som tar sin 
utgångspunkt i språkets meningsskapande funktion i olika sociala kontexter. Ett par av de forskare i 
Sverige som utgått mycket från SFL i sitt arbete är universitetslektor och docent Per Holmberg och 
doktorand Eija Kuyumcu. Holmberg skriver att ett av Hallidays motiv, när han arbetade fram 
språkteorin, var att teorins språkbeskrivning skulle kunna användas i undervisningssammanhang. Av 
den anledningen utgår teorin från sådana frågor som språkbrukare ofta ställer: ”Hur kan man uttrycka 
sig på ett sätt som fungerar i den här situationen? Hur skulle ungefär samma betydelse kunna uttryckas 
annorlunda? Vilken skillnad skulle det göra för texten och läsarna?” (Holmberg 2009, s. 20). 
Kuyumcu refererar till Christie och Derewianka som menar att kontexten för språkanvändning består 
av två olika delar. Den första är den kulturella kontexten där sociala praktiker inom vår kultur styr 
språkanvändandet. Den andra är situationskontexten som påverkar språkanvändningen utifrån ”ämnet 
eller aktiviteten (fält), förhållningssättet mellan de involverade i den kommunikativa händelsen (roll 
och relation) och den roll språket spelar i denna interaktion (kommunikationssätt)” (Kuyumcu 2013, s. 
608). För att kunna välja ett lämpligt språkligt register, till exempel ett vardagligt, informellt språk 
eller ett ämnesspecifikt, formellt språkbruk kommer ovan nämnda variabler vara av stor vikt för att vi 
ska kunna skapa mening. 
 
För att lärare ska kunna undervisa explicit om språkets funktion och struktur behöver lärare kunskap 
om hur språket används i olika sammanhang (Schleppegrell 2004, s. 44). Utifrån SFL har den 
systemisk-funktionella grammatiken vuxit fram: ”Systemic functional grammar is a way of describing 
lexical and grammatical choices from the system of wording so that we are always aware of how 
language is being used to realise meaning” (Butt 2000, s. 7). Inom den systemisk-funktionella 
grammatiken använder man andra begrepp än inom den traditionella grammatiken. Som exempel kan 
nämnas att i stället för verb, substantiv och adverbial används begreppen processer som svarar på 
frågan ”Vad hände?”, deltagare som svarar på frågorna ”Vem/vad utförde handlingen?” och 
”Vem/vad var mottagare av handlingen?” samt omständigheter som utifrån ovan nämnda handling 
svarar på frågorna var, när, hur, vad, varför och med vem (Finlayson 2010, s. 33). 
 
Utöver att lärare behöver kunskap om hur språket används och fungerar i olika sammanhang behövs 
även kunskap om olika genrers, eller texttypers, syfte, struktur och språkliga drag. Johansson och 
Sandell Ring menar att om lärare ska kunna undervisa explicit om detta så behöver man dessutom, 
tillsammans med eleverna, använda ett gemensamt språk för att kunna samtala om språket, ett så kallat 
metaspråk. (Johansson & Sandell Ring 2012, s. 26). 

Genrepedagogik och den argumenterande genren 

Utifrån Hallidays språkteori och den systemisk-funktionella grammatiken har en pedagogisk modell 
kallad genrepdagogik vuxit fram. Denna språkligt baserade modell syftar enligt Hedeboe och Polias 
till att ge lärare ett verktyg för att bättre kunna undervisa elever i hur man förstår och producerar text i 
olika ämnen (Hedeboe & Polias 2008, s. 12). Genrepedagogik är en modell som anses vara språk- och 
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kunskapsutvecklande eftersom det är en textbaserad undervisningsmodell som framhäver språkets och 
litteracitetens betydelse för skolarbetet (Kuyumcu 2013, s. 606).  
 
Genrepedagogiken bygger på ett cykliskt arbetssätt och explicit undervisning, något som Rose & 
Martin (2012) framhåller som gynnsamt för alla elevers språk- och kunskapsutveckling. Rose & 
Martin förklarar varför genom att jämföra den genrepedagogiska modellen med tidigare rådande 
pedagogiska modeller. I de tidigare modellerna förväntades eleverna skriva som det låter eller skriva 
med egna ord utan att få explicit undervisning i hur texter byggs upp. Detta visade sig leda till att 
mestadels elever med medelklassbakgrund kunde nå skolframgång, något som Rose och Martin menar 
var anledningen till att genrepedagogiken växte fram (Rose & Martin 2012, s. 3). 
 
Inom genreteorin kan en genre definieras som ”en social process med igenkännbara steg och med ett 
särskilt syfte” (Hedeboe & Polias 2008, s.13) och ur ett funktionellt perspektiv är språket först och 
främst ett system av resurser som vi använder för att skapa betydelse. När det gäller genrer i skolan 
menar Hedeboe och Polias att eleverna lär sig använda språket på olika sätt i olika ämnen vilket gör att 
läraren har en viktig roll att ge eleverna möjlighet att utveckla det språk de behöver för att delta aktivt i 
skolarbetet (Hedeboe & Polias 2008, s. 13). Rose och Martin delar in skolans textvärld i tre olika 
genrefamiljer med ett flertal medlemmar i varje familj (Rose & Martin 2012, s. 312). Kuyumcu har 
översatt dessa och kallar de tre genrefamiljerna för engagerande, informerande och värderande genrer 
(Kuyumcu 2013, s. 614-615). I Rose och Martins studie var det tämligen ovanligt att eleverna skrev 
förklarande, instruerande och argumenterande texter medan berättande och återgivande texter var 
betydligt vanligare (Rose & Martin 2012, s. 41). Eftersom eleverna hade bristande insikt i hur man 
skriver i andra genrer än berättande och återgivande utvecklades arbetssätt för explicit undervisning 
för att eleverna skulle kunna tillägna sig de basgenrer som krävs för skolframgång (Gibbons 2010, s. 
161-162).  
 
Inom den värderande genrefamiljen återfinns den argumenterande genren som är aktuell för denna 
uppsats. ”Argumentationer innehåller ställningstaganden för olika åsikter” skriver Johansson & 
Sandell Ring (2012, s. 186) och syftet med den argumenterande genren är att med hjälp av ett eller 
flera argument övertyga någon eller några att handla på ett visst sätt. Den textstruktur som 
kännetecknar denna genre är att den innehåller tre olika steg: ”åsikt, ett antal argument som stöd för 
åsikten och en förstärkning av åsikten, ofta med en rekommendation” (Johansson & Sandell Ring 
2012, s. 187). 

Cirkelmodellen 

Den genrepedagogiska undervisningsmodellen som i Sverige ofta kallas för cirkelmodellen har 
egentligen två olika namn. Kuyumcu kallar undervisningsmodellen för Cirkelmodellen för 
undervisning och lärande (Kuyumcu 2013, s. 616) och Johansson och Sandell Ring kallar modellen 
för Cykeln för undervisning och lärande (Johansson & Sandell Ring 2012, s.31). 
 
Cirkelmodellen består av fyra undervisningsfaser som genomförs inom varje nytt lärandemål 
(Kuyumcu 2013, s. 616). Det är ett tidskrävande arbete att gå igenom alla fyra faser men lärare som 
har provat cirkelmodellen anser oftast att det är värt all den tid det tar eftersom eleverna får 
möjligheter att befästa både ämneskunskaper och språket i ämnet på samma gång som de får verktyg 
för att själva kunna producera text på en högre nivå (Johansson & Sandell Ring 2012, s. 31). Kuyumcu 
har valt att illustrera cirkelmodellen på följande sätt: 
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Forskningsbakgrund 
Enligt Vetenskapsrådets forskningsöversikt Nyanlända och lärande (Vetenskapsrådet 2010) finns det 
enbart ett fåtal svenska studier som direkt undersöker nyanlända elevers språkinlärning medan det 
finns ett stort antal studier som fokuserar på andraspråksinlärning ur ett större pedagogiskt perspektiv. 
I det följande kommer jag att presentera de mest relevanta studierna gällande språk- och 
kunskapsutvecklande arbetssätt som sedan kan bilda en jämförelsegrund för min egen undersökning.  

Framgångsfaktorer för nyanlända elevers lärande 

En av få rapporter som tar upp språkinlärning i en förberedelseklass är En studie av två internationella 
klasser (Axelsson & Norrbacka Landsberg 1998). En slutsats som dras i den studien är att de 
nyanlända elevernas språkinlärning gynnas av att lärarna undervisar om språket i en meningsfull 
kontext i stället för att i språkundervisningen fokusera på övningar med isolerade ord och fraser ryckta 
ur sitt sammanhang. En annan viktig slutsats är att elevernas ursprung och modersmål måste tas 
tillvara i undervisningen (Axelsson & Norrbacka Landsberg 1998). 
 
I Den röda tråden, utvärdering av Stockholms stads storstadssatsning – målområde språkutveckling 
och skolresultat (Axelsson, Lennartson-Hokkanen, Sellgren 2002), identifieras ett flertal 
framgångsfaktorer för att flerspråkiga elever ska nå skolframgång. En viktig framgångsfaktor som 
lyfts ett flertal gånger i rapporten är vikten av att flerspråkiga elever betraktas som en tillgång och att 
eleverna får använda sitt modersmål i undervisningen. En framgångsfaktor som även Thomas & 
Collier (1997, refererat i Axelsson et al. 2002, s. 34) kommer fram till i deras studie av vad som 
kännetecknar skolor där tvåspråkiga elever når bättre resultat. I ett av projekten som utvärderades 
inom Stockholms stads storstadssatsning, Förberedelseklass i Hjulstaskolan, Tensta, valde en lärare 
för nyanlända elever i en förberedelseklass, åk 7-9, att förändra sitt arbetssätt i syfte att stärka 
elevernas språkutveckling och höja deras resultat. (Axelsson et al. 2002, s. 156). I rapporten 
kommenterar utvärderingen projektet med att det inte räcker med stödundervisning i svenska för att 
stärka andraspråkselevernas språkkunskaper. Det krävs ämnesövergripande undervisning som är 
anpassad till elevernas förutsättningar och behov samt utbildade svenska som andraspråkslärare som 

Bild 2. Cirkelmodellen (efter Kuyumcu 2013, s. 617) 
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samarbetar med modersmålslärarna. Ett samarbete vilket stärker både modersmålet och svenskan då 
utvecklingen av språken går hand i hand (Axelsson et al. 2002, s. 159). 
 
Forskningen är, enligt Vetenskapsrådet (2010, s. 71), tämligen entydig när det gäller de positiva 
effekter som stöd, i form av till exempel studiehandledning, via modersmålet har för de nyanlända 
eleverna. Detta grundar sig bland annat i Thomas & Colliers ovan nämnda studie (1997, refererat i 
Vetenskapsrådet 2012) där de även har identifierat vilka faktorer som är gynnsamma för att 
andraspråkselever ska nå skolframgång. Enligt Thomas & Colliers studie har det visat sig att om 
elever endast får undervisning på sitt andraspråk kommer deras utveckling av tänkande och lärande gå 
långsammare än om eleven även hade fått använda sitt förstaspråk (Vetenskapsrådet 2012, s. 286). 
Utifrån denna forskning kan man alltså dra slutsatsen att det är viktigt att de nyanlända eleverna får 
använda alla sina språk som resurs för lärandet, vilket konstateras i Vetenskapsrådet (2010) med 
tillägget att det även gynnar elevernas identitetsutveckling och stärker deras självförtroende 
(Vetenskapsrådet 2010. s. 85). 
 
Även om inte tvåspråkig undervisning eller stöd i form av studiehandledning på modersmålet går att 
organisera finns det andra viktiga aspekter att tänka på i undervisningen. Professor Susi Longs studie 
(2002) visar att det finns gynnsamma förhållanden och beteenden som bidrar till att elever som är 
nybörjare i undervisningsspråket får ökad förståelse av det läraren säger samt får lättare att hålla fokus 
under lektionerna. Long observerade sin egen dotter i undervisningen när dottern som 8-åring fick 
börja som nyanländ elev i en skola på Island. Att lyssna på en lärare som undervisar på ett, för eleven, 
nytt språk är enligt Long krävande vilket kan leda till att eleverna kopplar bort det läraren säger och i 
stället tänker på annat. Long menar att användandet av visuell stöttning i undervisningen är en 
gynnsam faktor för ökad förståelse, så även att läraren i sin kommunikation använder vardagliga ord 
och begrepp som eleven känner till. Long menar också att elevernas förståelse ökar om läraren på 
olika sätt aktiverar elevernas förförståelse och att undervisningen ger eleverna möjligheter att 
observera och härma sina klasskamrater. Att dessutom låta eleverna interagera med varandra skapar 
möjligheter för eleverna att använda det nya språket utan att de behöver känna alltför stora krav på 
korrekthet (Long 2002). 
 
Gibbons (1988, 2003) belyser vikten av interaktion och interaktiv stöttning i en studie av hur två lärare 
tillsammans med deras 8- och 9-åriga elever använder samtalet som ett sätt att utveckla både ämnes- 
och språkkunskaper. Lärarna i studien stöttar eleverna att gå från ett allmänt, vardagsspråk till ett mer 
avancerat ämnesspecifikt språk och använder då språket som ett medierande redskap till språk- och 
kunskapsutveckling. Stöttningen kan innebära att lärarna omformulerar det eleverna säger eller genom 
modellering visar hur eleverna själva kan göra detta (Gibbons 2003, s. 267). Gibbons menar att 
interaktionen mellan lärare och elev är av yttersta vikt men att det inte bara handlar om vad och hur 
utan även i vilken kontext interaktionen sker. Gibbons beskriver ett lyckat arbetssätt där eleverna i 
smågrupper utförde uppgifter som krävde interaktion. Därefter fick eleverna genom lärarstödd 
redovisning muntligt återberätta uppgiften. På så sätt stöttade läraren eleverna i att använda ett mer 
ämnesspecifikt språk muntligt innan de slutligen fick skriva (Gibbons 1998). Gibbons belyser vikten 
av att lärare behöver få större förståelse för, och mer kunskap om, hur man kan utveckla 
undervisningen på ovan nämnda sätt (Gibbons 2003, s. 267).  

Argumenterande texter och genrebaserad undervisning 

I avsaknad av empiriska studier om genrebaserad undervisning i förberedelseklasser kommer jag här 
att redovisa ett antal studier som undersökt tillämpningen av undervisningsmetoden i syfte att stödja 
andraspråkselevers parallella språk- och kunskapsutveckling. 
 
I Bergh Nestlogs avhandling (2012) om hur lärare och elever i åldrarna 10–12 år skapar mening i 
undervisningen, och hur elevernas argumenterande texter utvecklas, tydliggörs både vikten av 
strukturerad undervisning och stödstrukturer. Eleverna i studien har både svenska som modersmål och 
svenska som andraspråk (Bergh Nestlog 2012, s. 17). Enligt Bergh Nestlog kan läraren i 
undervisningen skapa möjligheter för alla elever att nå högt ställda kunskapskrav genom att ge klassen 
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kollektiva stödstrukturer som att modellera och ge exempel på hur man skriver och hur olika texter 
byggs upp. Utöver det kan läraren vid behov ge individuella stödstrukturer (Bergh Nestlog 2012, s. 
247). 
 
Bergh Nestlogs tidigare studie (2009) visar dessutom att elevernas argumenterande texter bär spår av 
den strukturerade undervisningen som lärarna uttryckligen ansåg vara av stor vikt (Bergh Nestlog 
2009, s. 52). Som exempel kan nämnas att texternas strukturer i hög grad följde en genrekonvention 
och att det fanns utvecklade och tydliga teser och argument i alla elevtexter (Bergh Nestlog 2009, s. 
123). Enligt Bergh Nestlog har texterna vuxit fram genom en undervisning där man har läst och talat 
mycket om argumenterande texter (Bergh Nestlog 2009, s. 98). Lärarna i studien för resonemang kring 
anledningen till att kvaliteten har höjts på elevtexterna och kommer fram till att det troligtvis beror på 
deras medvetna och strukturerade undervisning. Den strukturerade undervisningen har dessutom lett 
till att alla elever, oavsett hur långt de kommit i sin skrivutveckling, kan skriva funktionella 
argumenterande texter (Bergh Nestlog 2009, s. 102). Bergh Nestlog menar att lärarna i sin 
undervisning, tillsammans med eleverna, har ”använt ett funktionellt metaspråk och stödstrukturer 
som förefaller ha utvecklat elevernas textkompetens så att de i någon mån blivit experter på sina egna 
texter” (Bergh Nestlog 2009, s. 123).  
 
Sellgrens (2011) studie av egen undervisning i åk 6 visar att det inte bara är strukturerad explicit 
undervisning som påverkar elevernas skrivutveckling utan även vikten av att eleverna i smågrupper får 
interagera med varandra. Sellgren har analyserat sin egen undervisning, som utgår ifrån den 
genrepedagogiska cirkelmodellen (Kuyumcu 2013, s. 616 ff), under ett moment i geografi i årskurs 6. 
Undervisningen var utformad för att stötta andraspråkselevers skrivutveckling när det gäller 
förklarande texter vilket innebar ett tydligt fokus på stöttning i form av gemensamma textsamtal och 
textanalyser kring förebildstexter och gemensam textproduktion både i helklass och smågrupper. 
Sellgrens resultat visar bland annat vikten av interaktion i smågrupper för att eleverna ska tillägna sig 
ämnesinnehållet men även bli medvetna om vilket språk man behöver använda i vilket sammanhang. 
När eleverna interagerar med varandra i smågrupper förhandlar de om ämnesinnehåll, språkets form 
och texttypens struktur samtidigt som de går från ett muntligt vardagsspråk till ett mer avancerat 
skriftspråk. Sellgren menar att elevernas arbetsprocess utmärks av att de ställer frågor till varandra 
samt ger förslag på hur man kan påbörja meningarna. Eleverna fyller i och fortsätter varandras 
formuleringar samt ändrar i texten tills de är nöjda med slutprodukten (Sellgren 2011, s. 87). 
 
Även i Yehs (1998) kvalitativa studie av effekterna av explicit respektive indirekt undervisning i åk 7, 
när det gäller argumenterande texter, visar det sig att explicit undervisning har en avgörande roll för 
hur elevernas texter utvecklas. Studien är från USA och det är två olika lärare som undervisar elever i 
årskurs 7. Skillnaden mellan indirekt och explicit undervisning handlade i detta fall om att ge eleverna 
strategier i att skriva en argumenterande text utifrån den genrens syfte, struktur och språkliga drag. 
Resultaten visar att eleverna lärde sig textgenren genom att prata om argumenterande texter och 
genom att argumentera men explicit undervisning, i kombination med olika aktiviteter där eleverna 
fick interagera och ge varandra återkoppling, gynnade lärandet mer än samma aktiviteter utan explicit 
undervisning (Yeh 1998, s. 79). Yeh avslutar med att belysa vikten av att lärare, både i sin 
undervisning och i bedömningsunderlag tydliggör vad som krävs eftersom man kan inte förvänta sig 
att eleverna på egen hand vet hur man skriver tydliga, organiserade och välutvecklade argumenterande 
texter. Om läraren inte är tillräckligt explicit kommer det att bli på bekostnad av de elever som 
förväntas skriva argumenterande texter men som fått för lite vägledning i hur man gör (Yeh 1998, s. 
80).  
 
Även Koh (2002) har studerat effekten av explicit undervisning utifrån argumenterande texter fast 
med något yngre elever, 39 stycken elever i åk 5 i Singapore. För eleverna i studien var det första 
gången de mötte den argumenterande genren och de fick genrebaserad undervisning utifrån 
cirkelmodellen under sju lektionspass. Även i denna studie kunde man se stor skillnad på elevernas 
argumenterande texter men Koh lyfter också andra vinster med arbetssättet. Exempel på det är att 
eleverna uppskattade att skriva utmanande, meningsfulla texter samt att de uppskattade arbetssättet 
med flera lektioner av ett sammanhängande moment (Koh 2002, s. 67). 
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Metod och material 
I detta kapitel redogörs för och motiveras val av forskningsdesign och val av datainsamlingsmetoder. 
Därefter behandlas urvalskriterier, genomförande, etiska perspektiv, bearbetning av material samt 
analysmetoder. 
 
I mitt metodval sökte jag efter ett tillvägagångssätt att beskriva realiseringen av en didaktisk modell på 
mikronivå. Valet föll på att göra en fallstudie, det vill säga en studie på djupet, för att på så sätt kunna 
upptäcka saker som kanske inte skulle blivit synliga vid en mer ytlig undersökning (Denscombe 2009, 
s. 60). Att använda fallstudie för att göra en kvalitativ undersökning är ett sätt att med hjälp av nära 
studium av ett unikt fall försöka ringa in ett fenomen som kanske varken är avgränsat eller har tydliga 
sammanhang. I detta fall handlade det om att beskriva förhållandet mellan en teoretisk modell och 
dess praktiska tillämpning. (Yin 2003, refererat i Hood 2009, s. 68) 
 
Eftersom jag i min undersökning utgår från olika sorters frågeställningar krävdes två olika kvalitativa 
datainsamlingsmetoder för att få svar på dem. Fallstudier lämpar sig väl för att kunna hantera 
empiriskt material som jag genom metodtriangulering kan få genom kvalitativa intervjuer och 
deltagande observationer. Metodtriangulering innebär att man med hjälp av olika metoder betraktar 
saker ur mer än ett perspektiv (Denscombe 2009, s. 184) vilket var en viktig aspekt för att öka 
validiteten då fallstudien utgår ifrån en enda lärare. Nackdelen med triangulering är att det är 
tidskrävande då det krävs utrymme för olika analysmetoder (Denscombe 2009, s. 189).  
 
Studien bygger således på det empiriska materialet från en inledande djupintervju och sex stycken 
kortare intervjuer på totalt fyra timmar med en och samma lärare samt nio timmars observationer av 
denna lärares undervisning. Data utgörs av ljudinspelningar av intervjuer och undervisningssituationer 
samt anteckningar med tillhörande fullständiga redogörelser från de olika observationstillfällena. 

Urval 
”Alla fallstudier måste väljas med utgångspunkt i deras relevans för de praktiska problem eller de 
teoretiska frågor som undersöks”, skriver Denscombe (2009, s. 64) och eftersom jag i min studie ville 
beskriva genrebaserat språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt i en förberedelseklass i år 4-6 var det 
viktigt att hitta en lärare som ansåg sig göra detta. Således valdes inte den deltagande läraren ut på ett 
slumpmässigt sätt utan det var ett målstyrt urval för att säkerställa att informanten var relevant för de 
frågeställningar som studien skulle besvara (Bryman 2011, s. 392). 
 
Jag hörde mig för bland kollegor och bekanta för att hitta en passande lärare, jag efterlyste även lärare 
via sociala medier. Det var viktigt att försöka hitta en lärare som jag inte hade en personlig relation till 
för att studien och resultaten inte skulle påverkas av mina tidigare kontakter med denna person. Jag 
kontaktade tre stycken lärare och förde informella, skriftliga samtal kring min studie där de även fick 
förfrågan om att delta. Utifrån dessa samtal valde jag sedan ut en lärare som jag bestämde att göra en 
fallstudie kring. Alla tre tillfrågade lärare hade liknande kompetens och erfarenhet men av 
bekvämlighetsskäl valde jag ut den lärare som fanns närmast mig geografiskt. 
 
Den deltagande läraren är behörig i de årskurser hen undervisar i och har i sin lärarutbildning läst 30 
högskolepoäng svenska som andraspråk vilket ger behörighet att undervisa i svenska som andraspråk 
för årskurs 1-6. Läraren har deltagit i kompetensutvecklingsinsatser på årsbasis som rör språk- och 
kunskapsutvecklande arbetssätt samt annan fortbildning med fokus på andraspråkselevers och 
nyanlända elevers lärande. Läraren har därutöver även bedrivit självstudier utifrån relevant litteratur. 
Läraren har arbetat som lärare i drygt sju år och har undervisat nyanlända elever i fyra år på den skola 
hen är anställd på nu. Undervisningsgruppen består av sammanlagt sju stycken nyanlända elever i 
årskurs 4-6. Eleverna kommer från flera olika länder och flera av dem har ett eller flera gemensamma 
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språk som de kan kommunicera på. Eleverna har gått i svensk skola mellan två och elva månader. 
Urvalet av observationstillfällen utgick ifrån den deltagande lärarens schema och planering då det var 
viktigt att observera längre sammanhängande undervisningsmoment vid flera olika tillfällen.  

Genomförande 
Datainsamlingen skedde i anslutning till åtta lektionspass som utgjorde ett längre sammanhängande 
undervisningsmoment och materialet samlades in under februari och mars 2014. Även om intervjuer 
och observationer är tidsödande var det utifrån min studies frågeställningar nödvändigt med två 
kompletterande datainsamlingsmetoder. Anledningen till detta var att kunna undersöka hur den 
deltagande läraren omsatte sina teorier i praktik och på så sätt öka studiens validitet genom att studien 
undersökte det jag ansåg att undersöka (Patel & Davidson 2003, s. 98). För att försöka säkerställa 
studiens tillförlitlighet och kontrollera interbedömarreliabiliteten valdes ljudinspelade intervjuer och 
observationer för att under studiens gång kunna gå tillbaka för att försäkra mig om att jag uppfattat allt 
korrekt (Patel & Davidson 2003, s. 101). 

Materialinsamling från intervjuer 

Den tre timmar långa inledande djupintervjun var en semistrukturerad intervju (se bilaga 2) med 
bakgrundsfrågor. Intervjun hade även drag av att vara ostrukturerad (Richards 2009, s. 185) eftersom 
den deltagande läraren fick svara och associera fritt kring två övergripande frågor. Dessa frågor fick 
läraren ta del av några dagar innan intervjutillfället: 
 

• Tänk dig att du ska sätta ihop en kompetensutvecklingskurs i språk- och kunskapsutvecklande 
arbetssätt för lärare som undervisar nyanlända, vad skulle du då ha för innehåll i kursen? 

• Tänk dig att du är rektor och har i uppdrag att ta reda på om lärarna arbetar språk- och 
kunskapsutvecklande i sin undervisning, vad skulle du då titta efter i dina observationer? 

 
De två övergripande frågorna var formulerade på ett sätt som skulle bidra till att besvara den första 
frågeställningen i denna studie. Frågorna skulle dessutom ligga till grund för att identifiera vilka 
aspekter som skulle bli viktiga att observera i lärarens undervisning som ett led i att säkerställa 
studiens innehållsvaliditet (Patel & Davidson 2003, s. 98). Enligt Richards kan man i kvalitativ 
forskning avvika från de intervjuguider eller frågescheman som man har formulerat och i stället se de 
semistrukturerade intervjuerna som ”a conversation with a purpose” (Richards 2009, s. 186). I en 
sådan situation har intervjuaren en tydlig bild över vilka frågor som ska tas upp men låter intervjun 
utvecklas i den riktning som behövs för att alla frågor ska beröras och för att informanten ska känna att 
hen deltar i ett meningsfullt samtal. Syftet med att ha två stycken övergripande frågor var att läraren på 
ett meningsfullt och naturligt sätt skulle kunna sätta ord på den teoretiska modell för språk- och 
kunskapsutveckling som hen grundar sin undervisning på och även resonera kring tillämpningen av 
den teoretiska modellen i undervisningen. Anledningen till att läraren fick ta del av frågorna i förväg 
var att extra tanketid ofta kan ge utförligare och mer välformulerade svar (Gibbons 2013b, s. 75). 
Eftersom den inledande djupintervjun huvudsakligen utgick ifrån dessa två frågor var det även av 
yttersta vikt att läraren kände sig någorlunda förberedd inför intervjun. 
 
De efterföljande intervjuerna skedde i samband med observationstillfällena, en intervju innan och en 
intervju efter varje observationspass. Under dessa korta intervjuer ställdes öppna frågor som rörde 
planering och genomförande av lektionspasset som observerades. Syftet med intervjuerna var att 
lärarens svar kunde komplettera observationerna och på så sätt ge mig som forskare en större 
förståelse av lärarens intention med undervisningen. Genom detta bidrog de intervjuer som 
genomfördes före och efter observationerna till att besvara studiens andra frågeställning. 

Materialinsamling från observationer 

Eftersom studien ”berör beteenden och skeenden i ett naturligt sammanhang i samma stund som de 
inträffar” (Patel & Davidson 2003, s. 88) och att jag har relativt god kunskap om det jag skulle 



12 
 

utforska valde jag observationer där jag var en icke deltagande observatör (Patel & Davidson 2003, s. 
97). En observation innebär att medvetet iaktta och göra en detaljerad undersökning (Cowie 2009) av 
den deltagande lärarens undervisning för att kunna beskriva ett komplext sammanhang så det blir 
begripligt. (Cowie 2009, s. 166). Eftersom läraren presenterade mig för eleverna var både den 
deltagande läraren och eleverna informerade om min roll som observatör och att jag skulle inta en 
passiv roll. Jag befann jag mig således utanför det aktuella skeendet (Patel & Davidson 2003, s. 97), 
det vill säga undervisningssituationen. 
 
Meningsfull observation kräver att forskaren ägnar avsevärd tid åt fältarbetet (Denscombe 2009, s 
285) och för att öka reliabiliteten valde jag att göra en förobservation av den deltagande läraren innan 
den riktiga observationen påbörjades.  Förobservationen var ett sätt att säkerställa tillförlitligheten 
genom att ge mig själv som nybörjarobservatör ytterligare träningstillfällen samt att jag kunde prova 
mitt val av observationsschema och modell för observationsanteckningar. Dessutom kunde jag 
kontrollera att den modell för ljudinspelning jag valt fungerade ändamålsenligt. För att motverka den 
reaktiva effekten, det vill säga minimera risken att den deltagande läraren ändrade sitt beteende under 
observationerna, (Bryman 2011, s. 274) gjordes förobservationen även för att läraren skulle vänja sig 
vid observationssituationen. Jag försökte även bygga upp en positiv relation till den deltagande läraren 
(Cowie 2009, s. 169), för att skapa tillit, genom att hålla nära kontakt innan första mötet och ge tydlig 
information om vad studien skulle innebära.  
 
Inför observationerna formulerades ett antal frågeställningar som jag utgick ifrån under 
observationerna (se bilaga 3). Under observationerna förde jag noggranna observationsanteckningar 
utifrån den modell som rekommenderas för nybörjare av Cowie (2009, s. 171). Modellen innebar att 
jag dokumenterade i tre olika kolumner. Tiden antecknades i den första kolumnen, själva 
observationsdokumenteringen skedde i mittenkolumnen samt frågor, kommentarer och reflektioner 
antecknades i den tredje kolumnen. För att underlätta inför analysarbetet fotograferade jag 
klassrumsmiljön och en del undervisningssituationer.  

Etiska aspekter 
I Vetenskapsrådets God forskningssed (2011, s. 43) står det att forskaren har ansvar för att förebygga 
skada och för att de observerades identitet inte kommer att röjas. Det framgick i informationsbrevet (se 
bilaga 1) att det var frivilligt att delta i denna studie och att den som observerades och intervjuades 
skulle vara anonym. Läraren tillfrågades både personligen via telefon, digital kommunikation och 
slutligen även via informationsbrevet om hen ville delta. I brevet beskrevs även vad studien handlade 
om samt hur observationerna och intervjuerna skulle gå till. Vidare framgick att intervjuerna och 
observationerna skulle spelas in för att det skulle gå lätt att transkribera och analysera intervjun samt 
vara ett komplement till observationsanteckningarna. Även ungefärlig tidsåtgång för intervjuerna och 
ungefärligt antal lektionspass som skulle observeras framgick. I Vetenskapsrådet (2002) lyfts 
individskyddskravet som ett viktigt krav, det vill säga att personer som deltar i en studie liknande 
denna har rätt att kräva skydd mot olämplig insyn i deras liv. Det grundläggande individskyddskravet 
kan delas upp i fyra krav på forskningen, informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet 
och nyttjandekravet och alla delar ska uppfyllas. 
 
Informationskravet innebär att deltagaren är informerad om vad studien handlar om, vad det innebär 
att delta i studien, att deltagandet är frivilligt och att deltagaren kan avbryta sitt deltagande om och när 
deltagaren så önskar. Konfidentialitetskravet innebär att deltagaren är helt anonym i studien och att 
deltagaren informeras om detta. Det innebär också att deltagaren har möjlighet att ta del av det 
insamlade materialet. Med nyttjandekravet menas att den information som samlas in endast får 
användas i arbetet med denna studie och inte för kommersiella eller andra syften. Genom att den 
deltagande läraren och skolledningen, i missivbrev skickat via e-post, informerades om hur studien 
skulle gå till och att det var frivilligt att delta uppfyller missivbrevet informationskravet och 
samtyckeskravet. Konfidentialitetskravet uppfylls genom att den deltagande läraren är helt anonym 
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och inte kan kopplas till studien. Genom att enbart använda informationen från intervjuerna och 
observationerna i denna kandidatuppsats, och inte i annat sammanhang, uppfylls även nyttjandekravet.  

Bearbetning av material 
Relevanta delar av de inspelade intervjuerna har transkriberats och anteckningarna som fördes under 
intervjuerna har renskrivits för att kunna komplettera inspelningarna. Observationsanteckningarna har 
renskrivits och kompletterats med frågeställningar och tolkningar som uppkommit under studiens 
gång. Ljudinspelningarna från observationerna har inte transkriberats i sin helhet då syftet med 
ljudinspelningarna varit att kunna återgå och lyssna om för att underlätta tolknings- och 
analysprocessen om observationsanteckningarna inte varit tillräckligt tydliga. 

Analysmetoder 
För att kunna identifiera vilka aspekter och handlingar som skulle vara av vikt i analysarbetet 
behövdes studiens frågeställningar förtydligas ytterligare i analysarbetet. För att besvara den första 
frågeställningen gjorde jag min analys av intervjuerna genom att besvara följande frågor: 
 

• Hur beskriver läraren den teoretiska modellen? Hänvisar läraren till någon specifik forskning? 
• Vilka kopplingar kan göras till den teori som denna studie tar sin utgångspunkt i?  
• Vilka aspekter lägger läraren vikt vid när det gäller språk- och kunskapsutveckling? 
• Vilka aspekter lyfter läraren som viktiga i en språk- och kunskapsutvecklande undervisning? 
• Hur beskriver läraren en språk- och kunskapsutvecklande undervisning? 
• Hur beskriver läraren hur man som observatör kan identifiera att en lärare undervisar språk- 

och kunskapsutvecklande? Vilka konkreta handlingar ger uttryck för detta? 
• Hur beskriver läraren att man som observatör kan identifiera att eleverna arbetar språk- och 

kunskapsutvecklande? Vilka konkreta handlingar ger uttryck för detta? 
• Hur kan dessa handlingar kopplas till den teori som studien tar sin utgångspunkt i? 

 
För att kunna besvara den andra frågeställningen gjorde jag min analys genom att utifrån svaren på 
intervjuerna och mina observationer besvara följande frågor: 
 

• Återfinns de konkreta handlingar, som läraren i intervjuerna beskriver som kännetecknande 
för lärare som arbetar språk- och kunskapsutvecklande, även i lärarens egen undervisning? 

• Återfinns de konkreta handlingar, som läraren i intervjuerna beskriver som kännetecknande 
för elever som deltar i en språk- och kunskapsutvecklande undervisning, även bland lärarens 
egna elever? 

• Återfinns de konkreta handlingar som observationsschemat beskriver som kännetecknande för 
lärare som arbetar språk- och kunskapsutvecklande, i lärarens undervisning? 

• Återfinns övriga aspekter, som läraren under intervjuerna identifierat som viktiga aspekter för 
språk- och kunskapsutvecklande undervisning, i lärarens egen undervisning? 

• Hur kan dessa handlingar och övriga aspekter kopplas till den teori som studien tar sin 
utgångspunkt i? 

 
Enligt Denscombe (2009, s. 367 ff) grundar sig analys av kvalitativa data på ett antal vägledande 
principer varav en handlar om att analysen av data ska vara fast förankrad i data och en annan om att 
förklaringen av data ska komma ur en noggrann läsning av densamma. Analys av data har skett 
kontinuerligt och processen har varit repetitiv (Denscombe 2009, s. 368 ff) på så sätt att analysen av 
de data som samlades in via observationsanteckningar fördes genom ständigt återkommande 
beskrivningar, reflektioner och sammanfattningar av observationerna. Samtidigt relaterades dessa 
reflektioner till det som framkommit i intervjuerna vilket innebar en återkommande och noggrann 
läsning av data. Anteckningarna sorterades och tolkningsprocessen bestod av att först beskriva det som 



14 
 

observerades för att sedan försöka skapa mening för att slutligen kunna dra slutsatser inför analysen 
(Cowie 2009). Eftersom forskarens identitet, värderingar och övertygelser spelar roll i analysarbetet 
kan det faktum att jag själv har erfarenhet av att undervisa nyanlända elever forma analysarbetet 
(Denscombe 2009, s. 384) och för ökad objektivitet har jag därför valt att närma mig dataanalysen 
med ett så öppet sinne som möjligt (Denscombe 2009, s. 385). 

Resultat 
I detta kapitel presenteras, utifrån uppsatsens frågeställningar, de resultat som framkommit i analys av 
materialet.  

Lärarens modell för språk- och 
kunskapsutveckling 
Den första frågeställningen handlar om hur förberedelseklassens lärare formulerar, och resonerar kring 
tillämpningen av, den teoretiska modell för språk- och kunskapsutveckling som hen grundar sin 
undervisning på. Alla citat i denna del av kapitlet kommer från den inledande djupintervjun med 
läraren.  
 
Under intervjuerna lyfter läraren gång på gång exempel på att språk och kunskap hänger tätt samman. 
Lärarens exempel utgår ofta ifrån att elevernas språk och kunskap utvecklas genom interaktion och 
genom att eleverna får sätta ord på sina tankar när de tänker högt och arbetar tillsammans. När 
eleverna interagerar menar läraren att de inte bara får använda sina språk och utveckla sina kunskaper 
utan interaktionen bidrar även till att alla elever kommer till tals och att de språkligt utmanar varandra.  
 
Ett tillåtande klimat är något som läraren återkommer till vid ett flertal tillfällen under intervjuerna. Ett 
tillåtande klimat innebär enligt läraren att eleverna och läraren visar respekt för varandra och att man 
värdesätter varandras olika kulturella och språkliga bakgrund och att man ger varandra tanketid. 
 

[…] det måste finnas en förståelse och acceptans i gruppen för att alla inte förstår hela tiden och att 
man väntar in varandra och att man har ett tillåtande klimat i att förklara för varandra eller att man 
låter elever få återberätta det jag har förklarat för att ge andra en chans till att förstå det. 

En annan viktig aspekt som läraren lyfter är att eleverna ska våga använda sitt nya språk och våga 
misslyckas samt se på eventuella misslyckanden som ett sätt att lära. För att eleverna ska våga detta är 
ett tillåtande klimat en förutsättning, menar läraren. Att låta eleverna använda sina modersmål i 
undervisningen, som resurs i lärandet, är enligt läraren också en viktig del av att ha ett tillåtande 
klimat. Att läraren har tagit stort intryck av Thomas & Colliers forskning om framgångsfaktorer i 
skolan (Thomas & Collier 1997, refererat i Axelsson et al. 2002, s. 34) framkommer tydligt i 
intervjuerna: 
 

[…] sen så är jag väldigt intresserad av att vidareutveckla elevernas modersmål i min undervisning i 
svenska som andraspråk […] alltså hur jag kan använda elevernas modersmål i min undervisning och 
hur jag tillsammans med en modersmålslärare kan samarbeta för att få eleverna att utveckla både sitt 
modersmål och svenska som andraspråk parallellt. Och hur vi dessutom kan dra nytta av varandras 
undervisning och jag påbörjade ett sådant projekt tillsammans med nya modersmålslärare under förra 
läsåret där jag efter Thomas & Colliers forskning, där de pratar om olika framgångsfaktorer i skolan 
och där modersmålet har en viktig… avgörande… del började fundera över hur jag kunde använda 
mig mer av elevernas modersmål och framförallt modersmålsundervisningen och hur jag som lärare i 
svenska som andraspråk kan påverka det. 
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Läraren menar att om man använder elevernas modersmål som resurs kan man dra nytta av detta i sin 
undervisning för att främja ”det här tillåtande klimatet i klassrummet, att eleverna får stötta varandra 
på sitt modersmål”. Ett tillåtande klimat är av yttersta vikt för att eleverna ska känna sig trygga nog att 
våga använda sitt nya språk, menar läraren. Den språkliga spridning som kan finnas i elevgruppen 
anser läraren att man kan använda sig av i undervisningen eftersom det är språkberikande när eleverna 
genom interaktion utmanar varandra både språkligt och kognitivt. Först då menar läraren att det 
fungerar att ge eleverna uppgifter som kräver att de är aktiva och använder ett mer avancerat 
ämnesspråk: 
 

Jag tycker det är viktigt […] att man fokuserar på att ha sådana typer av övningar (där alla elever är 
aktiva, min kommentar) för att alla elever ska komma till tals… att man försöker tänka på det också 
när man sätter ihop par. Att de ska kunna utmana varandra […] att man placerar elever så att […] de 
måste använda det språket för att kommunicera med varandra och också för att utmana varandra. Och 
på det sättet så kan jag ju tycka att den språkliga spridningen i gruppen är bra om den är stor för att då 
kan jag se att man drar nytta av det på olika sätt.  

Läraren resonerar kring komplexiteten att i undervisningen ha en utmanande nivå för eleverna trots att 
eleverna ännu inte utvecklat ett språk som är tillräckligt för lärande i skolan. Hen menar att om man i 
undervisningen erbjuder rätt grad och form av stöttning samt låter eleverna vara språkligt aktiva, på 
alla sina språk, i olika sammanhang, gynnas både elevernas språk- och kunskapsutveckling. I 
intervjuerna hänvisar läraren ofta till vikten av stöttning för att kunna hålla en hög kognitiv nivå på 
undervisningen men även för att stötta eleverna i att använda ett mer avancerat språk. I resonemang 
kring stöttning är det inte enbart lärarens planerade och interaktiva stöttning som hen hänvisar till utan 
även stöttning mellan elever. Läraren menar man behöver planera för stöttande aktiviteter där eleverna 
får interagera med varandra, med lärare och med undervisningsinnehållet på olika sätt i meningsfulla 
sammanhang. 
 
Systemisk funktionell lingvistik (SFL) och systemisk funktionell grammatik (SFG) nämner läraren 
som en viktig del av undervisningen. SFL beskriver läraren utifrån ”att språket lärs in i ett 
sammanhang, där man tittar på språket och vilken funktion språket har för det syftet som man vill ha 
fram” och att man utgår ifrån helheten för att sedan titta på språkets delar. Den pedagogiska modell 
som läraren säger sig grunda sin undervisning på är genrepedagogik där cirkelmodellen för 
undervisning och lärande (Kuyumcu 2013, s. 616) genomsyrar lärarens arbete. Läraren anser att om 
man ”jobbar med cirkelmodellen och de faserna så skapar det ett större sammanhang för eleven och 
det gör att eleverna förstår mer av undervisningen”. Enligt läraren förstår eleverna mer eftersom man i 
cirkelmodellen utgår ifrån elevernas erfarenheter när man går in i ett nytt område samt att man pratar 
om ord och begrepp och försöker koppla det till elevernas förkunskaper. Att arbeta utifrån 
cirkelmodellen anser läraren underlättar även i arbetet med att planera och genomföra undervisningen. 
Läraren menar att om man planerar för olika stöttande aktiviteter och övningar bidrar det till att man i 
undervisningen förtydligar och förstärker i stället för att förenkla. Eftersom det genrepedagogiska 
arbetet innebär ett tydligt fokus på olika texttypers syfte, struktur och språkliga drag anser läraren att 
arbetet med cirkelmodellen bidrar till en mer stöttande undervisning på så sätt att varje fas förtydligar 
och förstärker både ämnesspråk och ämnesinnehåll. Enligt läraren är det av yttersta vikt att eleverna 
får lära sig ett nytt språk i ett naturligt och meningsfullt sammanhang, något som läraren anser att 
cirkelmodellen för undervisning och lärande bidrar till i allra högsta grad. 
 
Explicit undervisning är det begrepp som läraren själv använder för att sammanfatta det strukturerade 
sätt som hen bedriver sin undervisning på medan cirkelmodellen är den stomme som hen strukturerar 
undervisningen kring. Att undervisa explicit innebär enligt läraren att man, för sig själv och för 
eleverna, formulerar tydliga ämnes- och språkmål som eleverna ska nå. Det innebär även att man i 
undervisningen först måste ta reda på var eleverna befinner sig i sin språk- och kunskapsutveckling för 
att sedan kunna anpassa undervisningen utifrån det man kommer fram till. Läraren förtydligar detta 
genom att utifrån cirkelmodellen ge exempel som handlar om vikten av att ha en gemensam grund att 
stå på innan man går djupare in i ämnet eller vikten av att skriva gemensamma texter innan eleverna 
får skriva individuellt. 
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Att utgå ifrån elevernas förkunskaper och förförståelse menar läraren är komplext då de nyanlända 
eleverna och den undervisande läraren inte alltid har ett gemensamt språk att kommunicera på. Läraren 
menar att det är väldigt gynnsamt om man får till en organisation där klasslärare, modersmålslärare 
och studiehandledare kan samarbete och samplanera för att kunna anpassa undervisningen så eleverna 
inte stannar upp i sin kunskapsutveckling. Detta exemplifierar läraren genom att förklara att eleverna 
får större förståelse av ämnet och begreppen om man exempelvis har två genomgångar, en på svenska 
och en på modersmålet. Läraren beskriver ytterligare en vinst med ett tätare samarbete, nämligen att 
lärarna kan lära av varandra och dra nytta av varandras kompetens, vilket enligt läraren gynnar 
elevernas språk- och kunskapsutveckling.  
 
Läraren beskriver ett lyckat exempel på samarbete då eleverna fick explicit undervisning, utifrån 
cirkelmodellen, i en specifik texttyp både i modersmålsundervisningen och i förberedelseklassen. 
Enligt läraren är kursplanerna i modersmål och i svenska som andraspråk är så pass lika att ett 
samarbete skulle underlätta för elevernas språk- och kunskapsutveckling: 
 

[…] det blev lite oklart för mig […] varför man egentligen inte jobbar mer på det här sättet för att 
kunna dra nytta av varandras undervisning och samtidigt för att få eleverna att […] undervisas i ett 
större sammanhang… och att de ska få samma förutsättningar som jag försöker ge dem i klassrummet 
också i sin modersmålsundervisning. Och så tänker jag att långsiktigt så sparar man ju även in pengar 
på studiehandledning i fall man fortsätter att jobba så… för att vet jag att de har gått igenom till 
exempel strukturen för en beskrivande text så vet jag att de har de förkunskaperna med sig när de 
kommer in till mig och vi ska jobba med samma texttyp. 

Explicit undervisning, menar läraren, handlar om att ge eleverna möjlighet att utveckla och använda 
ett metaspråk vilket läraren anser vara en förutsättning för att man ska kunna ha gemensamma samtal 
kring både ämnesinnehåll och språkets form och funktion. Detta innebär enligt läraren att ”vi skapar 
ett gemensamt språk utifrån det sammanhang vi jobbar i. Ett gemensamt språk för att tala om språket i 
texterna. Och framförallt att man pratar om vilket språk som lämpar sig bäst för den här texten som jag 
ska skriva.” Läraren menar att i det arbetet bidrar SFG till att skapa mening och förståelse eftersom ett 
gemensamt metaspråk är nödvändigt för att eleverna ska förstå och kunna tillämpa det läraren 
modellerar, förklarar och exemplifierar. 
 

Explicit undervisning är där jag förtydligar, i det här fallet […] i vilket syfte jag ska använda den 
texten, att är det en text där jag till exempel ska uttrycka en åsikt så kräver ju en sådan texttyp att jag 
har olika argument för min åsikt och att jag bygger upp texten efter det sättet men också att jag har ett 
språk som krävs för att kunna skapa en sån text.  

När läraren resonerar kring vad som skiljer explicit undervisning från traditionell undervisning lyfter 
hen det gemensamma textsamtalet som en viktig skillnad: 
 

[…] utifrån det jag har sett så tror jag att den allra största skillnaden ligger i att man… att man gör 
mycket tillsammans innan eleverna ska börja göra själva. Att man till exempel tittar på förebilder 
tillsammans. Man tittar på den texttypen tillsammans. Man tittar på hur den är uppbyggd. Man 
skriver en text tillsammans innan eleverna ska börja skriva själva. Det tror jag kan vara en del av en 
explicit undervisning till skillnad mot en… en vanlig undervisning så att säga. Det är nog den allra 
största skillnaden. 

Ytterligare en aspekt som läraren framhåller som extra viktig i explicit undervisning är fokus på 
strategier. Läraren menar att det inte bara är viktigt att ”läraren modellerar för att visa vad som krävs 
språkligt och strukturmässigt” utan även att det är viktigt att man som lärare reflekterar över vilka 
strategier man lär ut, och hur, för att eleverna ska kunna läsa, skriva, samtala och förstå. 
 
Att försäkra sig om att eleverna förstår är något som läraren lyfter som något avgörande i den explicita 
undervisningen. I det arbetet menar läraren att ”förutom att läraren förklarar och förtydligar eller visar 
bilder”, eller ger annan visuell stöttning, kan man i undervisningen utöver lexikon ”använda sig av 
tekniska hjälpmedel som paddor (surfplattor, min kommentar) eller datorer för att översätta.” Utöver 
detta anser läraren att frågor fyller en viktig funktion för att få syn på vad eleverna förstår och inte. I 
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undervisningen menar läraren därför att man behöver ge eleverna tid att tänka och tid för att formulera 
sina tankar och svar: 
 

[…] när jag berättar och […] någon elev inte förstår […] låter jag en annan elev förklara, kanske på 
elevens modersmål ifall den möjligheten finns i klassrummet, och där ges också tid för de andra 
eleverna att tänka och det hinner kanske också dyka upp fler frågor hos de eleverna… som gör att det 
förväntas av mig att jag ska förklara ännu tydligare. 

Läraren menar att återkopplingen från elev till lärare är av yttersta vikt för att läraren ska kunna 
anpassa undervisningen, eller stöttningen, utifrån elevens förutsättningar och behov. Det är under de 
gemensamma samtalen, när eleverna interagerar med varandra och när eleverna producerar skriftlig 
text som läraren anser att hen kan inhämta kunskap om elevens nästa steg i sin språk- och 
kunskapsutveckling. Den kunskapen krävs för att i undervisningen sedan kunna ge framåtsyftande 
återkoppling. Något som läraren framhåller som extra viktigt och som exemplifieras på följande sätt: 
 

[…] då tycker jag det är bra att man sitter med en lärare och man får stöttning i den texten som man 
har skrivit genom att man gör en analys på den texten tillsammans. […] vi utgår ifrån färdiga 
framåtsyftande bedömningsmatriser som finns i varje genre. Ibland så ändrar vi den ursprungliga 
mallen för att det ska passa just med det området som vi jobbar med. Men då sitter man tillsammans 
med eleven, man tittar dels på språket i texten och sen tittar man också på form och innehåll. Och så 
kollar man ifall eleverna har fått med alla delar som krävs för den strukturen och för språket och de 
ämnesspecifika begreppen, ifall det är en faktatext. Och där kan man tillsammans med eleven dra 
slutsatser kring vad det är eleven behöver utveckla härnäst i sitt textskrivande i den genren. 

Stöttning anser läraren vara av stor betydelse både för sin egen explicita undervisning och för 
elevernas språk- och kunskapsutveckling. Framför allt eftersom stöttningen är avgörande för att 
läraren ska kunna erbjuda undervisning på en kognitivt hög nivå utan att språket skapar hinder för 
kunskapsutvecklingen. Läraren beskriver och exemplifierar stöttning på följande sätt: 
 

(Läraren) Jag tänker att stöttning kan vara olika saker. Den planerade stöttningen kan vara att jag i 
sammanhanget förklarar eller att jag förstärker… att jag… att jag kanske ritar upp något som eleverna 
inte förstår. […] Den planerade stöttningen kan vara hur jag stöttar eleverna i en text som de får, att 
jag kan förtydliga att det här är huvudrubriken t ex i en faktatext och här kommer inledningen och det 
här är olika typer av underrubriker. När vi skriver gemensamma texter på tavlan så kan ju en typ av 
stöttning, planerad stöttning, vara att jag… att jag skriver upp till och börja med de begrepp som vi 
ska prata om och att jag förtydligar begreppen och återkopplar till dem. Det kan också vara att när vi 
skriver den gemensamma texten att jag… jag brukar ha inplastade kort med text där… där… 
strukturen… som jag använder för att förstärka strukturen när vi tittar på en text. 

(Intervjuaren) Vad kan det stå på de korten? 

(Läraren) Om det är argumenterande text kan det stå till exempel åsikt och att vi då tillsammans tittar 
på texten och att vi pratar om var åsikten i den här texten kan vara och att då sätter jag fast det här 
kortet där. En annan typ av stöttning är planerade aktiviteter i undervisningen där de ska jobba i 
grupper som jag har valt innan, i par och där eleverna ska stötta varandra i läsningen eller när de gör 
de här uppgifterna, gruppaktiviteterna. En annan typ av stöttning kan vara […] när de ska skriva i en 
viss genre och de får en… en planeringsmodell att skriva efter. I den modellen finns det stöttning 
med strukturen och så finns det plats, fält, för eleverna att skriva i. En annan typ av stöttning är ju det 
vi har på väggarna (genreplanscher, mitt förtydligande)… att eleverna kan se hur den texttypen byggs 
upp… strukturen… I den modellen så tror jag en stor del av stöttningen är när man kommer till 
texterna och […] man skriver gemensamma texter innan eleverna får skriva egna texter. Det tror jag 
är en stor stöttning för eleverna och att man pratar om språket i texterna. Och framförallt att man 
pratar om vilket språk som lämpar sig bäst för den här texten som jag ska skriva… vad är det för ord 
jag behöver? 

(Intervjuare) Du säger planerad stöttning, betyder det att det finns något som är oplanerad stöttning? 

(Läraren) Mm… den oplanerade stöttningen tror jag är den som sker i sammanhanget, att eleven 
söker stöd eller vill ha en förstärkning i någonting den säger eller gör och att jag stöttar den i det. Den 
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oplanerade stöttningen kan också vara att den inte förstår något ord och jag kanske har det ordet på 
elevens modersmål och att jag säger det ordet för att förklara. 

Läraren beskriver även hur användandet av bilder, genreplanscher, ordbanker och tankekartor under 
cirkelmodellens fas 1 fyller en viktig stöttningsfunktion när man kommer till fas 3 och fas 4, det 
gemensamma och individuella skrivandet. En annan viktig del av stöttningen under cirkelmodellens 
olika faser handlar om dekonstruering av modelltexten i fas 2 där läraren använder olika strategier för 
att synliggöra texttypens syfte, struktur och språkliga drag. Ett sätt som läraren nämner är att använda 
olika färger: 
 

[…] i en återgivande text så kan färgerna till exempel, att ja en viss färg kan betyda att det är 
orienteringen i texten och en annan färg kan betyda att här kommer händelser i kronologisk ordning 
med tidsord. När vi pratar om olika processer då använder vi grön färg, deltagare är röd färg och 
omständigheter blå färg. I […] ett skede när vi tittar på språket i texterna och […] vilken process som 
förekommer […] mest eller vanligt i en viss typ av genre. Då kan vi gemensamt titta på ett stycke text 
i den genren och sen så använder vi de olika färgerna och så sen markerar vi orden… och det blir en 
typ av träning för eleverna. 

Att låta eleverna använda sitt muntliga språk som en bro över till skriftspråket anser läraren vara något 
som gynnar elevernas språk- och kunskapsutveckling. Läraren menar att det ger eleverna möjlighet att 
förhandla om både val av ämnesspecifika ord och begrepp samt språkets form. Enligt läraren ger det 
dessutom eleverna möjligheter att få använda språket i flera olika situationer. Att det är viktigt att man 
i undervisningen erbjuder eleverna rika möjligheter att få använda språket muntligt innan man låter 
dem skriva, anser läraren vara av stor vikt. Läraren menar att det bidrar till mer utvecklade skriftliga 
produktioner. Något annat som bidrar till att eleverna utvecklar sina skriftliga texter anser läraren är 
den gemensamma textproduktionen, både i helklass och i mindre grupper. Läraren menar att om man i 
undervisningen erbjuder eleverna planerings- och skrivmallar underlättar det för eleverna när de ska 
skriva eftersom mallarna ger eleverna stöttning i både ämnesinnehåll och texttypens syfte, struktur och 
språkliga drag. 

Beskrivning av lärarens språkutvecklande arbete 
 
Den andra frågeställningen handlar om hur lärarens språkutvecklande arbete kan beskrivas i den 
situerade klassrumspraktiken och vilka aspekter som är framträdande. Observationerna skedde under 
ett sammanhängande undervisningsmoment utifrån cirkelmodellens alla fyra faser. Det är ett 
ämnesövergripande arbete i svenska som andraspråk och geografi där den argumenterande texttypen 
stod i fokus. Läraren valde att introducera den argumenterande texttypen inom ett arbetsområde som 
eleverna redan var bekanta med, nämligen svenska landskap. Eleverna hade på olika sätt genom 
tidigare undervisning redan utvecklat kunskaper om Sveriges geografi och hade således redan viss 
förförståelse om innehållet medan själva texttypens syfte, struktur och språkliga drag var nya för dem. 
Hela arbetsmomentet avslutas med att eleverna skriver en argumenterande text om varför man skulle 
besöka just det landskap som eleverna själva valt ut. Målen med undervisningen tydliggörs genom att 
läraren på olika sätt beskriver och förklarar vad eleverna ska lära sig och hur. Målen synliggörs även i 
form av språkmål och förmågor som finns uppskrivna på tavlan och som läraren i undervisningen ofta 
hänvisar till.  
 
Resultaten i denna del presenteras utifrån en sammanfattning av de frågeställningar som låg till grund 
för observationerna.  
 
Är det ett tillåtande klimat i klassrummet där elevernas modersmål och 
flerspråkighet ses som en resurs i undervisningen? 
 
Varje morgon hälsas alla elever välkomna genom att de säger god morgon till varandra på alla 
elevernas modersmål. Denna till synes lilla aktivitet sätter ändå stor prägel på undervisningen som i 
allra högsta grad kännetecknas av ett tillåtande klimat. Eleverna i klassen använder med självklarhet 
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sina olika språk som resurs i lärandet och tar varje möjlighet de kan för att förklara för varandra, slå 
upp ord i lexikon eller be studiehandledare eller klasskamrater om översättningshjälp. Läraren 
uppmuntrar detta genom att återkommande be eleverna om översättningar eller fråga om eleven 
kanske kan förklara på sitt modersmål om det svenska språket inte räcker till. Om studiehandledare 
finns att tillgå använder läraren detta som ett sätt att höja nivån på undervisningen genom att be om 
översättningshjälp och förklaringar som en naturlig del i undervisningen. Eleverna hjälper varandra 
och berättar för läraren om det är så att en klasskamrat inte verkar förstå. Många av eleverna använder 
alla sina olika språk, gärna samtidigt, för att göra sig förstådda och det är tydligt att läraren 
uppmuntrar detta vilket synliggörs genom att läraren tar sig tid att verkligen försöka förstå och 
vidareutveckla elevernas svar. Med förtydligande frågor stöttar läraren eleverna i att använda ett mer 
korrekt språk, något som eleverna sedan använder sig av i sin egen språkliga produktion. Läraren 
tillåter eleverna att använda sina modersmål som resurs i lärandet på flera sätt. Dels får eleverna 
använda modersmålet för att interagera med varandra och förhandla om innehåll och språk. Dels får 
elever som ännu inte lärt sig så mycket svenska möjlighet att formulera sina kunskaper på sitt 
modersmål. Läraren lyfter även in modersmålet som resurs på så sätt att hen exempelvis letade fram 
argumenterande texter på elevernas olika modersmål för att de skulle kunna jämföra den 
argumenterande texttypens struktur på modersmålet med den svenska strukturen.  
 
Ges kognitivt krävande uppgifter i ett meningsfullt sammanhang? 
Erbjuder undervisningen stöttning i rätt grad och form? 
 
Läraren håller en kognitivt hög nivå på undervisningen samtidigt som hen erbjuder stöttning så alla 
elever kan delta i de övningar och klara de uppgifter som undervisningen kräver. Läraren lägger upp 
arbetsområdet så att nytt innehåll hela tiden bygger vidare på sådant som eleverna redan behärskar. 
Kognitivt krävande uppgifter, som att få eleverna att förstå och använda sig av modalitet i en 
argumenterande text, introducerar läraren genom att koppla modalitetstrappan gällande förpliktelser 
till något de hade pratat om tidigare, nämligen om man måste vara ute på rast eller inte. Läraren 
formulerade fem olika meningar med fem olika modalitetsord som eleverna sedan i par fick rangordna 
utifrån hur starkt uttrycket blev: ”Du bör vara utomhus när det är rast. Du måste vara utomhus när det 
är rast. Du ska vara utomhus när det är rast. Du förväntas vara utomhus när det är rast. Det krävs att du 
är utomhus när det är rast.” 
 
Under lektionen samtalar läraren och eleverna om modalitetsordens innebörd och många exempel på 
skillnaden mellan exempelvis måste och bör synliggjordes. Under aktiviteten är eleverna väldigt 
aktiva och förhandlar med varandra om ordningen 
på meningarna medan läraren går runt och 
samtalar med eleverna och ber dem förklara hur 
de tänker. Till sin hjälp har eleverna den 
modalitetstrappa utifrån förpliktelser som läraren 
har introducerat som visuell stöttning. 
 
Läraren gör ständiga återkopplingar till sådant 
undervisningen berört tidigare eller till händelser 
och erfarenheter som de delar tillsammans vilket 
skapar meningsfullhet och hög igenkännbarhet för 
eleverna. Ett exempel på detta är när läraren vid 
en senare lektion återigen lyfter fram 
modalitetstrappan och hänvisar till den övning 
som eleverna gjorde tidigare. Denna gång utvecklas övningen till att inte bara innehålla modalitetsord 
utan även en mental process.  Eleverna får muntligt uttrycka några åsikter och argument som de sedan, 
med lärarens stöd, får omformulera så meningarna innehåller mentala processer, modalitetsord och 
orsaksbindeord. Meningarna tjänstgör sedan som modelltext som de i undervisningen sedan 
dekonstruerar, samtalar om och använder som förlaga till nya argumenterande meningar. 
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Läraren låter eleverna dekonstruera ett flertal olika argumenterande texter i helklass och i par. 
Eleverna fick i uppgift att identifiera åsikten och de olika argumenten och sedan jämföra med 
varandra. I det gemensamma textskrivandet skriver de en argumenterande text som liknade den text 
som eleverna själva skulle skriva i fas 4. Under det gemensamma skrivandet är eleverna väldigt aktiva 
och delaktiga i skrivprocessen på så sätt att de står för innehållet medan läraren leder skrivprocessen 
genom att ställa stöttande frågor: ”Först ska vi skriva en rubrik, kommer ni ihåg hur rubrikerna i en 
argumenterande text brukar vara formulerade?” Läraren återkopplar till tidigare lektioner och jämför 
med sådant eleverna tidigare har lärt sig, som hur rubriker kan se ut i en beskrivande text. Läraren 
lyfter upp elevernas förslag på rubrik ”Åk till Blekinge” och ställer frågor kring förslaget: ”Varför ska 
man åka till Blekinge?” Utifrån elevernas olika svar vidareutvecklar de tillsammans rubriken till ”Åk 
till vackra Blekinge!” Därefter sker liknande förhandlingar kring övriga delar i texten: ”Vad kommer 
sedan i en argumenterande text? Ja, just det. En åsikt! Vilken är vår åsikt? Kan jag få ett förslag?” 
samt ”Nu behöver vi ett första argument… Hur ska vi börja meningen?” Eleverna ger förslag som 
läraren lyfter: ”För det första, ja. Det kan vi börja med…” Med jämna mellanrum stannar läraren upp 
och ber någon elev läsa igenom texten. Genomläsningen kan leda till att läraren tar upp frågor som rör 
uttal och prosodi. Eleverna får under läsningen komma med kommentarer och förslag på ändringar när 
det gäller alltifrån stavning, meningsbyggnad och innehåll. Läraren kopplar samtalet och texten till 
den tankekarta de gjorde under fas 1 och ber eleverna kontrollera om det är några nyckelbegrepp eller 
något innehåll som de har glömt. Eleverna letar även, på egna initiativ, efter mer information om 
Blekinge i sina anteckningsböcker. Läraren fortsätter att hålla fokus på struktur och språkliga drag 
genom att återkommande ställa förtydligande frågor som ”Kanske kan vi i stället börja med ett 
orsaksbindeord? Har ni något förslag?” eller ”Vi ska avsluta vår text och vi behöver en förstärkning 
av vår åsikt […] en modalitet som passar… Därför tycker vi att du… ska? Bör? Vilket ord ska vi 
välja? Varför?” En elev undrar varför man inte kan använda måste varvid en annan elev svarar att bör 
betyder om du vill. Detta uttalande lyfter läraren sedan och förklarar att det stämmer eftersom man inte 
kan tvinga någon att åka till Blekinge, vilket måste kan tolkas som. 
 
Som ett extra stöd för att tydliggöra texttypens uppbyggnad, utöver den planeringsmodell som låg till 
grund för textproduktionen, skriver eleverna utkast till text på post-it lappar. De skriver rubrik på en 
lapp, åsikt på en annan, första argumentet på en tredje lapp, ett eventuellt andra argument på en fjärde 
lapp och en avslutning, det vill säga en förstärkning av åsikten, på en sista lapp. På detta sätt kan alla 
elever producera en argumenterande text om ett svenskt landskap med korrekt syfte, struktur och 
språkliga drag. I skrivarbetet tar eleverna hjälp av varandra på så sätt att de läste igenom varandras 
texter och gav varandra återkoppling. Som stöd i detta arbete använde eleverna modelltexterna och den 
visuella stöttning som fanns uppsatt i klassrummet. Dessutom använde de alla sina språk i arbetet, 
både för att förstå och göra sig förstådda. 
 
Finns visuellt stöd synligt i klassrummet? 
 
Läraren använder sig återkommande av visuell stöttning på olika sätt vilket syns i klassrummet. På 
väggarna sitter olika genreplanscher uppsatta där olika texttypers syfte, 
struktur och språkliga drag finns beskrivna. 

 
Det finns planscher där olika lässtrategier förklaras och exemplifieras 
och det finns planscher med olika förmågor ur läroplanen. På väggarna 
finns även ordbanker av olika slag, det kan vara orsaksbindord, tidsord 
eller ämnesspecifika begrepp som undervisningen behandlar. Det finns 
dessutom ett par modalitetstrappor uppsatta som läraren använder för att 
synliggöra grad av till exempel vanlighet (aldrig, sällan, ibland, ofta, för 
det mesta, alltid) eller förpliktelser (bör, förväntas, krävs, måste, ska). 
På tavlan har läraren dessutom skrivit upp de språkliga mål och 
ämnesspecifika förmågor som eleverna ska utveckla samt de 
nyckelbegrepp som undervisningen behandlar. 
 
Ges eleverna möjlighet att utveckla språkliga strategier? 
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I undervisningen ges eleverna många möjligheter att utveckla språkliga strategier. Att eleverna kan 
använda sig av modersmålet, studiehandledare och ovan nämnda visuella stöttning är exempel på olika 
sätt som läraren skapar dessa möjligheter. I de gemensamma samtalen och vid genomgångarna 
hänvisar läraren ständigt till den visuella stöttning som finns på väggarna och när eleverna själva ska, 
muntligt eller skriftligt, producera något sneglar de mot de olika planscherna för att få hjälp med att 
hitta rätt ord eller formulera en mening på rätt sätt. Den stöttning läraren erbjuder i undervisningen 
utgår ofta ifrån att läraren själv modellerar språkanvändandet. Läraren uppmuntrar ofta eleverna att 
förtydliga och omformulera sina yttranden när läraren inte förstår. Läraren tar även tillfällena i akt att 
utveckla och omformulera elevernas yttranden genom att modellera hur man kan säga i stället. Ett 
exempel på det är när läraren under en lektion stöttade eleverna i att förmedla sina åsikter med hjälp av 
ett argument. Eleverna hade redan formulerat sina åsikter och skulle nu binda ihop sina åsikter med ett 
argument. En elev försökte först på egen hand att bilda en mening med sin åsikt och sitt argument men 
tystnade då eleven inte hittade rätt ord. Läraren upprepade då elevens yttrande men valde att pausa 
efter åsikten och peka på planschen med orsaksbindeord vilket fick eleven att välja ”på grund av” och 
sedan fortsätta med sitt argument. Detta ledde även till att efterföljande elever valde samma strategi, 
nämligen att ta hjälp av planschen med orsaksbindeord på som satt på väggen.  
 
Under de gemensamma samtalen skapar läraren möjlighet för eleverna att utveckla 
ordförståelsestrategier. De tittar på hur ord är sammansatta och hur de böjs. De tittar på likheter och 
skillnader med andra ord de redan kan på svenska eller andra språk. Även de olika faserna i 
cirkelmodellen skapar många möjligheter för eleverna att utveckla språkliga strategier. Ett exempel är 
under fas 3 och det gemensamma textskrivandet när eleverna får stöttning i att utveckla skrivstrategier 
som de under fas 4 får prova i sin egen textproduktion. När de läser texter samtalar de om olika 
strategier man kan använda sig av för att förstå en text. Dessa strategier kan exempelvis vara att 
förutspå en texts innehåll genom att titta på bilder eller gissa vad ord betyder utifrån sammanhanget. 
Under läsningen får eleverna även möjlighet att utveckla strategin att ställa frågor till textens innehåll 
och form. Det frekventa användandet av lexikon och översättningsappar i surfplattor ger också 
eleverna träning i att utveckla strategier att förstå och göra sig förstådd. Under textläsningen skapar 
även läraren många möjligheter för eleverna att utveckla strategier för att uttala ord rätt och för att få 
till en svensk prosodi. 
 
Är eleverna aktiva och delaktiga? På vilket sätt? 
 
Eleverna är aktiva och delaktiga på ett flertal olika sätt. Att de är aktiva i lyssnandet märker man när 
vissa av eleverna ställer frågor och ber läraren stanna upp om de inte förstår. Vissa av eleverna väljer 
självmant att skriva ner ord och begrepp i sina anteckningsböcker för att kunna översätta dem vid ett 
senare tillfälle. Varje undervisningstillfälle erbjuder varierade aktiviteter då eleverna får läsa, skriva 
och samtala, ibland i helgrupp, ibland i par eller i mindre grupper. Läraren låter ofta eleverna komma 
till tals för att berätta eller ge exempel och skapar möjligheter även för de tysta eller osäkra eleverna 
att yttra sig. Ett sådant exempel är när läraren samlade eleverna för att förtydliga vad en åsikt var. 
Eleverna hade redan lite förkunskaper och de flesta eleverna kunde formulera och förmedla en åsikt av 
något slag. Det visade sig att en av eleverna inte ville eller kunde förmedla en egen åsikt och då fick 
denna elev välja en åsikt ur en burk genom att helt enkelt plocka upp en lapp och läsa högt. Läraren 
hade alltså förberett färdiga åsikter som var nedskrivna på lappar. 
 
Läraren skapar många möjligheter för eleverna att samarbeta och använda varandra som lärresurser. 
De flesta av övningarna är av en sådan karaktär att de kräver att eleverna samarbetar och interagerar 
med varandra men även under genomgångarna är eleverna aktiva på olika sätt. Ofta genom att läraren 
ställer många öppna frågor till eleverna som får dem att reflektera och tänka till och sätta ord på sina 
tankar. Ibland kan läraren även bolla vidare en elevs svar till en annan elev för att låta den eleven 
utveckla svaret eller för att höra om den eleven kanske har andra tankar.  
 
Använder eleverna det ämnesspecifika och mer avancerade språk som 
läraren undervisar om? 
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I de samtal och gruppuppgifter som eleverna deltar i använder eleverna de ord och begrepp som hör 
till ämnesområdet samt det mer avancerade språk som undervisningen har behandlat. Även i de samtal 
där eleverna diskuterar med varandra på sina modersmål kan man höra hur de använder svenska 
begrepp som åsikt och argument, orsaksbindeord som eftersom eller uttryck som Du måste eller Jag 
tycker. Läraren ber ofta eleverna om förtydliganden och omformuleringar när de samtalar med 
varandra. Läraren modellerar även hur man gör detta genom att hen frekvent använder de 
ämnesspecifika ord och begrepp som eleverna behöver utveckla samtidigt som hen förtydligar och 
förklarar dessa med hjälp av ett vardagsspråk. I de muntliga och skriftliga texter eleverna producerar 
återfinns den argumenterande texttypens struktur och språkliga drag hos alla elever. 

Diskussion 
Syftet med denna studie är att undersöka praktisk tillämpning av ett genrebaserat språk- och 
kunskapsutvecklande arbetssätt i en förberedelseklass i år 4-6. För att kunna ge en helhetsbild av 
denna tillämpning kommer resultaten diskuteras och jämföras med tidigare nämnda relevanta studier 
inom fältet. Kapitlet avslutas med en metoddiskussion och förslag på vidare forskning. 

Resultatdiskussion 
Att utifrån denna undersökning dra generella slutsatser om undervisning i förberedelseklass är 
omöjligt att göra då detta är en studie på djupet som utgår ifrån en enda lärares undervisning. Syftet är 
inte heller att generalisera utan att kontextualisera och i detalj beskriva ett exempel på tillämpning av 
ett genrebaserat språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt i undervisning av nyanlända elever. Att 
läraren i denna studie har ett sociokulturellt perspektiv på lärande framkommer tydligt vilket kan 
kopplas till att läraren har utbildning i svenska som andraspråk, en utbildning som har en stark 
sociokulturell teoretisk anknytning. 
 
Lärarens arbetssätt påminner i hög grad om det arbetssätt som beskrivs i Axelssons & Norrbacka 
Landsbergs (1998) studie av två internationella klasser. Ett arbetssätt som även förespråkas av andra 
sociokulturellt inriktade forskare inom fältet som Gibbons (2013) och Thomas & Collier (1997, 
refererat i Axelsson et al. 2002 och Vetenskapsrådet 2010). Om man utgår ifrån slutsatsen i Axelssons 
& Norrbacka Landsbergs (1998) studie kan man utifrån resultaten av denna undersökning anta att de 
nyanlända elevernas språkinlärning gynnas eftersom läraren på ett strukturerat och medvetet sätt 
undervisar om språket i ett meningsfullt sammanhang.  I stället för att ge eleverna språkövningar med 
isolerade ord och fraser ryckta ur sitt sammanhang väljer läraren att integrera språk- och 
ämnesundervisningen så elevernas språkförståelse utvecklas samtidigt som eleverna får använda 
språket i ett naturligt sammanhang. Läraren menar att detta är en del av att undervisa explicit, något 
som även Pauline Gibbons anser eftersom explicit undervisning ska handla om att kunna använda sina 
kunskaper i verkliga livet (2013b, s. 103). 
 
Att arbeta språk- och kunskapsutvecklande och undervisa explicit innebär även att man, som läraren i 
denna undersökning, betraktar de nyanlända eleverna som en tillgång och låter elevernas erfarenheter 
och kunskaper få stort utrymme i undervisningen. Läraren använder medvetet elevernas modersmål 
som resurs i undervisningen och i lärandet vilket enligt Thomas & Colliers studie (1997, refererat i 
Axelsson et al. 2002, s. 34) är en viktig faktor för elevernas skolframgång. Läraren uttrycker en 
önskan om ett större och mer utvecklat samarbete mellan förberedelseklasslärarna och 
modersmålslärarna för att eleverna ska kunna utveckla sina kunskaper om exempelvis texttypers syfte, 
struktur och språkliga drag både på modersmålet och på svenska. Ett sådant samarbete är enligt 
Axelsson et al. (2002, s. 159) gynnsamt för nyanlända elevers kunskapsutveckling och något som 
gynnar utvecklingen av elevernas alla språk. Att eleverna får fortsätta att utveckla sitt modersmål, det 
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vill säga elevens förstaspråk, menar även Thomas & Collier (1997, 2002) är en framgångsfaktor 
(Vetenskapsrådet 2012, s. 286). Deras studie visar att en elev som endast får undervisning på sitt 
andraspråk har en långsammare utveckling av tänkande och lärande än om eleven även hade fått 
använda sitt förstaspråk. Även om läraren i denna undersökning inte alltid får till ett utvecklat 
samarbete med modersmålslärare eller studiehandledare försöker hen i undervisningen att dra nytta av 
elevernas modersmål på de sätt läraren kan. Det är tydligt att läraren försöker skapa uppgifter och 
övningar där eleverna måste använda ett mer avancerat språk för att lyckas med uppgiften. Detta 
märks då svenska begrepp som åsikt, argument och eftersom dyker upp i de samtal då eleverna 
diskuterar uppgiften på sina modersmål. Att läraren använder elevernas modersmål som resurs i 
undervisningen gynnar inte enbart elevernas lärande utan troligtvis gynnas även elevernas 
identitetsutveckling samtidigt som deras självförtroende stärks, vilket även överensstämmer med 
forskningsöversikten Nyanlända och lärande (Vetenskapsrådet 2010. s. 85).  
 
I de fall där läraren inte kan dra nytta av elevernas modersmål för att förstå eller göra sig förstådd är 
det tydligt att läraren använder sig av olika resurser för att försäkra sig om att eleverna ska förstå. 
Visuell stöttning är väldigt vanligt förekommande i lärarens undervisning och något som eleverna 
uppskattar mycket och använder sig av. Just användandet av visuell stöttning är något som Longs 
studie (2002) har visat vara gynnsamt för att eleverna ska få en ökad förståelse, vilket styrker det 
läraren själv ger uttryck för.  Även det faktum att läraren i sin kommunikation använder vardagliga ord 
och begrepp som eleverna känner till är, enligt Long, faktorer som gynnar elevernas förståelse. 
Eftersom läraren är tydlig med att undervisningen ska förtydliga och förstärka väljer hen att använda 
dessa allmänna, vardagliga ord och begrepp som en bro över till ett mer avancerat språkbruk. Det sätt 
som läraren använder samtalet för att utveckla elevernas språk och kunskap går hand i hand med 
Gibbons studie (1998, 2003) där vikten av interaktion och interaktiv stöttning lyfts som gynnsamma 
faktorer. Precis som i Gibbons studie använder läraren i denna undersökning språket som ett 
medierande redskap till språk- och kunskapsutveckling genom att ställa frågor, omformulera ord och 
begrepp, modellera språkanvändandet och på så sätt stötta eleverna i att använda ett mer 
ämnesspecifikt språk (2003, s. 267). 
 
Vikten av interaktion som en betydande del av ett språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt är något 
som tydliggörs i denna undersökning. Läraren är väldigt medveten om att eleverna behöver få 
interagera med varandra och med läraren på många olika sätt, vilket märks i lärarens undervisning. 
Eleverna får i undervisningen använda det nya språket utan att de behöver känna alltför stora krav på 
korrekthet vilket enligt Long (2002) är en gynnsam faktor. Att arbeta språk- och kunskapsutvecklande 
innebär att i undervisningen skapa möjligheter för eleverna att genomföra, och lyckas med, uppgifter 
som kräver interaktion och användning av ett ämnesspecifikt språk. Interaktionen mellan lärare och 
elev bidrar då, precis som Cummins (2001) menar, till kognitivt engagemang och ett bejakande av 
elevens personliga identitet (Axelsson 2013, s. 550).  Det lyckade arbetssätt som Gibbons (1998)  
kallar lärarstödd redovisning i sin studie är något som även kan appliceras på läraren i undersökningen 
eftersom läraren i flertalet aktiviteter stöttar eleverna i att muntligt använda ett mer 
skriftspråksliknande språk innan eleverna fick skriva. Även om läraren i min studie ibland säkerligen 
förstår vad eleverna menar, eller vad de behöver hjälp med, utan att eleverna uttrycker det ber läraren 
om förtydliganden och omformuleringar. På så sätt behöver eleverna anstränga sig lite extra för att 
göra sig förstådda vilket leder till att eleverna använder ett mer specifikt språk. Eftersom läraren är 
tydlig med att själv använda de ämnesspecifika ord och begrepp som eleverna behöver utveckla 
betyder det att eleverna får ta del av dessa ord och begrepp vid ett flertal olika tillfällen. Detta verkar 
underlätta för eleverna att själva använda dessa ord. 
 
I resultaten framkommer det att interaktionen spelar en avgörande roll för elevernas språk- och 
kunskapsutveckling eftersom det är när de interagerar i mindre grupper eller i par som de förhandlar 
om ämnesinnehåll och om texttypens struktur och språkliga drag. Precis som i Sellgrens studie (2011 
s. 87) bidrar interaktionen till att eleverna tillägnar sig ämnesinnehållet samtidigt som de får en ökad 
medvetenhet om vilket språk som passar i vilket sammanhang. Eleverna förhandlar om 
ämnesinnehållet samt texttypens struktur och språkliga drag och det är tydligt att eleverna i samtalen 
använder det muntliga vardagsspråket som en bro över till det mer avancerade skriftspråket. Detta 
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tydliggjordes exempelvis i den övning utifrån modalitetstrappan som läraren i min studie genomförde. 
Där var det tydligt att interaktionen ledde till att eleverna både förstod innebörden av de olika 
modalitetsorden och kunde motivera varför de valt att placera meningarna i den ordning som de 
gjorde. Ytterligare en likhet med Sellgrens studie är att både läraren i denna undersökning och 
Sellgren utgår ifrån den genrepedagogiska cirkelmodellen (Kuyumcu 2013, s. 616 ff) när de planerar 
och genomför sin undervisning. Att en sådan strukturerad explicit undervisning påverkar elevernas 
skrivutveckling positivt visar ett flertal studier, exempelvis Bergh Nestlog (2009), Koh (2002), 
Sellgren (2011) och Yeh (1998) vilket även överensstämmer med resultaten av min undersökning. I 
arbetet med cirkelmodellen skapade varje fas nya möjligheter till kognitivt krävande uppgifter och 
läraren i min studie anpassade stöttningen utifrån uppgifternas svårighetsgrad och elevernas språk- och 
kunskapsutveckling. För att synliggöra och tydliggöra texttypens struktur och för att underlätta inför 
att eleverna skulle skriva egna texter i fas 4 fick eleverna dekonstruera ett flertal olika argumenterande 
texter. De övningar och aktiviteter som eleverna gjorde och deltog i under cirkelmodellens första tre 
faser verkar underlätta för dem när de skriver sina egna texter. Att i den explicita undervisningen 
erbjuda eleverna kollektiva och individuella stödstrukturer kan enligt Bergh Nestlogs studie (2012 s. 
247) skapa möjligheter för alla elever att nå högt ställda kunskapskrav. Även om resultaten i min 
undersökning inte visar att eleverna når högt ställda kunskapskrav visar resultaten att stödstrukturer i 
undervisningen tillsammans med lärarens höga förväntningar gör att eleverna utvecklar sitt språk och 
sina kunskaper parallellt. 
 
Precis som lärarna i Bergh Nestlogs studie (2009) har läraren i min undersökning använt ett 
funktionellt metaspråk tillsammans med eleverna vilket enligt resultaten märks både i elevernas samtal 
och i deras texter. Elevtexterna i Bergh Nestlogs studie innehåller spår av lärarens explicita 
undervisning i form av att alla elevtexter innehöll utvecklade och tydliga teser och argument (Bergh 
Nestlog 2009, s. 123). Även om min undersökning inte innehöll analys av elevtexter var det tydligt att 
lärarens genrebaserade språk- och kunskapsutvecklande undervisning hade satt spår i elevernas 
muntliga och skriftliga argumenterande texter. Detta visade sig exempelvis genom att de kunskaper 
och erfarenheter som eleverna utvecklade genom övningen med modalitetstrappan sedan låg till grund 
för de val av modalitetsord som elevernas argumenterande texter slutligen innehöll.  
 
Att läraren i min studie medvetet valde att arbeta med just den argumenterande texttypen var av 
samma anledning som Rose & Martin (2012, s. 41) anger, nämligen att det är en av de texttyper som 
elever sällan får explicit undervisning i men som de ändå förväntas behärska. Läraren i min studie 
använder ett metaspråk tillsammans med eleverna som utgår ifrån den argumenterande texttypen, eller 
genren som läraren även kallar den. Läraren har tagit stort intryck av Johansson & Sandell Ring 
(2012) vilket visar sig i lärarens och elevernas gemensamma metaspråk och i den visuella stöttningen 
på väggarna. Den argumenterande genren har enligt Johansson & Sandell Ring vissa språkliga drag 
som kännetecknar just denna genre, exempelvis att genren har ett evaluerande (värderande) språk. 
Övriga språkliga drag är att mentala processer, det vill säga verb som tycker, menar, anser, 
orsaksbindeord som eftersom, för att, därför att samt bindeord som ordnar idéer, till exempel för det 
första, för det andra, dessutom, ytterligare, är tämligen vanliga. Läraren använder frekvent dessa 
begrepp för att förtydliga och ge möjligheter för eleverna att utveckla ett metaspråk för ökad förståelse 
av texttypens struktur och språkliga drag. Även modalitet är vanligt i den argumenterande genren 
vilket enligt Johansson & Sandell Ring syftar på talarens eller skribentens bedömning av sannolikhet, 
vanlighet, förpliktelse och villighet. Detta kan uttryckas med hjälp av modala verb som kan, bör, ska, 
måste eller andra grammatiska resurser som interpersonella satsadverbial som kanske, nog, möjligen. 
De modala hjälpverben kan graderas utifrån graden av sannolikhet eller förpliktelse och för att 
underlätta för elevernas förståelse använder läraren därför så kallade modalitetstrappor (Johansson & 
Sandell Ring 2012, s. 277), där de olika gradskillnaderna illustreras för eleverna i olika trappsteg. 
Utifrån modalitetstrappor och genreplanscher för läraren samtal med eleverna för förklara och 
förtydliga. Att i undervisningen samtala mycket om argumenterande texter bidrar inte bara till ett mer 
utvecklat metaspråk och högre förståelse utan det bidrar även till att, som Bergh Nestlog (2009, s. 98) 
studie visar, eleverna utvecklar sina skriftliga texter i högre grad.  
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En viktig slutsats i Bergh Nestlogs studie var att strukturerad undervisning ledde till att alla elever, 
oavsett hur långt de kommit i sin skrivutveckling, kunde skriva funktionella argumenterande texter 
(Bergh Nestlog 2009, s. 102). Min undersökning visar liknande resultat med tanke på att alla 
nyanlända elever, oavsett hur långt de kommit i sin svenska språkutveckling, i undervisningen visade 
att de kunde producera muntliga och skriftliga argumenterande texter.  
 
Resultaten av min undersökning visar även på vikten av att i en genrebaserad språk- och 
kunskapsutvecklande undervisning ge eleverna möjlighet att utveckla olika språkliga strategier. I Yehs 
studie (1998) visade sig explicit undervisning med fokus på skrivstrategier utifrån den argumenterande 
texttypens syfte, struktur och språkliga drag gynna elevernas utveckling. Yeh belyser vikten av att 
lärare behöver vara tydliga och explicita både när det gäller undervisningens mål och genomförande 
men även i de krav man ställer på eleverna. Läraren i min undersökning tydliggör språk- och 
ämnesmål samt förtydligar och exemplifierar dessa för eleverna så de ska kunna veta vad som 
förväntas av dem. Läraren är även, som Yeh förespråkar, explicit i sin undervisning vilket enligt Yeh 
är en förutsättning för att alla elever ska kunna producera tydliga, organiserade och välutvecklade 
argumenterande texter. Det gemensamma textskrivandet, då läraren i min studie modellerar 
språkanvändandet, är ett exempel då läraren undervisar explicit. Eleverna fick då möjlighet att få ta del 
av både skrivprocessen och skrivprodukten vilket troligtvis leder till att eleverna utvecklar språkliga 
strategier. Även det faktum att läraren uppmuntrar eleverna att förtydliga och omformulera sina 
yttranden när läraren inte förstår ger eleverna möjlighet att utveckla strategier för att göra sig förstådda 
när det svenska språket inte räcker till. Under de gemensamma samtalen skapar läraren dessutom 
möjlighet för eleverna att utveckla ordförståelsestrategier genom att de tillsammans tittar på olika ords 
uppbyggnad och betydelse. 
 
För de nyanlända eleverna i min undersökning var det, precis som i Kohs studie (2002), första gången 
de mötte den argumenterande genren och de fick, likt eleverna i Kohs studie, genrebaserad 
undervisning utifrån cirkelmodellen under flera lektioner i ett längre sammanhängande moment. 
Eleverna i Kohs studie uppskattade arbetssättet och upplevde det som meningsfullt på samma gång 
som resultaten visar att deras texter utvecklades i god takt. Resultaten av min undersökning visar att 
läraren anser att ett genrebaserat språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt är meningsfullt och utifrån 
min tolkning verkar eleverna i min undersökning hålla med. Känslan av meningsfullhet kan även 
handla om att elevernas förståelse ökar eftersom läraren i undervisningen aktiverar elevernas 
förförståelse och ger eleverna möjligheter att observera och härma sina klasskamrater, vilket bekräftas 
av Longs (2002) studie. Även det faktum att läraren i min studie är medveten om behovet av rätt grad 
och form av stöttning kan bidra till att eleverna känner att undervisningen är meningsfull. Läraren i 
studien delar, liksom Hammond och Gibbons, upp stöttning på makro och mikro-nivå (Hammond & 
Gibbons 2001, s. 18), även kallad planerad och interaktiv stöttning (Gibbons 2013a, s. 220 ff). Den 
planerade stöttningen på makro-nivå utgörs av planerade och utvalda aktiviteter och är således 
planerad i förväg. Den interaktiva stöttningen på mikro-nivå uppstår spontant i de samtal som förs i 
undervisningssituationen mellan lärare och elever eller mellan elever. Stöttningen bidrar således till att 
läraren i studien kan hålla en kognitivt utmanande nivå på undervisningen. I stället för att förenkla 
eller anpassa uppgifterna är det i stället, som Gibbons förespråkar (Gibbons 2013b, s. 40-41), 
stöttningen som individanpassas utifrån elevernas förutsättning och behov.  
 
Sammanfattningsvis visar denna studie att ett genrebaserat språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt 
i en förberedelseklass i år 4-6 kan bidra till att nyanlända elever möts av höga förväntningar och 
utmanas tankemässigt i sitt lärande trots att de är nybörjare i svenska språket. Undersökningen visar 
vidare att det är fullt möjligt att i undervisningen skapa förutsättningar för de nyanlända eleverna att 
utveckla sina ämneskunskaper och sitt svenska språk parallellt men att det ställer höga krav på den 
undervisande läraren. Resultaten visar att dessa krav innebär att läraren behöver undervisa explicit och 
att undervisningen behöver utgå ifrån elevernas tidigare erfarenheter och kunskaper. Det framkommer 
även att undervisningen behöver erbjuda eleverna många och varierade möjligheter till interaktion och 
att elevernas modersmål behöver användas som en resurs i lärandet. Eleverna ska dessutom ges stort 
talutrymme och erbjudas rik stöttning utifrån sina förutsättningar och behov. Studiens resultat visar 
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därutöver att undervisningen behöver kännetecknas av meningsfullhet, höga förväntningar, kognitivt 
utmanande uppgifter och ett tillåtande klimat.  

Metoddiskussion 
Att genomföra en fallstudie utifrån en enda informant var inte ett helt lätt beslut att fatta. Risken fanns 
att min informant kunde hoppa av eller bli sjuk och för att gardera mig hade jag ytterligare två 
informanter i beredskap om jag av någon anledning skulle behöva göra om min insamling av material. 
Det faktum att få möjlighet att göra en fallstudie, det vill säga en undersökning på djupet och få 
tillgång till ett rikt och detaljerat datamaterial (Denscombe 2009, s. 398) att tolka och analysera 
lockade mig så pass att jag valde att ta risken att stå utan informant. Att undersöka och beskriva en 
enda lärares undervisning innebar även en stor risk för en låg generaliserbarhet men med tanke på de 
forskningsbehov som trots allt finns inom detta fält kan resultatens tillämpbarhet öka studiens 
giltighet. Tillämpbarheten innebär att denna studie kan bidra till att fler lärare får möjlighet att 
utveckla sin undervisning av nyanlända elever. 
 
Som metod för materialinsamling valde jag intervjuer och observation av läraren men för att öka 
validiteten ytterligare skulle jag även kunnat intervjua elever och analyserat elevtexter. Jag valde i 
stället att öka validiteten genom att samla in väldigt mycket material för att få ett tillräckligt stort 
underlag för att kunna göra en trovärdig tolkning och analys. Med tanke på den stora mängden 
material och hur tidskrävande det är att bearbeta materialet fick jag prioritera vad som skulle 
transkriberas och inte. Detta ledde till många genomlyssningar av ljudinspelningarna och många 
genomläsningar av anteckningarna för att inte missa några väsentliga delar. I min strävan efter att 
tolka och skapa mening i datamaterialet finns dock en risk att förklaringen har blivit förenklad och att 
betydelsen har lyfts ur sin kontext (Denscombe 2009, s. 400).  
 
För att öka reliabiliteten skulle jag kunnat filma undervisningen för att komplettera mina 
observationer, vilket även var min första tanke. Detta insåg jag dock skulle kunna bli svårt eftersom 
samtycke skulle behövas från elevernas vårdnadshavare. Anledningen till svårigheten handlade främst 
om att jag skulle observera nyanlända elever och jag vet av erfarenhet att det är svårt att förklara syftet 
med videoinspelningen och undersökningen även om man kan översätta brevet till elevernas olika 
språk. Då jag dessutom läste i God forskningssed (Vetenskapsrådet 2011, s. 43) att filminspelning 
endast bör användas när man inte kan uppnå samma resultat med hjälp av andra 
datainsamlingsmetoder valde jag att enbart använda observationsanteckningar och ljudinspelning. Jag 
valde i stället att öka reliabiliteten genom att göra en förobservation för att ge mig själv möjlighet att 
utvecklas i min roll som observatör.  
 
Det faktum att jag har egen erfarenhet av läraryrket och av att undervisa nyanlända elever har 
sannolikt påverkat intervjuerna och de tolkningar och anteckningar av de observationer jag 
genomförde. Troligtvis har det även påverkat analysen av data eftersom min erfarenhet och min 
kunskap kan har bidragit till att jag tolkat in sådant som egentligen inte varit uttalat eller synligt. Även 
om en annan forskare skulle kunna komma fram till ett annat resultat än det jag kommit fram till är det 
ändå så att kvalitativa analyser tillåter mer än en giltig förklaring (Denscombe 2009, s. 398). Eftersom 
jagets roll trots allt är viktig i kvalitativ forskning har jag därför för ökad objektivitet redogjort för 
forskarens, det vill säga mitt eget, jag, mitt öppna sinne och min eventuella inverkan på forskningen 
(Denscombe 2009, s. 385). 

Vidare forskning 
En möjlig fortsättning på föreliggande studie skulle kunna vara att man gör fler studier av olika lärares 
tillämpning av ett genrebaserat språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt i förberedelseklass för att 
sedan jämföra dessa studier med varandra. På så sätt skulle man kanske kunna dra slutsatser på en mer 
generell nivå. 
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Bilaga 1: Informationsbrev 
Stockholm, 2014-02-06 
 
Hej! 

Jag heter Anna Kaya och jag skriver kandidatuppsats i svenska som andraspråk med didaktisk 
inriktning på Institutionen för språkdidaktik vid Stockholms universitet. 

Jag planerar att göra en fallstudie där jag genom att intervjua och observera en lärare ska beskriva ett 
språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt i en förberedelseklass i år 1-6. Jag vänder mig till er 
eftersom jag hört gott om er undervisning av nyanlända elever och för att jag varit i kontakt med en av 
era lärare som är intresserad av att delta i min fallstudie. 
  
Så, varför vill jag göra denna studie? Språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt framställs ofta som 
framgångsfaktorer för andraspråkselever att nå skolframgång och det finns mycket litteratur att läsa 
om detta men hur ser språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt ut i undervisning av nyanlända elever 
i åk 1-6? Om detta finns nästan ingenting att läsa och jag har själv som undervisande lärare för 
nyanlända elever velat veta mer om detta. 
 
Jag kommer att utföra intervjuerna och observationerna vid ca 3-5 tillfällen under vårterminen 2014. 
Jag beräknar att varje intervjutillfälle kommer att ta ca 30 - 60 minuter före och efter varje observerat 
lektionspass. Mitt fokus under observationerna kommer att vara på lärarens undervisning mer än på 
elevernas arbete även om interaktionen mellan lärare och elev kommer att vara en viktig del. 
 
För att underlätta min analys är det önskvärt att intervjuerna och observationerna av 
undervisningssituationerna ljudinspelas för att komplettera mina dokumentationsanteckningar. 
 
Intervjuerna är frivilliga och helt anonyma vilket gör att läraren inte behöver svara eller delta i 
intervjuerna om hen inte vill. Läraren har när som helst rätt att ställa frågor om min studie och kan 
välja att avbryta deltagandet om hen så skulle önska. Intervju- samt observationsmaterialet kommer att 
behandlas anonymt och i slutresultatet ska det inte gå att upptäcka källans ursprung.  
  
Den godkända kandidatuppsatsen kommer att vara en offentlig handling som kan läsas av allmänheten 
och uppsatsen kan skickas till er om ni så önskar. 
 
Har ni eventuella frågor eller vill veta mer så är ni välkomna att kontakta mig.  
  
Med vänliga hälsningar, 
  
Anna Kaya 
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Bilaga 2: Intervjuguide  
 
Bakgrundsfrågor 
 

• Hur länge har du arbetat som lärare? Hur länge har du undervisat nyanlända elever? 
• I vilka ämnen och årskurser är du behörig och i? Vilka kurser ingick i din lärarutbildning? 
• Hur många högskolepoäng har du i svenska som andraspråk? 
• Har du deltagit i någon annan form av kompetensutveckling eller gått några kurser utöver din 

lärarutbildning? 
• Hur sker ditt professionella lärande och din professionella utveckling idag? Hur 

vidareutvecklar och kompetensutvecklar du dig så du kan utveckla din undervisning? Läser du 
någon speciell litteratur eller speciella tidningar? Är du med i något nätverk? Vilka 
möjligheter finns för kollegialt samarbete och kollegialt lärande?  

 
Huvudfrågor  
 

• Tänk dig att du ska sätta ihop en kompetensutvecklingskurs i språk- och kunskapsutvecklande 
arbetssätt för lärare som undervisar nyanlända, vad skulle du då ha för innehåll i kursen? 

• Tänk dig att du är rektor och har i uppdrag att ta reda på om lärarna arbetar språk- och 
kunskapsutvecklande i sin undervisning, vad skulle du då titta efter i dina observationer? 

 
Avslutningsfrågor  
 

• Har du någon fråga?  
• Har du något som du vill tillägga?  
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Bilaga 3: Observationsschema 
 
Frågeställningar jag utgått ifrån under observationerna 
 
Är det ett tillåtande klimat i klassrummet där elevernas modersmål och flerspråkighet ses som en 
resurs i undervisningen? 
Ges kognitivt krävande uppgifter i ett meningsfullt sammanhang? Erbjuder undervisningen stöttning i 
rätt grad och form? 
Är undervisningen explicit? 
Ges eleverna möjlighet att utveckla språkliga strategier? 
Finns visuellt stöd synligt i klassrummet? 
Är eleverna aktiva och delaktiga? På vilket sätt?  
Använder eleverna det ämnesspecifika och mer avancerade språk som läraren undervisar om? 
Ställs öppna frågor? 
Ges eleverna möjlighet att reflektera över sitt eget lärande? 
Tydliggörs mål och kunskapskrav? 
Syns de aspekter och handlingar, som läraren i intervjuerna lyfter som viktiga i en språk- och 
kunskapsutvecklande undervisning, i lärarens egen undervisning? 
 
 
Exempelvis har jag varit extra uppmärksam på, och antecknat i kommentarsfältet, när läraren har 
stöttat eleverna genom att 

• utgå ifrån elevernas förförståelse och förkunskaper 
• återkoppla till tidigare moment eller gemensamma erfarenheter 
• använda visuell stöttning t ex bilder, diagram, stöttningsplanscher, modelltexter, 

fomuleringsmallar 
• omformulera elevernas yttranden 
• förtydliga och förklara 
• gå från det muntliga till det skriftliga 
• gå från ett vardagsspråk till ett mer ämnesspecifikt språk 
• ge eleverna tanketid 
• låta eleverna vara lärresurser åt varandra 
• låta eleverna interagera med varandra och med lärare 
• förhandla om innehåll och form 
• modellera språklig produktion 
• använda och ge eleverna möjlighet att utveckla ett metaspråk för att prata om språket 
• ge instruktioner på olika sätt och ta reda på om eleverna förstått dem 
• ge stöttning för att ta sig in i, komma igenom och kunna använda de skriftliga texter som 

används 
• ge stöttning inför skrivandet 
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