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Sammanfattning

Svenska som andrasprak &r ett kontroversiellt dmne. Vissa forskare anser &dmnet vara
sdrskiljande och exkluderande medan andra ser utvecklingsmoéjligheter och pedagogiska
behov av det. Empirisk forskning och forskning dir elever kommer till tals dr &nnu
knapphindig. Denna studie medverkar till att géra gymnasieelevers roster horda.

Studien syftar till att undersoka elever i svenska som andrasprak och deras erfarenheter av
att 1 stor utstrdckning ha samundervisats med elever som ldser svenska. Specifikt dr fokus pa
hur eleverna ser pa samundervisningen, sitt val av svenskdmne och den utmaning samt
utveckling de erbjuds relativt sammanhanget och graden av stottning.

Sju elever deltar i semi-strukturerade intervjuer. Direfter genomfors en teoretisk tematisk
innehéllsanalys som genererar ett antal teman. Gibbons (2009) sociokulturellt baserade
modell 6ver de zoner andrasprikselever kan arbeta i, i relation till graden av utmaning och
stottning de erbjuds, anvinds som verktyg i1 resultatanalysen. De av Cummins (2017)
introducerade begreppen kognitivt krdvande uppgifter och kontextbundet stod anvands ocksa.

Tre av de intervjuade eleverna motiverar sitt &mnesval utifrédn sina forkunskaper och att
svenska som andrasprak blir det &mne dér de finner ritt utmaning i forhallande till det stod de
far. De kan sédgas oftast arbeta 1 vad Gibbons kallar utvecklingszonen. For dvriga fyra elever
ligger motiveringen framst i att de léttare vill fa hogre betyg och Gibbons bekvimlighetszon
ligger nira till hands.

Samundervisningen tycks mojliggora for samtliga elever att arbeta 1 utvecklingszonen trots
deras heterogena sprakkunskaper. Eleverna papekar ocksa att det finns sociala férdelar med
att samundervisas och att erbjudas samma uppgifter i bada svenskdmnena.

Eleverna erbjuds kontextbundet stod (Cummins 2017) genom stdttning i form av indelning i
blandade basgrupper och genom ett tva-lararsystem som mdjliggdr att eleverna ibland
separeras 1 sva- respektive sve-grupper. Sekvenseringen av uppgifter bidrar till att eleverna
kan ta sig an dmnets utmanande uppgifter och till synes verka i utvecklingszonen. Dock
riskerar parallelliggning av krdvande uppgifter att gora utmaningen alltfor betungande.

En slutsats ar att kombinationen av att sva-eleverna som intervjuats har samundervisats och
fitt ha separata lektioner med en sva-ldrare bidrar till att de kan arbeta 1 utvecklingszonen.
Svenska som andraspraksimnet behover darmed inte debatteras eller organiseras utifrn ett
rumsligt antingen eller. Ett sammanhallet svenskdmne kan vara tdnkbart for alla elever som
natt en viss niva pa sin svenska. Da kan en upplevd hierarki mellan svenska och svenska som
andrasprdk utmanas och fler elever ldra av varandra. Detta &r viktigt bade ur ett
individperspektiv och ur ett samhéllspolitiskt perspektiv dd det 6kar mojligheterna for fler
elever att lyckas i skolan och att bibehalla en positiv bild av sig sjdlva och andra.
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INLEDNING

Lasaret 2010/2011 hade 18% av Sveriges gymnasieelever utldndsk bakgrund: cirka 10% var
fodda utomlands och 8% fodda 1 Sverige med fordldrar f6dda utomlands (Skolverket 2011, s.
173). Efter en okad flyktingtillstrémning vid decenniets mitt dr siffran nu hogre. Gruppen
elever med utlindsk bakgrund dr mycket heterogen bade vad giller antal &r i Sverige och
socioekonomisk bakgrund. Av de elever som ldser i gymnasieskolans yrkes- och
hogskoleforberedande program har vissa haft hela sin skolgédng i Sverige medan andra har
anldnt 1 gymnasiedldern. Elevernas tillgéng till och kvalitet pd tidigare skolgdng utomlands
skiftar kraftigt. Bade ur ett personligt, samhéllspolitiskt och samhéllsekonomiskt perspektiv ar
det av vikt att alla elever far god mojlighet att utvecklas av och lyckas med sina studier 1
svensk skola. Om elever inte lyckas genomfora sina gymnasiestudier inom rimlig tid okar
belastningen pa skolans ekonomi, det drdjer innan arbetsmarknaden nds av kvalificerad
arbetskraft och pa ett personligt plan drabbas eleverna ekonomiskt samtidigt som de riskerar
att tappa i sjilvfortroende eller motivation.

Ett dmne alla elever ldser pd skolans yrkes- och hogskoleforberedande program ir svenska
men elever med “annat sprdk &n svenska som modersmil” (4 kap 11 § Gymnasie-
forordningen) kan ldsa kurser antingen i svenska eller svenska som andrasprak. Det senare ér
ett skoldimne med en brokig historia sedan tillkomsten pa 1980/90-talet och d@mnet har
kontinuerligt ifragasatts pd olika grunder (Hyltenstam, Axelsson & Lindberg 2012). Fran
forskningsvérlden hors delade meningar om huruvida dmnet inkluderar eller exkluderar elever
och om det méter elevernas behov (Fridlund 2011; Hedman & Magnusson 2018; Lindberg
2009; Lindberg & Hyltenstam 2013). Dessutom har sdvil Skolinspektionen (2010) som
tidigare Myndigheten for Skolutveckling (2004) ifrdgasatt dmnets implementering pa
grundskolenivd. Skolverket (2018) har ocksd undersokt hur hogstadieskolor arbetar med
svenska som andrasprék och drar slutsatsen att “utbildningen é&r inte likvérdig och utgér inte
alltid fran elevernas behov” (s. 6).

Savil internationell som nationell forskning visar att skolvdsendet maste ta hénsyn till att
elever med utldndsk bakgrund kan befinna sig i en sérskild situation dir de ska utveckla sina
andraspraksfardigheter samtidigt som de ska ldra sig nya kunskaper i1 olika dmnen (eller att
artikulera tidigare @mneskunskaper pa ett nytt sprdk) (Cummins 2017; Gibbons 2013;
Hyltenstam, Axelsson & Lindberg 2012). Av vikt dr da att man inte underskattar eleverna och
inte later dem ta sig an utmanande material eller forenklar sprdk och material till en sddan
grad att eleverna inte fir mojlighet att utvecklas sprak- och kunskapsmissigt. A andra sidan
fir man inte heller bortse fran att det kan krivas sdrskilda former av stottning for att eleverna
ska kunna ta sig an och lyckas mota utmaningarna. Forskning visar att det &r viktigt att
andrasprékselever inte sérskiljs 1 onddan och att de i undervisningen moter intellektuella
utmaningar som de fir en chans att ta sig an med &dndamalsenlig stottning (Gibbons 2016;
Hammond & Gibbons 2005; Hammond 2006; Hammond 2012; Hyltenstam, Axelsson &



Lindberg 2012; Magnusson 2017; Thomas & Collier 2002)!. Hammond och Gibbons (2005)
utgar likt Mariani (1997) fran antagandet att for att elever ska kunna bli sjilvstindiga och
kédnna motivation behdver de alltsa erbjudas sivil utmaningar och stottning frén sina lirare.

Med intellektuella utmaningar menas att eleverna far ta sig an undervisning och problem som
utmanar dem kognitivt och signalerar att eleverna ses som intelligenta och kapabla nog att
hantera dmnesspecifika och komplexa uppgifter (Gibbons 2009). Vad giller andamalsenlig
stottning kan denna ges pd olika nivaer. Gibbons och Hammond (2005) har tagit fram en
modell over stottning for andrasprikselever som inbegriper tvéa nivder. Den ena nivan handlar
om stdttning i sjdlva motet med eleverna, sa kallad interaktiv stottning (Hammond & Gibbons
2005). Hér blir stottningen beroende pd vad som sker mellan ldrare-elev och elev-elev i
klassrummet och uppstar alltsd i stunden. Den andra nivan av stottning bendmns planerad
stottning (Hammond & Gibbons 2005)? och innebér att liraren medvetet utformar och
planerar undervisningen for att pa olika sitt stotta elevernas sprak- och kunskapsutveckling.
Hur den planerade stottningen realiseras kan man bland annat se utifrdn hur mélen for
undervisningen identifieras, hur klassrummet organiseras och i valet av och sekvenseringen
av uppgifter (ibid. s. 12).

Hyltenstam, Axelsson och Lindberg (2012) och Economou (2015) for fram behovet av
ytterligare forskning om svenska som andrasprak i skolan. Det finns flera fragor att behandla,
exempelvis om man ska fortsétta att erbjuda tvd d&mnen: svenska som andrasprak respektive
svenska och hur undervisningen bést bor organiseras dd brister i implementeringen har
identifierats. Hedman och Magnusson (2018) som gjort en diskursanalys dver de senare arens
forskning om svenska som andrasprak ur ett inkluderingsperspektiv menar ocksa att det
behovs “fler studier som bidrar med rika data genererade i1 dialog med dem som berors” (s.
17). Elever berors i hogsta grad. Med tanke pa att mycket av tidigare forskning fokuserat pa
grundskolan behdver gymnasieskolan sarskilt uppmérksammas. Hur ser implementeringen av
svenska som andrasprak ut dir och mdter den elevernas behov? Hur resonerar eleverna nér de
véljer mellan &mnena svenska och svenska som andrasprdk? Ges elever goda mojligheter att
utmanas och ddrmed utvecklas inom ramen for svenska som andrasprakskurserna och vilka
organisatoriska och didaktiska val kan leda till detta?

I denna studie intervjuas sju andrasprakselever pa en gymnasieskola vilken inom ramen for ett
pilotprojekt valt att prova ett nytt organisatoriskt upplidgg for sin undervisning i svenska som
andrasprédk (sva) dir eleverna 1 stor utstrickning samundervisas med elever som ldser svenska
(sve). Under de tre ldsar som projektet pagatt har de deltagande eleverna kunnat vilja vilket
svenskidmne de vill 14sa och de tre svenskldrare och den svenska som andraspraksldrare som
undervisat eleverna har bland annat 14tit bade sve- och svaelever genomféra samma
intellektuellt utmanande uppgifter. Olika former av planerad stéttning har ockséd priglat

1Jag har valt att ibland anvéinda termen “andrasprakselever” eller “sva-elever” istéllet for “elever som lér pa sitt
andrasprak” och “elever som laser svenska som andrasprak™ i uppsatsen for att undvika alltfor ldnga fraser.
Gruppen i sig 4r mycket heterogen vilket har signalerats tidigare i inledningen. Som Gibbons (2009) och
Cummins (2017) betonar &r det ocksa sa att i utvecklandet av ett akademiskt sprak gynnas dven elever som ldser
pa sitt forstasprék av att erbjudas intellektuella utmaningar och d&ndamélsenlig stottning.

2’Planerad stottning” anvands som svensk dversittning av ”designed in-scaffolding” och “interaktiv stottning” dr
Oversittningen av “interactional scaffolding” i Gibbons (2013) Lyft sprdket, lyft tinkandet.
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undervisningen. Exempel pa sddan stottning dr arbete 1 smigrupper dir sva- och sveelever
blandas, ett tvé-lararsystem och noggrann sekvensering av uppgifter.

Lasaret 18/19 utgor projektets tredje och sista ar dé eleverna ldser svenska 3 respektive
svenska som andrasprék 3. Nér jag moétte ldrarna i projektet for att hora vad de skulle vilja ha
undersokt inom ramen fOr en magisteruppsats uttryckte de att de girna ville ta del av
elevernas perspektiv pa olika aspekter av projektet nir det ndrmade sig sitt slut (muntlig
kommunikation 180618). Detta rimmar vil med behovet av ytterligare forskning om svenska
som andrasprak pd gymnasiet med elever och klassrum i1 fokus. Genom en kvalitativ
intervjustudie med sva-elever 1 projektet stélls deras rdster 1 centrum.

Undersokningen syftar ddrmed till att sdtta elever som ldser svenska som andrasprik pa
gymnasiet 1 fokus och att med sitt resultat inspirera ldrare och rektorer till att reflektera dver
mojliga val vad géller didaktik i svenska som andrasprak och hur &mnet organiseras. En
ambition inom féltet pedagogiskt arbete dr att yrkesverksamma ska fa inflytande Over
forskningsfragor utifrén sina behov (Carlgren 2011; Ronnerman & Langelotz 2015). Orlenius
och Stromberg (2010) betonar att "ny kunskapsbildning ska vara anvéndbar 1 pedagogiskt
yrkesutovande” (s. 179). Genom att utga fran onskemal fran en grupp yrkesverksamma larare
och ett uttalat behov fran forskningsvirlden om fler studier som fokuserar elever och svenska
som andrasprak-praktiker kan denna studie bidra med relevant och anvindbar kunskaps-
bildning. Att elever med utlindsk bakgrund inte ses som elever med bristande intellektuell
formaga eller lagre potential i jamforelse med andra elever dr ocksé socialt, samhallspolitiskt
och samhillsekonomiskt viktigt. Uppsatsen kommer ddrmed ocksé att bidra till diskussionen
om svenska som andraspraksdmnets existens och utformning i syfte att ge eleverna som ldser
svenska som andrasprédk den utbildning som dr mest gynnsam for deras larande och for ett
samhille som Onskar ta vara pa alla elevers potential.



SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR

Studien syftar till att undersoka elever i svenska som andrasprak och deras erfarenheter av
samundervisning med elever som ldser svenska. Specifikt dr fokus pé hur eleverna ser pa
samundervisningen, sitt val av svenskdmne och den utmaning samt utveckling de erbjuds
relativt ssmmanhanget och graden av stottning.

Fragestallningar

Hur motiverar eleverna sitt val att ldsa svenska som andrasprak?

Vad framstar for eleverna som viktiga aspekter av att samundervisas med elever som ldser
svenska?

Vad anser eleverna som positivt och negativt med olika typer av planerad stottning?



TIDIGARE FORSKNING

Sokningar via Primo, DIVA, Google Scholar och ERIC gor gillande att forskningen om
dmnet svenska som andrasprak pa gymnasiets studie- och yrkesforberedande program ar
begrinsad®. Vad giller avhandlingar d4r Economou (2015) ett undantag. Andra avhandlingar
har fokus pd nyanldnda elever och framst gymnasiets introduktionsprogram (Hagstrém 2018;
Nilsson Folke 2017; Sharif 2017; Skowronski 2013) eller ett lingvistiskt tema som
Magnusson (2011) om flersprakiga elevers bruk av grammatiska metaforer. Det finns ocksa
avhandlingar med fokus pd andrasprékselever och andra gymnasieimnen (biologi: Nygérd
Larsson 2011; fysik: Kouns 2014; historia: Olvegard 2014; kemi: Kouns 2010; medicin pa
omvdérdnadsprogrammet: Rubin 2019).

Pa grund av det begrdnsade forskningsfiltet &r en del av den tidigare forskning som tas upp
nedan inriktad pa grundskolans andrasprdksdmne. Den far dock anses ha béring dven for en
undersokning med fokus pa gymnasieelever och &mnet svenska som andrasprak da
omsténdigheter och problematik pd grundskola och gymnasium inte verkar skilja sig at 1
ndgon storre utstrackning.

Ett svenskamne eller tva?

Den senast utkomna stora forskningsoversikten over omradet flersprikighet publicerades av
Vetenskapsradet 2012 och beror bland annat den diskussion som har forts huruvida svenska
som andraspraksdmnet skall finnas. Man hénvisar exempelvis till att Myndigheten for
Skolutveckling (2004) ifragasatt dess existens och sd dven Fridlund (2011) i sin avhandling
om grundskolans svenska som andraspraksdmne. Med hdnvisning till forskare som Lindberg
(2009) och Bunar (2010) visas hur d&mnet hos manga har en lag status, 1 Lindbergs mening
bland annat pd grund av en “svensk monokulturell hegemoni” (Hyltenstam, Axelsson &
Lindberg 2012, s. 80) diar en homogen svensk kultur forutsitts och enprakighet framstar som
norm och flersprikighet inte lyfts som ndgot att ta vara pa. Oversiktens forfattare 4r dock av
asikten att ett sdrskilt dmne &r berédttigat utifran behov identifierade 1 lingvistisk och
pedagogisk forskning (Hyltenstam, Axelsson & Lindberg 2012). Man hénvisar till Lindberg
(2009) som menar att ”skolan behdver finna nya 16sningar for att mojliggéra en utvecklande
verksamhet omkring den sprékliga mangfalden” (Hyltenstam, Axelsson & Lindberg 2012, s.
81) men som inte nodvindigtvis ser att dmnet svenska som andrasprak star i vdgen for
likvirdighet. Hyltenstam, Axelsson och Lindberg (2012) konstaterar ocksa att man behdver
stdlla frdgan vilka idéstromningar som paverkar oss att mena att undervisning for grupper av
elever (klasser) maste ske i1 samma rum hela tiden for att ingen ska kénna sig
sdarbehandlad” (s. 82). Hér positionerar de sig 1 forhallande till en diskurs dir inkludering talas
om i termer av rumslighet. Med tanke pé att denna uppsats bland annat undersoker hur elever
har erfarit att bade samundervisas och att ibland undervisas i olika klassrum beroende pa
dmnestillhorighet kan den ocksé belysa hur elever som ldser svenska som andrasprék upplever
rumslighetsaspekten.

3 Sokord som anvindes var svenska som andrasprak, svenska som andrasprak + elev*, svenska som
andrasprak + inkludering, Swedish as a second language.
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Att det rader delade meningar om dmnets beréttigande blir ocksa tydligt i den analys av
akademiska diskurser om svenska som andraspraksdmnet och inkludering som Hedman och
Magnusson (2018) genomfort. I exempelvis licentiatavhandlingar, avhandlingar och referee-
granskade artiklar fran 1995 och framat utkristalliserar sig tva diskurser i forhallande till
likvirdighet: anpassningsbarhet (equality-as-equal-opportunity) och likhet (equality-as-
uniformity) (Hedman & Magnusson 2018, s. 2).

Skoldmnet svenska som andrasprdk ses som sprungen ur den forsta diskursen om
anpassningsbarhet — flersprikiga elever behdver sérskilda anpassningar for att fi samma
mojligheter till god utbildning. Foretrddare for den andra diskursen om likhet for & andra
sidan fram kritik mot svenska som andrasprdk som skoldmne d& de menar att det ur ett
inkluderingsperspektiv dr negativt att elever utsétts for sérlosningar. Akademiska foretrddare
for bada diskurserna ser alltsd problem med skolimnet men ena sidan (likhet) utifrdn dess
existens som sidrskiljande praktik och den andra sidan (anpassningsbarhet) framst i dess
implementering och vad dmnet behdver kompletteras med eller utvecklas till (Hedman &
Magnusson 2018).

Hedman och Magnussons (2018) studie &r intressant for att den visar pa de olika perspektiv
och stdndpunkter som finns i den akademiska védrlden i1 forhallande till svenska som
andrasprak. Artikelforfattarna avslutar med att konstatera att “diskursiva analyser pa
institutionell niva [...] behover std 1 dialog med dem de angar, i det hér fallet sva-eleverna och
lararna” (2018, s. 17). Sva-eleverna ar tydligt intressenter vad géller sva-dmnet och bor dérfor
f4 horas 1 forskning och debatt om dmnet.

I konferensbidraget “Flersprakiga elevers sprakutbildning” redogér Lindberg och Hyltenstam
(2013) for ett forslag pa ett alternativt uppldgg for dmnena svenska som andrasprak och
svenska. De menar att det idag dr problematiskt att for vissa elever prata om fOrsta- och
andrasprak (ibid. s. 36) och pekar sirskilt pa flersprakiga elever som fotts i Sverige som de
menar endast 1 undantagsfall bor fi ldsa svenska som andrasprik (ibid. s. 44). Istéllet bor
skolan erbjuda svenska som andrasprak pa olika definierade nivaer for nyanlénda elever och
elever 1 behov av att utveckla spréket pd mer basala nivder. Nér en flersprikig elev klarat de
olika nivderna ska hen ldsa svenska. Svenskdmnet bor dd ha omarbetats for att tillgodogora
behoven hos en mer heterogen elevgrupp (ibid. s. 48). Samtliga elever bor ocksa erbjudas att
delta i en slags studieverkstad Lindberg och Hyltenstam (2013) kallar “sprakgym” eller
”svenska for studieframgang” (s. 44) som till exempel kan hjélpa elever att tillgodogdra sig
studieteknik och &mnesspecifikt sprak 1 tal och skrift (s. 45).

P just gymnasieniva problematiserar &ven Economou (2015, 2018) indelningen i svenska och
svenska som andrasprak. I en delstudie av sin avhandling ndr Economou (2015) slutsatsen att
det finns ojamlikheter och en “maktobalans” i de mél som stélls for eleverna i de tva &mnena i
GY11 (s. 86). I svenska som andrasprdk hamnar inte samma fokus pd den “personliga
identiteten” utan det blir ett fardighetsfokus for “att fi tillgodogdra sig goda kunskaper 1
svenska sa att [eleverna] kan klara av utbildningen” (ibid. s. 86). Efter tvd litteratur-
lasningsinriktade delstudier stédller sig Economou (2015) avslutningsvis i1 avhandlingens
kappa fragan: “Ett eller tvd @mnen pd gymnasiet?”. Apropd GY11 menar Economou att just
vad géller litteraturundervisning bér man se 6ver mojligheten med ett enhetligt svenskdmne



dér elever fran olika ldnder och socioekonomiska bakgrunder ges samma mdjligheter till
kritisk ldsning och till att utifran sina olika och gemensamma perspektiv diskutera litteraturen
(2015, s. 97). Denna tes driver hon dven efter en senare intervjustudie med svenska som
andraspraksldrare om litteraturldsning (Economou 2018).

Att infora ett helt gemensamt svenskdmne stéller sig Economou (2015) inledningsvis
ambivalent till 1 sin avhandling och hon patalar ett antal risker som kan leda till “6kad
ojamlikhet” (s. 98):

« elever som behover stottning i sin tidiga inldrning av andraspraket kan g& miste om detta

« flersprékiga elever riskerar att bli tysta eller tystade i1 det integrerade klassrummet

« det kan finnas ett bristtinkande hos lararen i forhéllande till flersprakiga elever om lararen
inte har tillriackliga kunskaper i utvecklingen av ett andrasprak.

I framtiden ser dock Economou (2015) att ett inkluderande svenskdmne bor skapas for de
elever som inte dr nyanldnda och att man pa s sétt kan gynna savél flersprakiga elever som
de med en homogent svensk bakgrund. Amnet blir inkluderande i att en monokulturell och
mono-lingvistisk ansats motverkas och i att flersprakligheten blir en resurs for ”’bade samhille
och individer” (ibid. s. 100).

Elevers upplevelser av svenska som andrasprak och svensk skola

I den del av Economous avhandling (2015) som utgors av hennes licentiatuppsats intervjuas
sex gymnasielever som har tagit mojligheten att ldsa bade kurser i svenska och i1 svenska som
andrasprdk. Gemensamt for majoriteten av eleverna ér att de kinner att de forstdr mer och fér
mer hjdlp 1 svenska som andrasprak.”Vladis” berittar hur sjdlvfortroendet kan vara béttre i
sva-klassrummet dn ndr man blandas med sve-elever: ”’Man kénner sig lite battre nir man vet
att alla de andra &r pa samma niva som jag. Jag kan mycket med den hjilp jag far av svenska
som andrasprik’” (Economou 2015, s. 70 i bilaga 1). De vdgar ocksa prata mer och stilla fler
fragor. Flera av eleverna tar upp att de riskerar att bli eller blir retade 1 klassrummet nér de
laser svenska (Economou 2015).

Att retas pa grund av det sprak man anvénder och eventuell brytning eller misstag &r ocksa ett
tema 1 Skowronskis (2013) migrationsvetenskapliga avhandling dér hon intervjuar
flersprékiga elever i badde grundskole- och gymnasieélder om deras erfarenheter av svensk
skola. Hon vill unders6ka nyanldnda elevers psykosociala situation savil vad géller sociala
relationer som skolarbete (ibid. s. 18). Bland de intervjuade eleverna fanns flera som hade
hunnit ga fran forberedelseklass eller individuellt program till ordinarie gymnasieprogram.
Skowronski (2013) konstaterar att:

Manga av de intervjuade eleverna beskriver en rddsla for att andra elever ska skratta 4t dem nér de séger fel,
och det riacker for att vissa av de nyanldnda eleverna ska tystna, oavsett om de andra verkligen skrattar eller
inte. Andra elever blir verkligen retade och skrattade &t nir de forsoker séga nagot pa svenska. Rédslan for
att andra elever ska skratta kan leda till att vissa elever inte svarar pa fragor fran lararen trots att de kan
svaret. (s. 145)



Skowroniski (2013) menar att det ar viktigt att ldrare skapar ett tillatande klimat dér elever
vagar gora fel och vagar stélla fragor (s. 142). Hon ser ocksa att det kan vara bra att larare ger
elever mgjlighet att arbeta i mindre grupper dér de vagar tala mer (ibid. s. 145).

I Torpstens (2008) avhandling Erbjudet och upplevt lirande i mdtet med svenska som
andrasprdk och svensk skola later hon en ldroplansteoretisk forskningstradition mota
livsberittelser frdn tre personer vilka som barn flytt med sina familjer fran Bosnien till
Sverige under 1990-talet. Beréttelserna ar retrospektiva — nir Torpsten moter sina informanter
ar de lararstuderande och far i uppgift att forst skriva om sina tidigare skolerfarenheter och
dérefter ingd i tre gruppsamtal om sina texter. Tva av informanterna var sju ar nir de borjade
arskurs 1 1 svensk skola och den tredje var fjorton ar nér han borjade 1 arskurs sju.

Utifran livsberittelserna kan Torpsten (2008) konstatera att eleverna och deras svenskfodda
skolkamrater upplevde svenska som andrasprédk-undervisningen som “sdrskiljande och
utanforskapande” (s. 118). En av eleverna citeras: ’Sé jag har alltid kdmpat, forsokt att hinga
kvar 1 den svenska klassen. Man kanske lyckas sdmre 1 den riktiga svensk-undervisningen
men man ar d&nda dér och har den dér narheten med svenska eleverna’ (ibid. s. 119). Att vara
tillsammans med de ”svenska eleverna” tolkar Torpsten som viktigt sivédl for en
gemenskaphetskdnsla som elevernas mdjlighet att utvecklas sprékligt (ibid. s. 133).

Torpsten (2008) redogdr for hur eleverna upplevde en diskurs om svenska som andrasprak
och modersmal som “’forknippad med negativa attityder och laga forvantningar” (ibid, s. 128).
Det fanns ocksd en uppfattning bland de svenskfodda klasskamraterna att svenska som
andrasprdk var en forenklad svenskkurs dér eleverna hade littare att f& hoga betyg (ibid. s.
118). Informanterna berittar 4ven om hur de upplevde mycket av svenska som andraspraks-
undervisningen som inriktad pa elevernas brister och att skolan inte tog fasta pa och lyfte
deras flersprékighet och deras tidigare erfarenheter som négot positivt (ibid s. 134).

Intellektuell utmaning och stéttning i undervisning

Thomas och Collier (1997, 2002) har genomfort studier i USA om vad som kédnnetecknar
effektiva skolor for minoritetssprakselever. Hyltenstam, Axelsson och Lindberg (2012) tar
fasta pa bland annat denna forskning och betonar betydelsen av att andrasprékselever ses som
“en tillgdng” 1 en “’sociokulturellt stottande milj6™ (s. 288) och att de moter “intellektuellt
utmanande” undervisning (s. 309). Centralt dr alltsd att det inte rader ett bristperspektiv pé
andrasprakselever utan att deras flersprakighet ses som en resurs och att de far ta sig an
uppgifter som inte signalerar att de skulle vara kognitivt mindre kompetenta.

Aven Cummins (2017) menar i sin bok om andraspraksforskning i relation till svensk skola
att andrasprakselever behdver méta en hég kognitiv utmaning med kontextbunden stéttning®.
Cummins (2017) motiverar bland annat detta utifran sin forskning som visar att flersprékiga
elever snabbare utvecklar grundldggande mellanmdnskliga kommunikativa fdrdigheter
(vardagssprak) pa andraspréaket dn kognitiv kunskapsrelaterad sprdkkompetens (skolsprak) (s.
47). Den senare kompetensen behdver stottas och utvecklas i samverkan med andra. Termen

4 Cummins bok Flersprdkiga elever: effektiv undervisning i en utmanande tid (2017) publiceras pa
svenska 1 Oversdttning av Patricia Wadensjo och hennes dverséttning av termer anvands hér.
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kontextbunden stottning innebdr enligt Cummins (2017) att “deltagarna [kan] forhandla om
mening (t.ex. genom att be om fortydliganden) och spraket stottas da av en rad meningsfulla
tecken som ges 1 situationen och i det mellanménskliga utbytet” (s. 57). Med kognitivt
krdvande uppgifter menas sddana som kraver “aktiv kognitiv bearbetning” (ibid. s. 58). Dessa
uppgifter kommer att ge eleverna mojligheter att anvénda sig av och utveckla sitt skolsprak
samtidigt som uppgifterna gor att eleverna kan utveckla och fordjupa sina &mneskunskaper.

Hammond och Gibbons bedriver ocksd de forskning om andrasprikselevers ldrande och
menar att eleverna ska moéta intellektuella utmaningar sévél som adekvat stottning (Gibbons
2016; Hammond & Gibbons 2005; Hammond 2006; 2008; 2009; 2012). De hédvdar att en
pedagogik som som fokusar pd “ldrardominerad ’6verforing’” (Gibbons 2013, s. 41) inte
gynnar eleverna som snarare far fokusera pa att forsoka upprepa dn att sjilva processa
kunskap i1 samverkan med andra. D& missar man samspelet som dr viktigt for att
sprakfirdigheterna ska utvecklas (Gibbons 2013). A andra sidan kan en progressiv pedagogik
som betonar elevernas egna kunskapsskapande ge alltfor lite explicit stdd med att utveckla
elevernas dmnesspecifika sprak (Gibbons 2013, s. 42). Istdllet kan sociokulturellt influerad
pedagogik déir samspel fokuseras och hoga forviantningar pa alla elever rader 1ita eleverna ta
sig an kridvande uppgifter som utgar fran deras larandepotential. Genom att erbjuda adekvata
former av stottning behdver lirare inte vilja bort eller forenkla olika kursmal for flersprékiga
elever utan istdllet kan lirarna anpassa vigen fram till att nd dem (Hammond och Gibbons
2005, s. 13). Nér elever far ritt slags stdttning snarare dn andra uppgifter menar Gibbons att
skolan anammar ”a more equitable approach to differentiation” (2016, s. 219). I denna studie
deltar elever som ldser svenska som andrasprak som har fatt undervisning dér lararna gett dem
samma kognitivt kraivande uppgifter som eleverna som ldser svenska. Lararna har ocksa riktat
in sig pa att erbjuda stottning och mdjligheter till samspel runt uppgifterna. Hur elever erfar
detta dr ett viktigt perspektiv som fortjdnar att belysas.

Hammond och Gibbons (2005) bygger pd ett flerarigt australiensiskt forskningsprojekt
(2001-2003) med sex grundskolor och ett team av forskare involverade. Larare som moter
andrasprakselever i1 ordinarie klasser (mainstream classes) far fortbildning utifrn
sociokulturella teorier om andrasprékselevers behov och systemisk-funktionell lingvistik.
Praktiken far sedan vidare informera teorier om stottning. Forskarna beskriver alltsd ett
projekt i flera steg dir man forst ”sought to document and analyse pedagogical practices that
were designed to support second phase ESL students in mainstream classes” (Hammond &
Gibbons 2005, s. 7) och dédr man sokt forstd andrasprakselevernas behov och den roll stottning
kan spela. Direfter tog Hammond och Gibbons vid med interventioner via aktionsforskning
dér teori fick informera planering och genomforande av undervisning och diar man sedan i en
cykel lat praktiken informera ytterligare teoriutveckling (ibid. s. 7). De kom fram till att
elever behdver mota savél planerad stéttning som interaktiv stottning. Vad detta innebéar
diskuteras langre fram 1 uppsatsens teoriavsnitt.

Hammond (2008, 2009, 2012) och Gibbons (2016) fortsdtter behandla de nirliggande
omridena intellektuella utmaningar och stéttning och hér hénvisar de till amerikansk empirisk
forskning (Newmann, Marks & Gamoran 1996). Nedan presenteras den amerikanska studien
fore redogorelsen for den fortsatta australienska forskningen.



I artikeln ”Authentic Pedagogy and Student Performance” rapporterar Newmann, Marks och
Gamoran (1996) om empiriskt stod for att en konstruktivistiskt inspirerad authentic pedagogy
leder till hogre resultat for elever 6ver olika arskurser och @mnen. En kérna i den pedagogik
artikelforfattarna foresprakar ar att den haller intellektuell kvalitet (Newmann, Marks &
Gamoran 1996, s. 282). Forskarna tog fram standarder for vad som kunde sigas kidnneteckna
authentic pedagogy och intellektuell kvalitet vilket inkluderar undervisning som kréver
komplext tdnkande frin eleverna, att eleverna tillsammans med ldrare och/eller andra elever
for samtal som leder till fordjupad och forbattrad forstaelse, att undervisningen berér centrala
idéer 1 olika discipliner som gor att eleverna kan se samband och forstd forhdllandevis
komplext material samt att eleverna kan gora kopplingar till virlden utanfor skolan (ibid. s.
289).

Newmann, Marks och Gamoran (1996) anvidnde forskningsgruppens standard for att
genomfora en empirisk studie 1 24 skolor (grundskolor och gymnasier). De ville undersoka
om det fanns ett samband mellan undervisning som kunde klassas som authentic pedagogy
och goda resultat och koncentrerade sig pa matematik och samhéillsvetenskapliga d&mnen.
Forskarna menar att studiens resultat visar pd att det kan vara svart for skolor att
implementera authentic pedagogy (ibid. s. 306) men att den undervisning som haller
intellektuell kvalitet leder till att elever gor béttre i1 fran sig (ibid. s. 307).

Hammond (2008) redogdr for en storre australiensisk studie av ldrare som fortbildats for att
erbjuda intellektuellt krivande undervisning for andrasprékselever. Exempelvis ledde
initiativet till att ldrare i1 en utvdrdering rapporterade att de fitt hogre forvintningar pa
eleverna och att de hellre forsokte stotta eleverna att mota de intellektuella kraven én att
erbjuda mindre kridvande kurser (ibid. s. 150). Resultaten visade ocksa pa komplexiteten i och
vikten av att erbjuda eleverna adekvat stottning (ibid. s. 152).

Hammond (2009) tar upp hur australiensiska ldrare och annan skolpersonal insett att
andrasprdkselever “once beyond the initial stages of learning English” (s. 56) gynnas av att
arbeta med engelsktalande elever. Centralt menar Hammond &r att andrasprakselever da
behover “well-planned courses, characterised by intellectual challenge, which investigate key
curriculum knowledge structures in ways that both challenge and engage students” (ibid. s.
57).

Hammond (2009) ger exempel pd undervisning som involverar intellektuella utmaningar
utifran en tvaarig studie med ldrare och elever pa fem mellanstadieskolor som genomforts
med inspiration fran bland annat Newmann, Marks och Gamoran (1996). Tre intellektuellt
utmanande aspekter méter eleverna i1 undervisningen i Hammond (2009). Den forsta kallas
rich tasks och innebdr att uppgifter ska leda till tydligt och intellektuellt véardefullt ldrande.
Eleverna ska ocksd involveras i och engageras av substantive conversations som innebar
samtal om viktigt innehall och centrala begrepp 1 kurserna. Slutligen ska essential questions
behandlas som identifierar viktiga idéer och sitt att skapa kunskap i relation till kursinnehéll
(ibid. s. 59).
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Dessa slags aspekter har ocksé identifierats 1 en tidigare undersdkning av pilotprojektet pa
Stadsgymnasiet® (Norlund 2019). Medel fran en stipendiestiftelse innebar att projektet kunde
fd tvd foljeforskare frdn Hogskolan i Bords (Anita Norlund och Elisabeth Persson). Dessa
foljde projektets tillkomst samt forsta a&r och bistod med handledning enligt etablerad
forskning samtidigt som de genom lektionsobservationer och fokusgruppsintervjuer med
larare respektive elever kunde analysera projektet frdn olika teoretiska perspektiv. I Norlund
(2019) éar det litteraturldsning inom de samundervisade svenskkurserna i arkurs 1 som star i
fokus.

Norlund (2019) menar att ldrarnas litteraturval, organiseringen av ldsningen och lektions-
uppldgg 1 stort gér i linje med etablerad forskning (s. 8). Till exempel erbjuder bestimda
diskussionsgrupper dér sva- och sve-elever blandas en mojlighet for sprakligt stod for sva-
eleverna. Litteraturvalen anses ocksa intellektuellt utmanande di de &r aldersadekvata och
inte av lattlast slag. Introducerandet av litteraturanalytiska termer kan ocksa bland annat
forbereda eleverna for framtida kurser sd som svenska 3 respektive svenska som andrasprék 3
enligt Norlund (2019, s. 8).

Sammanfattningsvis visar genomgéingen av den tidigare forskningen att svenska som
andrasprdk som dmne ligger till grund for olika stdllningstaganden i forskningsvérlden. Det
finns forskare som menar att svenska som andrasprak sérskiljer elever pa ett exkluderande vis
och att ett monokulturellt perspektiv rdder dér flersprékighet inte ses som en resurs och dér
andrasprakselever ska anpassa sig till en homogen ensprakigt svensk norm. Andra menar att
dmnet har sitt berdttigande men att det finns brister i implementeringen.

Forskare problematiserar ocksa den heterogenitet som ryms inom gruppen andrasprakselever
och huruvida ett @mne kan tillgodose dem alla. Lindberg och Hyltenstam (2013) och
Economou (2015, 2018) foreslar att man utvecklar ett nytt &mne dir andrasprékselever som
natt en viss spraklig kompetens ldser samma kurser som elever med svenska som forstasprak.

Samtidigt visar forskning med sva-elever som deltagare att man behdver vara uppmairksam pa
hur relationer sva-elever och sve-elever emellan fungerar, om sva-eleverna vigar komma till
tals ndr de samundervisas, om de upplever dmnesval som stigmatiserande och om sva-
eleverna upplever att larare har ett bristfokus 1 forhallande till dem.

Avslutningsvis gor internationell forskning géllande att andrasprakselever behdver mota
intellektuella utmaningar och adekvat stottning nidr de ska utveckla savil sprak- som
dmneskunskaper. Detta dr inte specifikt for just andrasprakselever men nagot som forskning
visar ibland forvagras vissa elever i denna grupp nir de antingen halls tillbaka med kognitivt
mindre krdvande uppgifter eller d& de inte fir adekvat stdttning att ta sig an mer intellektuellt
utmanande undervisning pa sitt andrasprak. Mer om den teori som utvecklats kring detta
foljer 1 ndsta avsnitt.

5 Fingerat namn.
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TEORI

Studien har sin bas i sociokulturell teoribildning da de begrepp och modeller som presenteras
nedan bland annat har formats 1 forhdllande till Vygotskijs (1896-1934) teorier. Under
rubriken Utmaningar presenteras forst en teoretisk modell av Mariani (1997) som redogdr for
hur ldrare genom sin undervisning kan erbjuda eleven att arbeta inom fyra olika zoner
beroende pd de grader av utmaning respektive stottning ldrarna ger. Det &r under forutsittning
att eleverna far hoga utmaningar och hog stottning som de kan ldra sig och bli sjdlvstindiga.
Marianis fyrfaltsmodell har vidareutvecklats av Gibbons (2009) och den senares modell och
tillhrande begrepp presenteras ocksd dd denna utvecklade modell kommer utgdra ett
analysverktyg 1 uppsatsen.

Teoriavsnittets andra avsnitt, Stéttning, visar hur stottning utvecklats som en metafor for hur
till exempel elever kan fa hjélp av larare och andra att klara av de intellektuella utmaningar de
moter i ett klassrum. Dessutom redovisas Hammond och Gibbons (2005) berikade modell av
stottning som de utvecklat med andrasprakselever i atanke. Det dr hér som det for uppsatsen
centrala begreppet planerad stottning introduceras. Det blir ocksd synligt att dven om
Vygotskijs zon for proximal utveckling diskuteras i relation till fyrféltsmodellen sa ar
forskarna inom andraspraksfiltet inte s fokuserade vid artefakter och ger mer utrymme for
det kognitiva. Dock betonar de att lirande sker 1 samspel och har ett sérskilt fokus pa att
flersprékiga elever ska fa mdjlighet att utveckla sitt andrasprék i samband med intellektuellt
utmanande aktiviteter dir eleverna erbjuds rikliga mdjligheter till sprakligt utbyte med andra.
Cummins (2017) begrepp kontextbunden stottning och kognitivt krdvande uppgifter blir ocksa
relevanta analysverktyg for denna undersékning. Aven Cummins (2017) betonar
interaktionens vikt for lirande men édven vilka forvédntningar och vilken stottning som erbjuds
eleverna.

Utmaning

Marianis fyrfaltsmodell

Mariani (1997) utgar fran antagandet att for att elever ska kunna bli sjélvstindiga behdver de
erbjudas savél utmaningar som stottning fran sina lérare. I ett klassrum dir elever mots av
laga utmaningar och 14g stottning blir de uttrdkade och tappar i motivation. Om eleverna a
andra sidan far laga utmaningar och mycket stottning gynnas inte larandet. Elever som moter
héga utmaningar men lag stottning utvecklas inte heller pa ett bra sitt. Ett gynnsammare
scenario dr det dér eleven moter hoga utmaningar och hog stéttning (Mariani 1997).

Dessa fyra mojliga scenarion presenterar Mariani (1997) 1 ett “’teaching style framework™ som
hér bendmns fyrfaltsmodellen dédr utmaning och stéttning ar nyckelbegrepp:
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Fig. 1. Marianis fyrféltsmodell (1997) med skalor for utmaning och stéttning

Idealet ar foljaktligen att ldrare bedriver undervisning som erbjuder hog utmaning och hog
stottning dir eleven kdnner motivation och kan erdvra sjdlvstdndighet (Mariani 1997). Sin
modell kopplar Mariani (1997) till sociokulturell teori och Vygotskijs ndrmaste utvecklings-
zon dér barn kan ldra sig nytt om barnet har vissa forkunskaper och dessa mots upp pé rétt
niva med ritt hjélp frdn en kunnigare person. Begreppet stottning (scaffolding) lanar Mariani
frdn Bruner vars teori presenteras i uppsatsens nista avsnitt.

Utmaningszonen - den narmaste utvecklingszonen

I Gibbons (2009)° presenteras en vidareutveckling av Marianis fyrféaltsmodell. Hir bendmner
Gibbons (2013) faltet for hog utmaning och hog stéttning som utmaningszonen (s. 43) sa vél
som “den narmaste utvecklingszonen” — ett begrepp hon lanar fran Vygotskij. Den utvecklade
modellen illustreras i1 figuren nedan som enligt Gibbons visar “Undervisningens och ldrandets
fyra zoner” (2013, s. 44):

Hég kognitiv utmaning

Larande-/utvecklingszon Frustrationszon/
(den narmaste angslanszon
utvecklingszonen)

Hog stéttning Lag stottning

Trygghetszon Uttrakningszon

Lag kognitiv utmaning

Fig 2. Gibbons bearbetning av Marianis fyrféltare lanad fran Gibbons (2013, s. 44)

® Boken, English learners, academic literacy, and thinking: learning in the challenge zone &r Sversatt till
svenska som Lyft spraket, lyft tdnkandet 2010, reviderad 2013. Oversittarens svenska termer anvénds hér.
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Man kan notera att overséttaren valt att oversitta originalets “comfort zone” (Gibbons 2009,
s. 16) med trygghetszon (Gibbons 2013, s. 44). I trygghetszonen med 1ag kognitiv utmaning
och hog stottning menar Gibbons (2009) att inte mycket lirande kommer att ske och att
eleverna inte kommer att bli sjdlvstindiga. Men zonen behodver inte nddvindigtvis bara
erbjuda trygghet” utan kan ocksé tinkas erbjuda “bekvémlighet”. Sérskilt menar jag i en
svensk kontext dér elever med annat modersmal dn svenska kan vélja mellan att 14sa &mnet
svenska eller svenska som andrasprak och dé kan vélja att ldsa det ena dmnet for att det slar
dem som mindre anstringande och ddrmed mer bekvamt. Darmed kan trygghetszonen ocksa
kallas bekvimlighetzonen.

Inom ramen for denna uppsats erbjuder Gibbons bearbetade fyrfiltsmodell ett analysverktyg
dir elevernas utsagor om pilotprojektets uppldgg och undervisning kan relateras till de fyra
zonerna.

Cummins (2017) drar paralleller mellan Gibbons fyrfialtsmodell och sin egen teori om att de
kommunikationssituationer och de uppgifter flersprakiga elever moéter i skolan kan placeras
pa skalor fran kontextbundet till kontextreducerat och fran kognitivt enkelt till kognitivt
krdvande. Cummins (2017) ser en parallell mellan utvecklingszonen som erbjuder hog
kognitiv utmaning och hdg stottning och undervisning som &r kognitivt krdvande och
kontextbunden (s. 59). Aven Cummins (2017) begrepp blir anviindbara i analysen av intervju-
erna i denna unders6kning dé de bade sitter fokus pé vilka uppgifter eleverna fir och vilken
mojlighet till kontextbundet samspel de har med ldrare och andra elever nér uppgifterna ska
genomforas.

Uppsatsens nista avsnitt handlar om teoribildning om den stdttning som enligt Hammond,
Gibbons och Cummins blir en forutséttning for att elever ska lyckas med de hoga utmaningar
de stills infor. Aterigen utifrin perspektivet att elever inte ska mdta vare sig for laga
forvantningar och for enkla uppgifter eller uppgifter som de flersprakiga eleverna inte far
adekvat stottning att klara med hénsyn till att de ldr pa sitt andrasprak.

Stottning

Stottning som metafor under utveckling

Stottning (scaffolding) introducerades som begrepp 1 en studie av Wood, Bruner och Ross
(1976) och definierades som en process som “enables a child or novice to solve a problem,
carry out a task, or achieve a goal which would be beyond his unassisted efforts™ (s. 90). I
studien stottade en vuxen enskilt 3-5-aringar i att skapa sérskilda pyramider av klossar. En
typologi 6ver sex olika stottande ageranden togs fram vilken exempelvis inkluderar att den
vuxna hjélper till att dela upp uppgiften 1 for barnet 6verkomliga steg, modellerar, hjélper
barnet att hélla fokus och stévjar 6vervildigande frustration (ibid. s. 98).

Stone (1993) argumenterar for att metaforen scaffolding” &r nagot bristféllig. Han visar pa en

koppling till Vygotskijs ndrmaste utvecklingszon (zone of proximal development, ZPD) och
menar att man ocksd maste ta i berdkning interpersonella aspekter:
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the social relationship within a scaffolding situation can be seen involving both a subjective relation
defined by the current activity (’the here-and-now”) and symbolic qualities of social interchange
crystallized out of past interactions. This complex interpersonal context acts as a filter through which
an individual’s learning opportunities via scaffolding must be viewed. (Stone 1993, s. 179)

Palinscar (1998) ansluter sig till Stones resonemang och menar att stottning som metafor
ocksd behdver inbegripa ett perspektiv didr man inte enbart ser pa stottning som nagot som
sker asymmetriskt mellan tvé individer dir den vuxna experten for éver kunskap till barnet.
Hon pépekar att vad géller zoner for proximal utveckling s& omfattar dessa "not only people
but also artifacts, and [...] ZPDs are embedded in activities and contexts” (Palinscar 1998, s.
371). Genom hénvisningar till klassrumsforskning exemplifierar Palinscar hur kamrater
stottar varandra och hur “’the activities themselves served as an important mechanism for
scaffolding” (ibid. s. 372).

Planerad sto6ttning och andrasprakselever

Hammond och Gibbons (2005) presenterar vad de kallar en berikad (enriched) modell av
stottning dar former av stottning delas in 1 tva typer: interaktiv stéttning och planerad
stottning. Interaktiv stottning som sker 1 sjdlva motet med eleverna blir beroende av vad som
sker mellan ldrare-elev och elev-elev i klassrummet och uppstér pé plats. Detta for tanken till
Wood, Bruner och Ross (1976), Stone (1993) och Palinscar (1998). Men, argumenterar
Hammond och Gibbons (2005), utan planerad stottning blir interaktiv stéttning inte lika
traffsdker och effektiv (s. 20). Genom att lararen vid planeringen av kursen och olika moment
tankt igenom vad som kan vara gynnsamt for sdvil sprék- som kunskapsutveckling biaddar
hen for att eleverna ska stttas 1 sitt lirande redan fore sjdlva interaktionerna liarare-elev och
elev-elev tar vid. Ett exempel pd planerad stottning i relation till hur klassrummet organiseras
ar blandningen av helklassgenomgangar, grupparbete och enskilt arbete. Den planerade
stottningen foregar ddrmed den interaktiva stéttningen och béaddar for att den senare ska
hjélpa eleverna.

Eleverna som intervjuas i denna uppsats har fatt ta del av undervisning samplanerad av de
fyra larare som varit involverade i pilotprojektet dir sva- och sveelever samundervisas.
Léararna har redan pa planeringsniva bestamt sig for att organisera undervisningen pa sirskilda
satt med malet att stdtta eleverna. Under samundervisningen sker till exempel en mix av
helklassgenomgéngar, grupparbeten dér sva- och sve-elever blandas och enskilt arbete. Ett
system dér man ibland &r tva ldrare 1 klassrummet eller delar upp sva- och sve-elever for sig i
olika klassrum ses ocksd som en form av planerad stdttning. Aven sekvenseringen av
uppgifter dr noggrant planerad (Hammond och Gibbons 2005).

I denna intervjustudie kommer sdvil elevernas erfarenheter av de utmaningar de moter som
deras perspektiv pé tre former av planerad stottning sta 1 fokus. Deras val av svenskdmne gar
ocksa att diskutera i termer av hur utmaningar pa rétt nivd kan ge mojligheter till larande.
Déarmed kommer de teoretiska begrepp som presenterats ovan till anvdndning i1 den teoretiska
tematiska innehdllsanalys som genomfors och i presentationen av studiens resultat.
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METOD OCH ANSATS

Denna del inleds med att valet av en kvalitativ ansats motiveras. Aven valet av intervju som
datainsamlingsmetod och teoretisk tematisk innehallsanalys som analysmetod presenteras.
Direfter behandlas aspekter i1 relation till intervjuerna vad det géller intervjuguide, urval,
genomforande och transkribering. Sedan redogors dven for genomforandet av den tematiska
innehéllsanalysen. Efter ett avsnitt om validitet, reliabilitet och generaliserbarhet fo6ljer
slutligen ett avsnitt om de etiska Overviganden som gjorts. Men fOrst ges en kort
bakgrundsbeskrivning av det projekt som de intervjuade eleverna deltagit i.

Samundervisningsprojektet pa Stadsgymnasiet

Stadsgymnasiet ligger 1 en mellanstor vastsvensk stad. Skolan har dryga 1000 elever fordelat
pa fyra studieforberedande och ett yrkesforberedande program. Historiskt sett har eleverna
som valt svenska som andrasprak fatt ldsa det i separata undervisningsgrupper dar
andrasprékselever frén olika klasser och program har blandats. Men ldsaret 16/17 valde man
att prova att lata sva-eleverna i tre olika klasser pé tre olika program samundervisas med
eleverna som ldser svenska i sina ordinarie klasser. Varje klass hade en svenskldrare och
dértill fanns en sva-lidrare som ambulerade mellan de tre klasserna och ibland hade lektioner
med enbart sva-eleverna. I det senare fallet blandades sva-eleverna fran de tre olika
programmen.

Skolan fick finansiellt stod fran en stipendiestiftelse da uppldgget innebar extra kostnader i
form av 6kad personaltithet och extra undervisningstimmar. De extra undervisningstimmarna
behovdes eftersom de tvd svenskdmnena inte helt bestir av samma moment utan ibland
behovde eleverna separeras for att undervisas i olika moment (till exempel sprakhistoria eller
sprakbruk). Lararna behovde ocksa tid for samplanering da de i samtliga klasser behovde gora
samma sak for att sva-ldraren léttare skulle kunna ambulera mellan klasserna eller samla alla
sva-elever separat.

I sin stipendieansdkan skriver man fram malen for projektet s& har:

En inkluderande undervisning som bidrar till en positiv syn for kursen SVA 1 hos alla de elever som ar
beréttigade att ldsa kursen.

En betydligt hogre andel elever som ldser kursen SVA 1 av de som ér beréttigade till det.

En hogre kvalitet pa undervisningen i SVA 1.

En hogre méluppfyllelse for samtliga elever inom pilotprojektet. (Stipendieansdkan 20167)

Man kan utldsa frdn malbeskrivningen att skolan sdg utvecklingsmojligheter vad géllde
svenska som andraspriksdmnet och i1 samtal med ldrarna i projektet framgér att skolan
tidigare upplevt problem med att elever inte velat vilja sva-dmnet d& det upplevts
stigmatiserande eller som exkluderande frdn klassen (muntlig kommunikation 180618).
Stipendiemedel tilldt att tva forskare foljde projektets forsta ldsar (Norlund 2019). D&

7 For att mojliggora konfidentialitet finns stipendieans6kan ej med i referenslistan.

16



projektets forsta ar redan undersokts (Norlund 2019) ldggs fokus i denna undersdkning pé
projektets tredje &r med vissa tillbakablickar 6ver projektet som helhet.

Val av ansats och metod for datainsamling och dataanalys

En 6vergripande ambition med denna studie &r att det ar elevers perspektiv pa ett pilotprojekt
inom sva-undervisning som ska studeras. En kvalitativ ansats kan sdtta elevernas
erfarenhetsvirld i fokus och erbjuda hinsyn till den komplexitet som ryms i att vara del av ett
visst sammanhang vid en speciell plats och tid d4 ansatsen innebér:

an emerging qualitative approach to inquiry, the collection of data in a natural setting sensitive to the
people and places under study, and data analysis that is both inductive and deductive and establishes
patterns and themes. The final written report or presentation includes the voices of the participants, the
reflexivity of the researcher, a complex description and interpretation of the problem, and its
contribution to the literature or a call for change. (Cresswell 2013, s. 44)

Centralt ar ocksa att ansatsen kan besvara studiens fragor. Utifran detta blir den kvalitativa
semistrukturerade intervjun en ldmplig datainsamlingsmetod for att ndrma sig elevernas
erfarenheter 1 en explorativ studie (Justesen et al. 2011, s. 47). Som Kvale och Brinkmann
(2014) konstaterar s& kan en intervjuare na en storre fOrstdelse av dmnet under sjdlva
intervjuerna och en semistrukturerad intervju ger utrymme for att f6lja upp detta redan inom
ramen for pdgdende eller kommande intervjuer (Bryman 2018). Samtidigt kan en
semistrukturerad intervju till skillnad frdn en ostrukturerad ocksd styra upp att sérskilda
omriden berdrs som redan fran borjan framstar som viktiga for att forskningsintresset ska
tillgodoses.

Aven enkiter eller fokusgruppsintervjuer skulle ha kunnat finga elevernas upplevelser av
undervisningen i pilotprojektet. Enkédter valdes bort d& Oppna enkétfragor forutsitter att
eleverna dr villiga och kapabla att skriftligt ge uttryck for fylliga svar och di det kan ske
bortfall i enskilda fragor (Jakobsson & Westergren 2005, s. 73). Aven i intervjuer kan svar
vara kortfattade men dér tillater intervjusituationen att intervjuaren stiller foljdfragor och
dven direkt kan stimma av sin fOrstdelse av vad respondenterna sidger (Bryman 2018).
Dessutom kan respondenterna diskutera “premisserna for intervjuarens fragor” (Kvale &
Brinkmann 2014, s. 215).

Med intervju som metod tillater inte uppsatsens omfattning att samtliga 19 sva-elever deltar
pa grund av tidsmissiga begransningar. Ett annat metodval hade kunnat vara fokusgrupps-
intervju. Aven om detta mdjliggor fler deltagare (forutsatt att fler skulle stiilla upp) ér det en
metod som kan ldmpa sig béttre ndr interaktionen mellan deltagare &r av storre intresse
(Justesen et al. 2011, s. 66). Att intervjua eleverna individuellt istéllet ger mig mojlighet att
fokusera pd vad varje enskild elev sdger och att folja upp detta 1 en direkt interaktion.
Mojligtvis hade en fokusgrupp inneburit att det en deltagare séger far en annan deltagare att
tanka pa ndgot intressant som jag kanske inte hade fradgat i en individuell intervjusituation.
Men som konstaterats finns det inom ramen for en semistrukturerad intervjustudie dédr dven
uppfoljningsintervjuer ingar en mojlighet for mig att under undersdkningens gang formulera
fragor inspirerad av vad som uppkommit i andra intervjuer (Bryman 2018, s. 260).
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Tematisk innehdllsanalys innebdr en grundlig och systematisk analys av (de transkriberade)
intervjuerna for att identifiera, analysera och rapportera meningsbdrande teman i det
komplexa materialet (Braun & Clarke 2006). For en savél deduktiv som induktiv analysmetod
foljs intervjuerna av en teoretisk tematisk innehdllsanalys ddr “analysis is guided by an
existing theory and theoretical concepts” (Braun & Clarke 2013, s. 175). Under
identifieringen av teman i transkriberingarna kan alltsd teman identifieras 1 relation till
teoretiska begrepp. Jag later hir intellektuell utmaning och planerad stottning deduktivt agera
omrdden utifrdn vilka empirin analyseras och struktureras (Braun and Clarke 2013). Jag har
med andra ord redan frdn borjan bestimt att det dr delar av intervjuerna som sarskilt
behandlar dessa dvergripande omraden jag ska koda for att generera teman.

Men den teoretiska tematiska innehdllsanalysen betyder inte att de teman som jag identifierar
enbart maste vara teorigenererade utan de kan ocksa vara induktivt empirigenererade (Braun
& Clarke 2013). Det betyder att det finns teman i de niranalyserade delarna av intervjuerna
som framtrider som centrala utifran det respondenterna sdger snarare dn utifran min
forsknings- och teoribaserade forforstaelse. Detta rimmar vdl med studiens fOresats att
forhalla sig till tidigare forskning tillsammans med en lyhdrdhet for elevernas upplevelser och
roster sa att de som centrala intressenter far ett stort utrymme.

Urval av respondenter

Da studien syftar till att undersoka elevers erfarenheter av att kunna vélja svenskdmne och av
att samundervisas med elever som ldser svenska tillfrdgades elever som deltog i
Stadsgymnasiets projekt om att ingé i intervjustudien. Hade samtliga sva-elever i projektet
(sexton mén, tre kvinnor) stillt upp hade detta kunnat leda till ett behov av ytterligare urval pa
grund av brist pa tid men ett hanterbart antal accepterade varpa inga sddana gjordes. Att inte
specifika elever tillfragades innebar att urvalet inte blev &ndamalsméssigt utan ett
bekvamlighetsurval (Bryman 2018): de elever som tackade ja intervjuades. Vid ett
dndamalsméssigt urval hade elever tillfrdgats som ansetts ge en sa fullodig representation av
olika perspektiv pa projektet som mojligt (Creswell & Poth 2017). Denna urvalsmetod valdes
bort av etiska skil (se nedan).

Eleverna tillfrigades om att delta i intervjustudien muntligt och/eller skriftligt. Den muntliga
forfragan skedde lektionstid dé jag presenterade intervjustudien och delade ut en blankett (se
Bilaga 3) dir eleverna fick ange om de var intresserade av att delta eller inte. De elever som
inte ndrvarade under lektionen fick senare blanketten av undervisande larare. Vid forsta
forfragan var det fem elever som var positiva till att delta, direfter tillkom ytterligare en elev
som hade fatt blanketten 1 efterhand och slutligen en elev som tog kontakt via en vdn nir
denne hade deltagit i en forsta intervju.

Elever frén tre av gymnasieskolans program ingar i undervisningsgruppen och samtliga
program &r representerade bland respondenterna om &n i olika utstrackning:
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Tabell 1: Fordelning av deltagare per program

Program Antal elever i pilotprojektet |Deltagare i studien
Studieforberedande program 1 |6 1
Studieforberedande program 2 |6 2
Yrkesforberedande program 7 4

De intervjuade eleverna fran de studieférberedande programmen har samtliga list svenska
som andrasprak under alla tre ar med pilotprojektet. Bland eleverna fran det yrkes-
forberedande programmet var det forst i ar tre dir svenska som andrasprik 3 var valbar kurs
som tre av de intervjuade eleverna hade haft mojlighet att delta som sva-elever. Detta
eftersom de dittills gétt i en parallellklass dér endast elever som valt svenska fran borjan
placerats. Den fjarde eleven fréan det yrkesforberedande programmet hade gatt i pilotklassen
frén ar ett men valt over till kursen svenska som andrasprak forst i ar tre.

Dirmed skiftar det hur lang erfarenhet eleverna har av pilotprojektet och av att delta i gruppen
som ldser svenska som andrasprak. Blandningen kan ses som positiv ur aspekten att det ar
precis s hir pilotprojektet har fungerat och genom heterogeniteten hos respondenterna sa ges
mojlighet att utforska kvalitativt skilda upplevelser och erfarenheter. Dock kan det inte goras
ansprak pa att alla pilotelevers mojliga perspektiv kommer fram bland respondenterna bland
annat pa grund av att ett indamalsenligt urval inte anvéndes.

I Tabell 2 nedan presenteras deltagarna i intervjustudien med fingerade namn. Presentationen
sker 1 den ordning de intervjuats forsta gangen vilket rdkade sammanfalla med vilket program

de gick.

Tabell 2: Presentation av deltagare

Elev (fingerade namn) Program Tid i pilotprojektet / tid
med svenska som
andrasprak 3

1. Monas Studieforberedande program 1 |Tre ar / tre &r

2. Adam Studieforberedande program 2 | Tre ar / tre ar

3. Ibrahim Studieforberedande program 2 | Tre ar / tre ar

4. Luka Yrkesforberedande program | Tre ar / ndstan ett ar

5. Ilir Yrkesforberedande program  |Ett ar / ett ar

6. Amir Yrkesforberedande program  [Ett ar / ett ar

7. Zaid Yrkesforberedande program  |Ett ar / tre ménader
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Genomforande av intervjuer

Infor forfragan om elever som ville delta 1 intervjuundersokningen observerade jag fem
pilotprojektslektioner. En lektion vardera dédr sve- och sva-elever samundervisades i
respektive programs klass och tva lektioner dér enbart sva-eleverna undervisades 1 en grupp
dér de blandades frén de tre klasserna. Observationerna skedde under slutet av februari och
borjan av mars 2019 och hade dubbla syften: dels att géra mig mer bekant med uppldgget och
dels att ge eleverna ett ansikte pa den person som skulle be att fa intervjua dem.

Under observationerna gjordes inga anteckningar som identifierade individer utan fokus lag
pa att fi exempel pa hur lektioner kunde se ut och hur elever samspelade med varandra och
med ldrarna. Detta gjorde det sen ldttare for mig att f6lja med i1 respondenternas exempel och
att géra mig en bild av den kontext eleverna befann sig i (Kvale & Brinkmann 2014, s. 150).
De undervisande ldrarna hade ocksé delat med sig av det gemensamma planeringsdokument
de har for ldséret dir det framgar vilka moment och fokus varje lektion har. Sammantaget
hjilpte detta mig att stélla relevanta foljdfragor (Kvale & Brinkmann 2014, s. 85).

Vid sista observationstillfdllet med sva-gruppen fick eleverna forfrigan om att delta (se Urval
av respondenter ovan). En forsta intervjuomgang med samtliga sju elever som tackade ja
genomfordes under mars och april 2019.

Intervjuerna kom samtliga att genomforas i grupprum pé skolan efter att tid bestdmts med
eleverna via sms. En elev hade bett att fi gora intervjuerna under lektionstid och da hittades
lampliga sédana tillféllen utan att projektets ldrare fick kunskap om exakt vilka elever som
deltog i intervjustudien.

Eleverna fick fragan om det gick bra att intervjuerna genomfordes pa foreslagen plats men
gavs inte explicit alternativet att intervjuas ndgon annanstans. Eleverna uttryckte inga asikter
om att intervjuerna skedde i skolans lokaler.

Kvale och Brinkmann (2014) menar att det ar viktigt att skapa en milj6 dir “intervjupersonen
kénner sig fri och séker” (s. 33). Generellt framstod eleverna som frimodiga i intervjuerna
dven nér de gav uttryck for kritiska asikter eller berdttade om instéllningar till uppgifter som
man kan tdnka sig att en ldrare inte skulle se som positiva. Vid ett tillfille tycktes en elev
hdammas och det var pa en frdga om vad han tinkte om litteraturldsningen i kursen och da
forsokte jag att visa att eleven inte skulle domas pd grund av sitt eventuella svar:

[Intervjuaren i kursiv] Mm. Och ehm, dom hdr, eh, béckerna du ldser, hur tinker du kring dom?
... Jag har inga kommentarer pa dom. He.

Hehe. Nu dr ju inte jag hdr for att bedoma vad du tycker om dom hdr, det spelar ingen roll. Jag sdtter
inga betyg. Men jag dr verkligen intresserad av att veta hur du tdnker kring béckerna du ldser.

Aven om elevernas roll betonades som central och det ir tydligt att vad de har att siga ir
viktigt 1 undersdkningen finns det inneboende maktasymmetrier som kvarstar. Som Kvale och
Brinkmann (2014) konstaterar sa ar det intervjuaren som sétter agendan, styr upp samtalet,
staller frigorna och &mnar tolka samtalet for en vetenskaplig analys och framstéllan (s. 51).
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En elev hade missforstatt och trodde att intervjun skulle ske i grupp men gick med pa att
genomfora den enskilt. En elev som tog med sig en klasskamrat gick ocksd med pa att de
skulle intervjuas enskilt. Det kan ténkas att ndgra respondenter hade varit mer bekvima med
att intervjuas i grupp.

Varje intervju inleddes med lite smaprat om négot som var aktuellt for eleverna just nu (till
exempel gymnasiearbetet, sportaktiviteter eller resor). Direfter presenterades samtyckes-
blanketten (Bilaga 4) dir det precis som vid den muntliga intervjuforfrdgan och i
informationsbrevet (Bilaga 3) betonades att deltagandet var frivilligt, kunde avbrytas ndr som
helst och att medverkan inte kunde péaverka elevernas betyg vare sig positivt eller negativt.
Blanketten tog likt informationsbladet ocksa upp det faktum att intervjuerna skulle spelas in
och hur inspelningarna skulle hanteras. Eleverna fick skriva under samtycket.

Eleverna fick ocksa se inspelningsverktygen. Dels en diktafon som spelade in i slow-play for
att anvindas vid transkriberingen, dels en dator med programmet Garageband som spelade in
1 normal hastighet och anvédndes vid genomlyssning nédr transkriptionerna skulle kontrolleras.

Ingen elev uttryckte ndgot obehag over att intervjuerna skulle spelas in. Ett par elever fragade
under intervjuernas gdng om det var okej att anvénda ldrarnas riktiga namn och fick hora att
jag skulle anvédnda fingerade namn vid transkriberingen.

Valet att spela in intervjuerna gjorde att jag inte behovde kidnna mig stressad 6ver att anteckna
allt viktigt som sades. Istéllet kunde fokus ldggas pa att lyssna och stilla relevanta foljdfrdgor
utan att antecknande storde samtalsflodet (Kvale & Brinkmann 2014, ss. 218, 219).

Infér intervjuerna tog jag fram en intervjuguide (Bilaga I) utifrén studiens syfte att
uppmédrksamma elevernas erfarenheter av att samundervisas pé det sétt som erbjudits under
pilotprojektet. Guiden skulle mgjliggora insikter 1 relation till intellektuell utmaning och
stottning. Fragorna inspirerades av tidigare forskning, mdten med de undervisande ldrarna
(muntlig kommunikation 180618 och 190128) och klassrumsobservationer. Ambitionen var
inte att forutse alla relevanta frdgor utan guidens Gppna frdgor inbjod till icke-strukturerade
foljdfragor utifrén elevernas svar (Kvale & Brinkmann 2014).

Intervjuguiden anvéndes vid samtliga intervjuer och allt eftersom intervjuerna genomfordes
kunde tidigare intervjuer paverka de foljdfrdgor som stélldes till andra elever men ocksé
hjilpa mig att battre folja med i de saker eleverna beskrev. Exempel pa ett omrdde som inte
direkt berordes i intervjuguiden men som kom att ndmnas av flera elever var det att man
gjorde “samma sak” i bada d&mnena (till exempel skrev litteraturuppsats pad samma tema).
Denna aspekt blev da till foremal for foljdfragor.

Min gradvis utokade forforstéelse bidrog till att uppfoljningsintervjuer framstod som ett
viktigt moment. Det var vissa saker som inte foljts upp under tidigare intervjuer som sedan
framstod som viktigare efter att andra elever berdrt dem. Under idealiska forhdllanden (Kvale
& Brinkmann 2014) ska intervjuaren ha klargjort sa mycket som mojligt under intervjun men
1 verkligheten kan det vara svart att under en intervjusituation inse allt som bor f6ljas upp eller
vad som kan tolkas pé ett annat sdtt. Den andra intervjuguiden (Bilaga 2) blev delvis unik for
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varje elev. Aven ett antal gemensamma frigor togs upp for att ytterligare finga upp omraden
relaterade till stottning och inkludering.

Fragor stélldes ibland med hénvisning till observationer gjorda vid lektionsbesoken eller
utifran min kinnedom om vad eleverna lést eller gjort. Detta dels for att det skulle hjilpa att
besvara studiens fragestédllningar, dels for att det hjilpte till att ’skapa en god intervju-
interaktion” (Kvale & Brinkmann 2014, s. 173).

Bakgrundsfrdgorna i intervjuguiden inledde samtliga intervjuer i den fOrsta intervjuomgangen
men sedan stélldes fragor efter hur det foll sig naturligt och inte efter vilken ordning de kom i.
Dock stimde jag av intervjuguiden mot slutet av intervjun for att se att dess olika omrdden
tackts in. Bade vid den fOrsta intervjurundan och under uppféljningsrundan avslutades
intervjuerna med att respondenterna tillfrdgades om de hade ndgot mer de ville sdga eller om
det var nagot de undrade.

Efter den forsta intervjun med varje elev fick de ett presentkort om 100kr som ett tack for sitt
deltagande 1 studien. De informerades ocksd om att jag kunde hoéra av mig om en
uppfoljningsintervju nér jag transkriberat den forsta intervjun.

Samtliga elever utom Amir stillde d&ven upp pa en uppfoljningsintervju nir de tillfragades om
detta. Amir svarade aldrig pa forfragan som skedde via sms likt med de andra eleverna. Detta
gjorde att intervjutiden for respektive elev blev enligt tabellen nedan. Total intervjutid for
samtliga elever blev drygt sex timmar. Uppfoljningsintervjuerna skedde i skolans lokaler
under maj manad och spelades in och transkriberades pa samma sétt som den fOrsta
intervjuomgéngen.

Tabell 3: Intervjutid per elev

Elev Forsta intervjun min:sek |Andra intervjun min:sek |Totalt

1. Monas 32:43 (14 mars) 33:25 (10 may) 66min 8s
2. Adam 25:20 (15 mars) 16:20 (3 maj) 41min 50s
3. Ibrahim 25:01 (29 mars) 19:30 (28 maj) 39min 31s
4. Luka 39:37 (4 april) 16:53 (7 maj) 56min 30s
5. lir 29:23 (8 april) 11:27 (6 maj) 40min 50s
6. Amir 24:21 (12 april) — 24min 21s
7. Zaid 24:13 (12 april) 15:38 (29 may) 39min 51s
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Transkribering av intervjuer

Jag transkriberade intervjuerna sjilv vilket bidrog till en god kédnnedom om vad som sagts.
Transkriberingen av intervjuerna skedde efterhand och samtliga intervjuer frdn forsta
omgangen var transkriberade innan intervjuguiden till uppfoljningsintervjuerna skapades.

Att gé fran tal till text innebar enligt Kvale och Brinkmann (2014) att ”transformera” (s. 218).
Det gér inte att i text till fullo dterge alla aspekter av talat sprak. Till exempel spelades endast
ljud in vilket gor att icke-verbal kommunikation gar forlorad. Det ar inte heller enkelt att 1 text
nyanserat aterge verbala markorer som tonfall. I denna uppsats dr innehéllet i vad eleverna
sdger 1 fokus och inte hur de sdger det. Darmed gjordes valet att under transkriberingen inte
ange exakta tider for pauser till exempel. I transkriberingen fick tre punkter (...) markera att
en liten paus skedde. Nar eleverna eller jag fnissade eller skrattade till markerades detta med
“hehe”. En sldende skillnad mellan tal och skrift 4r ocksd interpunktionen (Kvale &
Brinkmann 2014, s. 226). En del av vad som gor transkribering till en tolkning &r att det inte
ar tydligt var talaren skulle sdtta komma eller punkt.

Under transkriberingsfasen antecknades allt som sades under intervjuerna. Dér det rddde
oklarheter om vad som sades i inspelningen lyssnades avsnittet igenom flera génger. Efter
transkriberingen lyssnade jag igenom intervjun igen och eventuella dndringar gjordes i texten.
Jag valde att 1 viss man anpassa spraket till flytande skriftspraklig form.

Genomférande tematisk innehallsanalys

Braun och Clarke (2006) redogor for sex steg i en tematisk innehallsanalys:

Familiarizing yourself with your data
Generating initial codes

Searching for themes

Reviewing themes

Defining and naming themes
Producing the report

SRR

(s. 87)

Med de teoretiska begreppen intellektuell utmaning och planerad stottning som deduktiva
overgripande omrdden (Braun & Clarke 2013) lédstes intervjuerna igenom upprepade ginger
for att se vad 1 materialet som kunde anses berdra de tvd omradena och sd kodades materialet.
Direfter sorterades koderna for att potentiella teman skulle kunna definieras utifrdn dem.
Nedan exemplifieras processen nér det géller intellektuell utmaning.

Tva teman identifierades som monsterbildande efter kodningen av det material som ansigs
behandla intellektuell utmaning: “vikten av samma” och “’betyg vs utmaning”. Vid ytterligare
analys framkom att det till dessa fanns underordnade teman (Braun & Clarke 2013). Till
exempel “samma uppgifter” och “samma klassrum”. Alla delar av materialet genomlistes
aterigen och nya dokument skapades som samlade alla citat relevanta for ett visst underordnat
tema. Ddrpa kunde ytterligare en hierarkisk nivé identifieras nér till exempel koderna gick att
sortera efter orsaker till att sva-eleverna ansdg det viktigt att befinna sig i samma klassrum.

23



Det gav tva underteman (”Sociala fordelar” och ”Léra av andra)”. ”Léra av andra” &r ett tema
som ligger ndra de deduktiva analysverktygen med deras fokus pa hur eleverna i samspel kan
lira av varandra. Temat “Sociala fordelar” var ett empirigenererat induktivt tema med
aspekter som framstod som viktiga for eleverna men som inte nddvandigtvis gick att forutse
utifrdn Gibbons (2009) fyrfiltsmodell eller Cummins teori om (2017) kontextbunden
stottning. Koderna som relaterade till att gora “samma uppgifter” genererade i sin tur ocksé
tva underteman.

Elevernas redogorelser i respektive tema analyserades med Gibbons (2009) bearbetade
fyrfaltare som analysverktyg. De fyra zonerna (utvecklings/utmaningszonen, frustrations-
zonen, trygghets/bekvimlighetszonen och uttrakningszonen) hjilpte till att placera elevernas
redogorelser 1 relation till den utmaning och stottning de moter. Cummins (2017) termer
kontextbunden stéttning och kognitivt krdvande uppgifter blev ocksa relevanta med sin
koppling till utvecklingszonen.

Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Nedan diskuteras de tv metoder som anvints, intervju och teoretisk tematisk innehallsanalys,
1 forhdllande till reliabilitet och validitet. Huruvida den kvalitativa studiens slutsatser &r
generaliserbara diskuteras ocksa.

Reliabilitet

I forhallande till denna semi-strukturerade kvalitativa intervjustudie dér jag visar foljsamhet
for respondenternas svar dr det inte relevant att tala om studiens reliabilitet i termer av att
intervjufragor och intervjusvar skulle upprepas ord for ord om eleverna intervjuades igen
(Bryman 2018). Diaremot ska det framga for ldsaren att resultaten inte &r slumpmaéssiga och
for att detta ska kunna bedomas efterstrdvar jag en tydlighet i rapporteringen av intervjuns
genomforande och analysarbetet vilket dirmed mojliggdér en beddmning av undersdkningens
palitlighet (Bryman 2018, s. 468).

En aspekt av reliabilitet i forhéllande till intervjustudier som Kvale och Brinkmann (2014)
adresserar dr huruvida intervjuaren stéller ledande fragor. Sddana fragor kan ha en negativ
inverkan pa studiens kvalitet om intervjuarens forutfattade meningar eller forvantningar pa ett
visst svar féar styra. Dock kan ledande fragor av en annan form istdllet bidra till studiens
reliabilitet sa lange de medvetet anviands for att “verifiera intervjuarens tolkningar” (2014, s.
214). Denna senare form av frdgor forekommer 1 mina intervjuer.

Vad giller kvalitativ innehallsanalys finns det de som menar att reliabilitet kommer frén att
flera forskare kodar materialet och att det finns en samstdmmighet i kodningen (Schreier
2012). Braun och Clarke (2013) menar dock att det dr “problematiskt” att tala om
interbedomar-reliabilitet ifrdga om tematisk innehallsanalys (s. 279). De hévdar att detta
ligger for ndra ett kvantitativt synsétt och att kvalitativ forskning innebér att man utgér fran att
full objektivitet inte dr mdjlig (2013, s. 279). Istéllet redogdr Braun och Clarke (2006, 2013)
for flera faktorer som kénnetecknar tematisk innehéllsanalys av god kvalitet: till exempel att
kodningsprocessen har varit thorough, inclusive and comprehensive” (2013 s. 187) och att
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adekvat tid har lagts pé alla faser av analysen (ibid. s. 187). Jag har efterstrivat dessa kvalitéer
och aterigen blir ett systematiskt tillvigagangssitt, den explicita redogorelsen for undersok-
ningens process och en tydlig redovisning av hur slutsatser nds underlag utifrdn vilket
undersdkningens reliabilitet kan bedomas (Steinke 2004 1 Schreier 2012, s. 26).

Validitet

En grund for validitet i intervjuundersokningar &r att intervjumetoden passar undersokningens
syfte (Kvale & Brinkmann 2014, s. 298) och som konstaterats tidigare s& dr en semi-
strukturerad kvalitativ intervju ett dndamalsenligt sétt att undersoka pilotprojektelevernas
erfarenheter och besvara studiens fragor utifrdn. Vidare har jag som konstaterats ovan stimt
av mina tolkningar under intervjuns ging och erbjuder en tydlig redogorelse for
tillvdgagangsétt och tolkningar (Kvale & Brinkmann 2014).

Det kritiska och grundliga forhéllningssitt som Kvale och Brinkmann (2014) menar gynnar
validiteten i intervjustudier gynnar dven kvaliteten i tematisk innehéllsanalys (Braun & Clarke
2006). Transkriptionerna som ligger till grund f6r min innehéllsanalys &r noggrant
kontrollerade och ndr teman faststills ar de vilgrundade i empirin och inte “anekdotiska” dar
ett fatal exempel gors viktigare &n de &ar (ibid. s. 96). Tolkningar och empiri behdver
Overensstimma och rikliga exempel illustrera analysen (ibid. s. 96) vilket inte bara hjilper
mig att besvara undersokningens fragestillningar pa ett fullgott sitt men ocksd ger ldsaren
mdjlighet att bedoma undersdkningens validitet.

Generaliserbarhet

Vad giller generaliserbarhet rdder det delade meningar om 1 vilken utstrickning sddan dr
mojligt eller relevant for kvalitativ forskning (Bryman 2018, Eisenhart 2009). Eisenhart
(2009, s. 52 med hinvisning till Ercikan & Roth 2006) menar att generaliserbarhet visst ar
mojlig och 6nskvérd och innebér att slutsatser nar vidare @n den specifika kontexten och
deltagarna. Eisenhart (2009) tar upp Overforbarhet (transferability) som en mojlig form av
generaliserbarhet och menar da att forskaren och/eller ldsaren med god kidnnedom om ett
annat fall kan bedoma om slutsatser dr overforbara till detta. Eisenhart (2009) konstaterar att:

Sites in which the context can be investigated and described in detail, in which the site can be shown to
be typical of other sites, and in which the contexts of the sites for generalization can be known are
good candidates for qualitative research that is transferable. (s. 57)

Stadsgymnasiet kan beskrivas som en typisk svensk gymnasieskola dir varken ldrare eller
elever framstir som sdrskilt unika 1 nagon bemérkelse. Man kan didrmed tdnka sig att
slutsatser som dras utifran elevernas utsagor kan vara dverforbara till andra skolor.

Graneheim och Lundman (2004) menar att vid kvalitativ innehdllsanalys kan forskaren
foresla overforbarhet men att det dr upp till ldsaren att ta stidllning till om den dr mgjlig (s.
110). De understryker vérdet av att forskaren da tydligt och systematiskt har redogjort for den
process (utforande, genomforande, tolkning) som har lett fram till slutsatserna och att texten
ar rik pa citat och beskrivningar (ibid. s. 110).

25



Denna undersékning ger inte ansprdk pd att vara annat &n en av flera tdnkbara
representationer av elevers perspektiv pd Stadsgymnasiets pilotprojekt (Bryman 2018, s. 475).
Med hjilp av transparens kring forskningsprocessen och de intervjuuttalanden som ligger till
grund for resultat och slutsatser bor undersokningens reliabilitet, validitet och generaliser-
barhet é&nda kunna beddmas.

Etik

God forskningssed innebdr inte bara etiska riktlinjer utan inbegriper ocksa god forsknings-
kvalitet (Vetenskapsradet 2017). Detta innebér bland annat att en studie ska syfta till att gora
gott och att 1dmna ett anvéndbart bidrag till forskningen (Kvale & Brinkmann 2014) vilket
denna studie gor. Etiska aspekter av sérskilt intresse for deltagarna i intervjustudien ér,
forutom att de inte ska lida skada av sin medverkan, informations-, samtyckes-,
konfidentialitets- och nyttjandekrav (Bryman 2018). Redan nir jag stéllde fragan till sva-
gruppen i pilotprojektet om nagra elever kunde ténka sig att delta i studien s informerades de
bade muntligt och skriftligt om syftet med studien och hur deras deltagande och bidrag skulle
behandlas och nyttjas (Kvale & Brinkmann 2014).

Det framgick att konfidentialitet skulle rdda (Vetenskapsradet 2017) och att namn pé skola
och elever skulle fingeras vilket ocksd skedde redan under transkriberingsfasen. Dock
fortydligades muntligt vid informationstillfdllet och vid respektive intervju att anonymitet inte
kunde garanteras (Kvale & Brinkmann 2014) da till exempel eleverna kanske skulle kunna
kdnna igen varandra om de ldste uppsatsen och att detsamma kunde ske om Stadsgymnasiets
personal liste den.

Eftersom intervjuerna skulle ske medan svenska som andrasprakskursen pédgick understrok
jag att jag inte skulle dela ndgot material med involverade ldrare fore uppsatsen stod férdig
och lararna kunde ldsa den. (Uppsatsen skulle inte publiceras fore kursens slut). Jag papekade
ocksé att eventuell medverkan eller icke-medverkan inte skulle kunna péverka betyg. Denna
information betonades for att eleverna skulle kinna sig trygga och pa det klara med vilka
villkor som géller. Med tanke pd den beroendesituation elever befinner sig i i relation till sina
larare ansag jag detta viktigt.

Det var ockséd beroendesituationen som gjorde att ett &ndamalsmassigt urval valdes bort. Om
jag skulle betona att en viss elevs perspektiv var viktig skulle det kunna tolkas som att
pilotprojektslérarna statt i dialog med mig om enskilda elever och detta kunde skapa en
implicit press pa eleven att stdlla upp. Sa valet att inte forsoka att med upprepade individuella
forfragningar fa med nigon speciell elev gjordes baserat pa att jag dnskade frivillighet och att
eleverna inte skulle uppleva patryckningar fran vare sig sina ldrare eller mig. Konsekvenser
av detta berdrs 1 uppsatsens diskussionsdel i avsnittet Styrkor och svagheter i genomforandet.
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I inledningen till det forsta intervjutillfdllet med respektive elev fick de ldsa igenom och
underteckna samtyckesblanketten som redogjorde for hur deras uppgifter skulle behandlas
och att de nir som helst kunde avbryta sitt deltagande. Samtliga intervjuade elever gav sitt
informerade samtycke (Kvale & Brinkmann 2014).
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RESULTAT

De resultat som hédr presenteras dr uppdelade enligt de tre forskningsfragor som statt i fokus
for undersokningen. Forst behandlas elevernas dmnesval i forhallande till det overgripande
omrddet intellektuell utmaning. Dérefter foljer den del som behandlar vad som framstar for
eleverna som viktiga aspekter av samundervisningen. Aven dessa teman forhalls till det
overgripande omrddet intellektuell utmaning. Slutligen lyfts de teman som uppstétt nér olika
former av planerad stottning varit 1 fokus for analysen. Genomgaende integreras direkta citat
fran intervjuerna i analysen. Resultatdelen avslutas med ett sammanfattande avsnitt.

Amnesval och utmaningar

I analysen av elevernas utsagor som beror deras val av dmne identifieras ett tema som
bendmns “Utmaning vs Betyg”. Hér berdr eleverna hur de finner &mnet svenska som
andrasprak som utmanande eller inte. I den teoretiska tematiska innehéllsanalysen skapades
tvd underteman nédr vissa av eleverna kopplar valet av dmne till att f& en “utmaning pa ratt
niva” medan andra fokuserar mer pé vilket amne de “’ldttast kan fa hogst betyg 1.

Utmaning pa ratt niva

De tre elever som valt svenska som andrasprak fran borjan talar om det i termer av att i en
utmaning pa en passande niva. De elever som fokuserar pa att de vill lira sig s& mycket som
mdjligt utifran sina forutsittningar kan sigas vilja arbeta i utmaningszonen. De vill utmanas
samtidigt som de Onskar stottning for att klara utmaningarna.

Monas hade inte varit i Sverige mer én ett par ar nar han borjade gymnasiet s for honom var
det givet att 1dsa svenska som andrasprik. Att fa lara sig s mycket som mojligt ar viktigt for
honom och han anser att pilotprojektet erbjuder honom detta. Han jamfor sig med vidnner som
last svenska som andrasprik pé skolan i den grupp som inte ingar i pilotprojektet. Han menar
att de fatt gora farre slags uppgifter och att pilotprojektet erbjudit fler mojligheter att ge sig i
kast med vad Cummins (2017) skulle klassificera som kognitivt krdvande uppgifter. Samtidigt
som Monas ofta arbetar 1 wutvecklingszonen (Gibbons 2009) kan han ocksd uppleva
samundervisningen som val svar ibland vilket gor att han dven kan verka 1 frustrationszonen
(Gibbons 2009) dir utmaningen blir for hog:

Det dr utmaning for mig att typ vara med andra [sve-eleverna] ocksé och det kinns typ for det kénns lite
for svart nir vi 4r med dom och det kan vara jittesvart. Vi vagar och gora svara uppgifter sd vi kan
utveckla till battre nér vi gor svara uppgifter som dom andra gér. Och eh, nér vi, alltsa, sa det &r klart vi
kommer att kunna mer saker om, &n dom som lédser bara svenska som andrasprék utan projektet. Utan,
ah, sa vi kommer att kunna mer saker och vi kommer kunna, vi kommer ha battre 1asforstaelse och skriva
och tala. Sa kommer att f4 ut mer.

Sammantaget uttrycker Monas att han dr mycket ndjd med sitt &mnesval och de mojligheter
projektets arrangemang erbjuder honom.

Utifrdn Adams beskrivning tycks han i sin tur ha arbetat i frustrationszonen i grundskolan da
han upplevde svenskdmnet diar som for utmanande:
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Jag angrar faktiskt att jag inte gick svenska 2 i grundskolan. For i svenska 1 i grundskolan forsokte jag
vildigt mycket. Alltsa jag la verkligen 100% pa det dér.

Intervjuaren [i kursiv]: Mm.

Sa jag, ja, om jag inte kunde sa forsokte jag. Jag var hemma och pluggade jattemycket, forsokte
verkligen forsta allting helt sjélv.

Mm.
. Ja.
Och nu kdnner du att du far rdtt hjdlp hdr?

Ja. Exakt.

Kénslan av att ha gjort ritt amnesval kopplar Adam upprepade génger under véra intervjuer
just till att han far mer hjilp men ocksd utmaningar i och med de kognitivt krdvande uppgifter
han erbjuds av ldrarna pa Stadsgymnasiet och samspelet med sve-eleverna han samundervisas
med. Han kan sdgas arbeta oftare i utvecklingszonen.

Ibrahim &r ocksa positiv till att utmanas. Pa frigan om skolan bor fortsdtta med uppliagget
sdager han ”det finns mycket mojligheter med det hér pilotprojektet. Det kan utveckla eleverna
enormt som det har gjort for mig.” Han anser ocksa att svenska som andrasprik varit ett
sjalvklart val for honom eftersom hans sprak inte var s utvecklat nir han borjade gymnasiet.
Han berdttar om hur han upplever undervisningen i svenska som andrasprdk som mer
krivande under gymnasiet och att lirarnas forviantningar dr hogre vilket han dr ndjd med
eftersom han ser hur han har utvecklats. Ibrahim tycks arbeta i utvecklingszonen vilket gynnar
hans ldrande.

I de andra elevernas intervjuer talas det inte om valet av &mne som ett sétt att utveckla sig sa
mycket som mdjligt. I stéllet dr det tal om betyg som dominerar.

Lattare fa betyg

Ingen av de fyra intervjuade eleverna pd det yrkesforberedande programmet valde att l4sa
svenska som andrasprék forrdn i arskurs tre. For tre av dem var det forst d& de borjade ldsa
inom pilotprojektet efter att ha gitt 1 en parallellklass ddr man endast erbjods svenska. Pa det
yrkesforberedande programmet dr svenska 3/svenska som andrasprak 3 valbar kurs som
eleverna kan vélja att ldsa for att den dr hogskoleforberedande.

Gemensamt for de fyra eleverna &r att betygen ar viktiga for deras val av &mne 1 drskurs 3. De
kan uppskatta utmaningen som kommer av att samundervisas och att fi samma uppgifter som
sve-eleverna men tar dven chansen att ta del svenska som andraspraksundervisningens
stottande delar vilka inte alltid matchar elevernas faktiska behov.

Ilir beréttade i forsta intervjun att han tyckte att svenskkurserna blev allt svarare for varje ar
pa fragan om varfor han valt att byta over till svenska som andrasprak:
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N4, jag tinkte ju mer att eh, det bdrjade bli lite svarare och svarare nu i, forst i ettan, sen tvadan och nu
trean s jag tinkte att, jag pratar ju dnda inte svenska hemma och eh, jag borde inte kunna det sa bra som
jag kan. Sa darfor ténkte jag att det, det kédnns léttare for mig och béttre att jag tar som andrasprék for att
jag pratar ju inte det hemma s att. Det blir ldttare for mig.

Lite senare under intervjun visar det sig ocksd handla om betygen:

Intervjuaren; Och du berdttade ocksa att du, att du tyckte att, en av anledningarna till att du bytte var for
att du kdnde att nu borjar det bli riktigt svart.

Ja, inte riktigt, men ja, det borjade bli lite svart och eh ... eller jag kanske fick ett E he och jag kdnde att
jag kanske far hogre om jag har svenska som andrasprak, for att det kanske var, hur jag bildade mina
sprak i skrivandet. Och eh, jag tdnkte att jag kan, jag kan mycket mer och om det ska forstora sa da tror
jag att svenska som andrasprédk hjilper mig med det att jag far fordel i det hir med sprakbildningar
eftersom jag inte kan det s& bra. Kanske vi kan siga. S4 ja, det var nog det att eh jag kanske far lite hogre

[betyg].

[lir beréttar ocksa att han kdnner sig ndjd med sitt val &ven om det ibland under vissa moment
kan kénnas lite for enkelt i svenska som andrasprék. I takt med att kraven i svenskkurserna
hojts har Ilir upplevt en allt storre utmaning och 1 och med valet att byta over till svenska som
andrasprdk kan han nu pendla mellan att arbeta i utvecklingszonen som bland annat kommer
med dmnets och projektets kognitivt krdvande uppgifter och att arbeta 1 bekvimlighetszonen
nér graden av stdttning blir vl hog 1 forhallande till hans behov.

Amir och Zaid ger ocksé uttryck for att de valt dver for att det blir ldttare for att i bittre
betyg i svenska som andrasprak. Zaid pratar om hur svenska som andrasprak 3 dr en
avancerad kurs vilket ocksa ses 1 hans svar pad om han befinner sig pa rétt utmaningsniva:

Jo men det tycker jag. [...] Det kanske inte hade vart det om det hade varit svenska 1, eller dom
tidigare kurserna men nu nér, jag kinner dnda att nu nér kravena har hojts och sa vidare sa blir det 4nda
som en utmaning kanner jag.

Zaid menar ocksa att han kan “’sticka ut mer” bland sva-eleverna eftersom han har sépass hog
niva pa sina kunskaper. Samtidigt tainker han att han kanske kunde ha lért sig annu mer genom
att vara med elever med hdgre niva pd sin svenska och ser positivt pd att han genom
samundervisningen kunnat fi vara med bade sva- och sve-elever. Aterigen tycks sam-
undervisningen kunna mojliggéra ett pendlande mellan att arbeta i utmaningszonen och
bekvimlighetszonen nidr graden av stottning blir for hog.

Det blir ocksa tydligt i Lukas fall. Han ar 6ppen med att han har valt 6ver till svenska som
andrasprdk for att kunna anstridnga sig mindre. Han séger att han egentligen inte borde ha fatt
byta &mne men att han tog chansen nér den fanns. Pa frigan om vad det 4r han gar miste om
pa grund av bytet sdger han:

Mer kunskap bara. Alltsa for dom ger mig en krycka liksom nér jag gar i svenska som andrasprak. Jag
kan klara svenska 3, det vet jag for jag har till och med béttre svenska dn vissa av svenskarna. Sa det &r
typ, sé& varfor ska jag inte behova gé dar. Men, sen om man far chansen sa tar jag det liksom. Men det
ar bara liksom for svenska som andrasprak det &r mer, det &r lite lugnare tempo. Det &r inte lika, typ,
vad heter det, vi har inte lika manga inlimningar som dom tvingar pa oss i vanliga svenskan och sana
grejer sé det &r mycket lugnare alltsa. Man lyckas glida igenom enklare om man séger sa.
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Luka ser alltsd inte att han dr pé rétt utmaningsniva i svenska som andrasprak och tycker
diarmed det ar positivt att han via projektets uppldgg atminstone delvis far fortsitta med
eleverna som ldser svenska. Det 4r med dem han kénner att han kan utvecklas och utmanas
mest.

Fran elevernas utsagor blir det tydligt att Gibbons (2009) comfort zone inte nddvandigtvis
behover handla om att eleverna som kan vilja svenskdmne soker trygghet 1 en undervisnings-
situation ddr de moéter ldgre utmaningar med hog stottning utan att zonen ocksd kan erbjuda
bekvdmlighet nér elever vill ta chansen att fa ett hgre betyg mot mindre anstrangning.

Samundervisning och vikten av samma

”Vikten av samma” dr ett tema som dr monsterbildande i elevintervjuerna. Dér berors vikten
av att fa vara 1 samma klassrum och att fa samma uppgifter som sve-eleverna och
forutsittningar for vad sva-eleverna upplever som viktiga aspekter av pilotprojektets
samundervisning. Dessa aspekter har dels bdring for hur eleverna upplever mgjligheten till
intellektuella utmaningar i undervisningen och dels for elevernas bild av sig sjélva.

Nedan redogdrs forst for tva underteman i relation till vad eleverna har for erfarenheter av och
asikter om att vara i samma klassrum: ”Sociala fordelar” och Léra sig fran andra”. Darefter
foljer tvd underteman om att géra samma uppgifter: “Hojer ribban” och ”Mer lika”.

Samma klassrum: Sociala fordelar

Inom ramen for projektet planerar lararna lektioner dér alla elever antingen undervisas
tillsammans eller dir sva- och sve-elever undervisas i separata klassrum. Nar de undervisas
separat kan det vara for att de har olika &mnen 1 kursplanerna (sve-elever ldser sprakhistoria
nér sva-elever ldser om sprakbruk och sprakanviandning till exempel) eller for att man ska
kunna arbeta pad olika sdtt. Senare 1 uppsatsen under rubriken 7vd-Ildrarsystem med flera
fordelar tar respondenterna upp olika positiva aspekter av att ibland kunna separeras fran sve-
eleverna. Men de ser ocksé flera fordelar med att sva- och sve-elever inte alltid skiljs t vilket
blir tydligt nedan.

Ett par av eleverna ser exempelvis sociala fordelar med att man inte ldser 1 helt separata
grupper. Ilir dterkommer flera génger till att det &r bra att inte behdva skiljas at. Bland annat
eftersom det kan skapa problem socialt: "om man till exempel viljer svenska som andrasprak
1 ettan och skiljs fran klassen redan dé sa kanske det bildas nanting dér att, *du &r aldrig pa
svenskan’ eller *var &r du’”. Ilir menar att det kan skapa ett utanforskap och sérskilt 1 arskurs
ett dar han upplever eleverna som mindre mogna att hantera det &n i arskurs tre.

Adam kénner sig tryggast med eleverna fran sin egen klass d&ven om han ser det som positivt
att fa lara kinna ytterligare elever i den blandade sva-gruppen. Pa fragan om Adam hade valt
att 14sa svenska som andrasprdk om det hade inneburit att alltid separeras fran sin klass menar
han att han nog 4nda valt svenska som andrasprak med tanke pé att det dr dir han kdnner att
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han kan lédra sig mest. Med projektets arrangemang kan han f& bdde sam- och sérundervisning
vilket han dr positiv till.

Det finns dock utsagor som ocksa pekar pa sociala nackdelar. Monas konstaterar att sve-
eleverna inte alltid visar respekt och att de kan avfiarda sva-elever som mindre kunniga. Men
det &r ett pris han ar vird att betala for att fa ta del av sve-elevernas perspektiv:

Intervjuare: Hade det varit annorlunda tror du om du bara hade list svenska som andrasprdk i
svenska som andrasprak-gruppen?

Eh... Om det hade varit sa... eh... Alltsa det hade inte varit battre. For vi kan vara med vanlig klass
och vi kan prata med dom, hur dom ténker. Och nér de kommer med bok kan vi hora deras perspektiv.
Eh, sa det &r battre att vi vara med vanliga klassen ocksa.

Detta leder till ndsta undertema: ldra sig frén andra.

Samma klassrum: Lara sig fran andra

Ett mycket tydligt monster bland eleverna &r just att man upplever att samundervisningen i
samma klassrum ger sva-eleverna en chans att lira sig fran de som ar mer kunniga eller vana
vid svenska samt att de kan fa nya perspektiv. Detta ar i linje med den sociokulturella teorin
att larande sker i gemenskap och att lirande i1 den proximala zonen sker badde med hjilp av
larare och klasskamrater (Palincsar 1998). Luka konstaterar att ’desto béttre personer du
hinger med, desto béttre blir du sjdlv” och liknande konstateranden gor till exempel Ilir och
Zaid.

Alla elever fick fragan om det var ndgot moment de foredrog att gora i sve- och sva-gruppen
eller i den renodlade sva-gruppen. Monas vill gdrna skriva tillsammans med sve-elever: “nir
man dr med dom sa kan man fa hjilp, och man se hur dom skriver, sa du kan kolla och kan fa
mer hjélp och du kan skriva, du kan forsoka skriva som dom”. Héar finns tillgdng till
kontextbundet stod dar man kan “forhandla om mening” (Cummins 2017, s. 11) med sina
klasskamrater.

Samtidigt tar Monas upp att man kan kinna sig “lite underldgsen” nir det handlar om
diskussioner och att tala och att det kan gora att man blir tystare: ”ldsa och tala sa vill jag ha
med svenska som andrasprak for ndr man talar kdnner man sig bekvdm med dom som ir pa
samma niva som dig typ”. Ibrahim sédger ocksa att han kédnner sig tryggare med att tala i sva-
gruppen med hénvisning till att den dr mindre men lagger till: “man kan relatera till [sva-
gruppen] eftersom vi alla dr pd samma niva”. Det finns alltsd moment dir blandningen av
elever kan verka himmande men det kan &ven bero pd gruppstorlek. Amir som till skillnad
frdn Monas och Ibrahim &r fodd 1 Sverige foredrar ocksa att tala i den mindre sva-gruppen
men enbart pa grund av storleken da han egentligen tycker att hans svenska dr pa niva med
sve-gruppens.

For att utmana elevernas formuleringar som signalerar att sve-eleverna representerar en norm
vars kunskapsnivé eller kompetens sva-eleverna ska striva efter, far eleverna fraigan om de
tror att sve-eleverna kan lédra sig fran sva-eleverna ocksa. Flera elever stéller sig tveksamma
till att sve-eleverna kan ldra sig sprakliga aspekter av sva-eleverna men menar att det finns
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andra saker de kan ldra sig. Luka sdger: ”Jag tinker mer [sve-eleverna] kanske lart sig lite om
bara, alltsa, inte bara om skolan eller sdhér, utan jag tinker mer kanske, ocksa liksom att alla
ir pa olika niva och lite sint.” Aven Monas menar att sve-eleverna kan fi en dkad forstaelse
for sina klasskamraters situation:

Jag horde ménga som sa att, typ, jag bodde inte sa jattelinge i Sverige. Dom sa ocksé, det méste vara
jattesvart for er, dom sa att det &r till och med svért for oss. "Hur kan du klara det hér nir du inte bott sa
lange hér 1 Sverige’.

Monas berittar ocksd utforligt om hur han kunnat hjélpa sve-eleverna forsta sprakliga och
kulturella aspekter nir de lidste en roman som bland annat utspelade sig i hans ursprungsland.

Att ldra sig fran andra och att fa fler perspektiv blir pa sa sitt viktiga aspekter av att vara 1
samma klassrum och det underléttas av att alla elever 1 pilotprojektet dven 1 stor utstrickning
gOr samma uppgifter. Just att man gér samma saker aterkommer eleverna till och det blir har
ett eget tema med underteman.

Samma uppgifter: Hojer ribban

Inom ramen for undervisningen ryms ett antal gemensamma uppgifter for sva- och sve-
eleverna. De ldser, diskuterar och skriver litterdra uppsatser om samma romaner, de haller tal
och skriver vetenskapliga PM. En del av detta sker gemensamt nér eleverna samundervisas
och en del av arbetet sker nédr de dr separerade. I analysen av elevintervjuerna blir det tydligt
att eleverna ser flera for dem viktiga mojligheter med det faktum att de i sapass stor
utstrackning gér samma uppgifter.

Att ha samma uppgifter som sve-eleverna hojer ribban for de intervjuade eleverna pa olika
sdtt som de ser som positiva. Adam ser att han utvecklas av att {4 ta sig an ’svérigheten” med
att géra samma saker som sve-eleverna men med den stottning sva-eleverna far genom extra
genomgangar nir sva-eleverna tréffas separat. Han kan ddrmed arbeta i utvecklingszonen.

Monas berittar hur det gor gott for sjalvfortroendet att se att man kan géra samma som sve-
eleverna. P4 frigan hur pilotprojektet har hjilpt honom att lira sig s& mycket som mojligt
sdger han:

[D]et &r en utmaning nér det &r med dom [sve-eleverna] och jag vagar lidsa svara bocker och eh, nér jag
laser sd hér svéra bocker sa blir det lite ldttare att jag vagar l4sa andra bocker och inte kédnna mig att jag
inte kan sa bra svenska for jag kommer vaga ldsa andra bocker ocksd. Och eh, det dr att jag &r pa
samma niva, eller méste vara i samma niva som dom och gdora samma saker som dom. Och dven om
jag inte lyckas hela tiden men &nda, det &r en bra positiv kinsla jag har.

Samundervisningen tycks innebira att Monas tar sig an kognitivt krdvande uppgifter och att
han kan arbeta 1 utvecklingszonen.

En annan viktig aspekt av samundervisningen dr att den kan bidra till elevernas motivation.

For Ibrahims del dr det viktigt att kunna gora sig en bild av vad det dr som krédvs av eleverna 1
savil svenska som andrasprak som svenska:
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Da kan man utveckla sig for att nd den nivan man behdver nir man kléttrar sig upp, hur langt du &r
ifran typ svenskan [.]

Intervjuaren: Ja. Ar det en slags utmaning for dig att se hur néira du kan komma?

Ja, faktiskt.

Med hjilp av samundervisningen kan Ibrahim visualisera mélen for sin sprikutveckling och
sdtta ribban hogt.

Luka som berittar att han valt att g& over till sva-kursen for att kunna anstrénga sig mindre
menar att tillgdngen till sve-eleverna gor att han kan bibehalla en hogre niva nir det giller att
tala till exempel och att det da inte blir lika latt att tappa motivationen. Samundervisningen
hjdlper till att ge honom mojlighet att arbeta i utvecklingszonen istéllet for att han enbart ska
verka 1 bekvimlighetszonen.

Samma uppgifter: Mer lika

Att man gor samma uppgifter dr ndgot som eleverna tar upp nér de vill betona att det inte ar sd
stor skillnad mellan dem och sve-eleverna.

Amir som bytte dver till svenska som andrasprak i arskurs 3 séger att han tycker det ar bra att
gbra samma sak “for dé blir vi inte nedvdrderade. Med tanke pd att jag 4ndé ar f6dd hér och
kan riktigt bra svenska”. Monas beréttar & sin sida om hur klasskamrater som ldser svenska
uttrycker sig nedvédrderande ndr de sdger att det dr lattare att fiA betyg pd svenska” och
protesterar dd han menar att sva-ldraren ar string i sina bedomningar och att klasskamraternas
kommentarer inte kénns [...] sa bra for vi gér samma uppgifter som dom gor”.

Béde Monas och Luka pépekar att d&ven om det kan finnas skillnader i spraklig kompetens
mellan eleverna som ldser svenska respektive svenska som andrasprdk sd innebér att gora
samma sak att det ocksd méirks att det finns andra omraden ddr man kan vara lika bra: som att
analysera litteratur eller att argumentera. Luka sdger:

Och det &r bara att vi har lagre ribba pa allt inom spréaket da. Sa liksom men allt annat, typ innehall, om
du ska skriva en litteraturanalys d& kan dom fraga en fran andrasprék. Det spelar ingen javla roll for det
ar innehall liksom[.]

Just vad géller litteraturldsningen ar det flera av de intervjuade eleverna som menar att det
inte spelar s stor roll om man ar sva- eller sve-elev utan att det snarare handlar om intresse
och om man faktiskt ldser. De anger att det & ménga av eleverna i1 deras klasser (savil sva-
som sve-elever) som inte ldser och de ser bockerna som utmanande for bade sva- och sve-
eleverna.

Monas beréttar om hur han fattade tycke for Allt jag inte minns av Jonas Hassan Khemiri och
laste ut den pa en vecka. Romanen diskuterades under lektioner bade i sva-gruppen och i den
blandade gruppen diar Monas fick gott om talutrymme:

Och jag var med och jag pratade jéttemycket for jag laste boken. Och eh, det var typ inte forsta gdngen
men det var mest jag som pratade och jag var med ndr dom sa och jag lyssnade pa deras perspektiv hur
dom tolkade och det var bra.
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Har blir ett tillfille ndr Monas inte kinner sig underldgsen:

Jag var, jag laste boken, jag var typ, jag var inne, jag var med, jag kunde prata med dom. Vi var pa typ
samma niva for jag laste boken.

Den framgangsrika ldsningen av en avancerad roman och utrymmet Monas far i
basgruppsdiskussionerna om boken stéirker hans sjélvfortroende.

Apropa att gora samma sak sd tar bade Amir och Luka ocksd upp hur det kan hjélpa till att
stdvja avundsjuka fran sve-eleverna nér skillnaderna mellan eleverna upplevs som mindre.
Luka siger:

Om man, vi, vél skulle dela pé oss och sa gor vi den uppgiften och sa gér dom den, dd kommer dom
formodligen forenkla for oss i andrasprék.[...] Om jag snackar med min kompis som sen gér i vanlig
och bara “kolla vilken uppgift jag har” och s& blir han arg for att han maste skriva 900 ord och jag
skriva 400 ord. Liksom, jag tycker inte det skulle vart rétt heller.

Samundervisningen kan alltsd bidra till att undvika sdmre relationer mellan sva- och sve-
elever. Samtidigt konstaterar eleverna som tagit chansen att byta over till sva-kursen under
pilot-projektets sista dr att det kan upplevas som oréttvist av vissa klasskamrater nér det finns
sve-elever som kdmpar med att klara de hoga kognitiva kraven i kursen svenska 3 men som
inte kan hénvisa till flersprakiga fordldrar for att fa byta kurs.

For att sammanfatta vad eleverna anser vara viktiga aspekter av att f& samma uppgifter sé ar
det inte enbart att de upplever det som att de far mojlighet att ldra sig mer och arbeta i
utvecklingszonen. Det spelar ocksd roll for deras sjélvbild och deras relationer till andra
elever.

Planerad stottning

Planerad stéttning (Hammond & Gibbons 2005) kan ske 1 manga former och hér redogors for
vad eleverna anser vara positivt och negativt med tre former som varit typiska for hur lararna
organiserat undervisningen inom ramen for projektet. Ett tva-ldrarsystem har inneburit att
eleverna ibland har haft tillgng till tvd ldrare i klassrummet men ockséd att eleverna har
kunnat delas upp 1 sva- respektive sve-grupper nir behov av det funnits. Kontinuerligt genom
projektet har ldrarna véxlat mellan helklassaktiviteter och gruppaktiviteter dér eleverna har
ingitt 1 av ldrarna bestdmda basgrupper dér sva- och sve-elever blandats. Langsiktig
planering har ocksé skett dnda sedan ar 1 vad giller urval av och sekvensering av aktiviteter
for att eleverna ska klara av de krav som stélls 1 svenska och svenska som andrasprik 3.
Nedan redogdrs for elevernas tankar om dessa former av planerad stottning.

Tva-lararsystem med flera fordelar

Inom ramen for pilotprojektet fanns en sva-larare som ambulerade mellan de tre klasser som
ingdr 1 projektet. I arskurs 1 hade hen ocksé ett extra lektionspass i veckan med enbart sva-
eleverna (se Norlund 2019 for diskussion om detta). Men i arskurs 3 har det dndrats till att alla
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har samma antal lektionspass 1 veckan och si sker separat undervisning i sva-gruppen
beroende pa vilka moment man ldser och nér larargruppen ser det som gynnsamt att dela sva-
och sve-eleverna.

Att eleverna sag flera fordelar med samundervisning blev tydligt nédr de talade om “vikten av
samma”. Men att ibland undervisas enbart med sva-elever var ocksd nagot de sig olika
fordelar med.

En naturlig foljd av att ha tvé ldrare dr att eleverna upplever att de snabbare far hjélp. Adam
beskriver hur de tva lararna har skapat ett tryggt klimat i hans klass att eleverna stiller manga
fragor. Med tva ldrare kédnns det létt att be om hjdlp och Adam beskriver ldrare som har tid att
forklara: “dom, dr inte sahdr typ, forklarar inte kortfattat, s man forstar”. Tillgangen till
kontextbundet stod dkas dérmed.

Ilir, som gédr i en annan klass, ndmner ocksad att man kan vdga stélla fler frdgor nir sva-
gruppen undervisas pd egen hand eftersom sva-gruppen dr mindre. Dér kénner han att det
finns mer tid till frdgor och forklaringar.

Eleverna aterkommer till att uppldgget dir de ibland fir separat undervisning med sva-liararen
underldttar, bland annat pa grund av att hen erbjuder grundligare genomgangar. Pé fragan om
hur projektets arrangemang har hjidlpt honom att ldra sig s mycket som mojligt séger
Ibrahim: “att fa 1dra mig fran tva olika larare och dven typ ga igenom en sak i svenskan och
sen gd lite djupare i svenska som andrasprak. Det hjélper mig till att utveckla min
sprakformiga och svenskan i grundtanken”. Aven de andra respondenterna konstaterar att
sva-lararen kan gd igenom moment grundligare eller hjélpa eleverna att bittre folja med i den
avancerade litteratur de laser. Eleverna kan ddrmed arbeta i utvecklingszonen och far tillgang
till vad Cummins (2017) kallar kontextbundet stéd for att klara kognitivt krdvande uppgifter.

For ndgra av eleverna som levt i Sverige stdrre delen av sina liv kan de grundliga
genomgangarna dock ibland upplevas som for enkla. Dar matchar inte den héga graden av
stottning deras behov och de kan komma att verka 1 bekvimlighetszonen.

Tre av eleverna tar ocksa upp att en fordel med tvd-lararsystemet dr att man fér fler perspektiv
vid beddmningen av och responsen pd olika uppgifter.

En annan del av den planerade stottningen &r att sva- och sve-eleverna ska blandas och det
gors delvis genom att de féar arbeta 1 av ldrarna bestimda basgrupper nir de samundervisas.
Detta utgor nésta tema.

Basgrupper for fler perspektiv och larande

Flera elever menar att basgrupperna ar bra for att de gor att man “pratar med alla” och att man
far fler perspektiv. Ett par av eleverna tar ocksd upp att de tilldelade grupperna gor att de
bittre kan fokusera pa uppgifterna och fa mer gjort. Zaid séger:

Dom brukar ju bestimma innan att, sa det ar inget valfritt att man far vilja sjélv vilka andra. Och det
tycker jag dr bra d4ndé att dom gor, att man kanske véljer ibland att ga ihop med nagra polare som man, s
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att man, som man kanske inte jobbar sé bra med. Utan att det blir mer personligt, att man tar saker utifran.
Och personliga skél, pa det sittet. S& det ar battre i fall att man anvénder sig av folk som man inte har s&
bra kontakt med kanske. For att fokusera pé larandet och uppgifterna.

Att bibehallet fokus dr positivt ndr man ska ta sig an kognitivt krdvande uppgifter &r inte unikt
for projektet. Men basgruppernas blandning av sve- och sva-elever uttrycks vara positivt for
elevernas utveckling.

Ibrahim nidmner till exempel hur basgrupperna gor att han kan ldra sig mer sprk — de erbjuder
kontextbundet stod. Som elevernas positiva instillning till att vara i samma klassrum redan
visat dr samundervisningen viktig for sva-eleverna som vill utveckla sitt sprak och ldra sig
frén sve-elevers ibland mer avancerade sprak.

I Ilirs beskrivning av arbetet basgrupperna syns hur upplagget och klasskamraterna blir en del
av stdttningen som erbjuds eleverna:

[Lararna] brukar matcha med kunskap och eh, dom gor ett bra jobb.
Intervjuaren: Mm. Och vad menar du nér du sdger "matcha med kunskap”?

Nej men, dom tar... Till exempel, om jag ar lite simre pa det hir s& tar dom en som ér, kanske, jag
tanker att dom, den personen ar kanske sdmre pé en annan sak och dé ldra vi oss av varandra.

Hir blir det likt Palinczar (1998) papekar inte bara ldrare som asymmetriskt utdvar stottning
utan ocksé elever som hjilper varandra. Den planerade stottningen genom basgrupper bidrar
till att kontextbundet stod kan ges ocksé elever emellan.

Sekvensering positiv — parallellaggning negativ

Att det bor finnas en genomténkt progression i de uppgifter flersprakiga elever moter betonas
av andraspraksforskare. Nar uppfoljningsintervjuerna med eleverna genomfors ska de precis
ha eller har precis genomfort nationella prov i svenska som andrasprak 3. Provet innehaller
tvd moment: att halla tal och att skriva ett vetenskapligt PM. Det senare dr en ny genre om
man jaimfor med innehallet 1 svenska som andrasprak 1 och 2.

Samtliga sex elever som stiller upp pa uppfoljningsintervjuer far frdgor om hur de har
forberetts infor nationella provets skriv- respektive taluppgift. Sekvenseringen av uppgifter
kan bidra till stottning infor de kognitivt krdvande uppgifterna. Samtliga elever tar upp att de
har blivit hjdlpta av att man har fatt ta del av gamla prov och dva bade pa att hélla tal och att
skriva PM. Adam konstaterar:

Jag har ju aldrig forstatt [...] vad PM, eller hur det gér ut pa, eller vad man ska skriva till exempel. Sa
det hjilpte mig faktiskt vildigt mycket. Jag har fatt en mer sahér, vad sdger man, forstaelse pa hur, vad
man ska borja med, vad man ska fokusera pa och sa.

Att skriva ett vetenskapligt PM édr en intellektuellt utmanande uppgift och att ordentligt fa
bekanta sig med texttypen blir en form av stottning. Adam konstaterar att dven andra
uppgifter som de gjort under tidigare kurser har hjélpt till, som att skriva vél strukturerade
uppsatser till exempel. Samma reflektion goér andra respondenter och hédnvisar till tidigare
arbete med referatteknik och argumenterande texter. Ibrahim berdttar hur han &dnda sedan
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arskurs ett har haft dokument dér han pa ldrarnas rekommendation skriver ner i punktform det
viktigaste han har lart sig:

Och jag har dokument fran ettan till tvdan.[—] S& da ndr man gér tillbaka, typ hur skriver man ett
referattext, dd gar man tillbaka till svenska 1, svenska 2 och svenska 3 exakt samma sak. Det &r bara att
dom har lagt till lite mer saker pa utform och sant. Utvecklingen och att, typ att vi ldr oss mer och mer
och mer.

For Ibrahim blir progressionen tydlig och han ser hur utmaningen 6kas ar fran ar nér kraven
blir hogre. Samtidigt far eleverna dd ytterligare undervisning som bygger vidare pa deras
tidigare kunskaper och sekvenseringen blir en del av den stottning eleverna erbjuds.

Vad giller att hélla tal s dr det ndgot som ingar i samtliga svenska som andrasprik-kurser sa
hér kédnner sig eleverna vil forberedda. Sérskilt eftersom de ocksa infor talet 1 arskurs tre har
fatt se exempel pa tidigare elevers tal och genomfora tal enligt instruktioner fran ett gammalt
nationellt prov. Det senare menar Ilir kan ta bort en del av pressen med nationellt prov ocksé:

Det ar skont. Man, jag vet inte varfor, men varje gang man gor ett nationellt prov, det riktiga, sé blir
man sé stressad och panik verkligen. Sa nir man, niar dom séger att det r ett gammalt nationellt sa kan
man ta det lugnt. Och gor man fel sd gor man fel men det slutar alltid bra.

Att eleverna erbjuds flera chanser att 6va infor tal och PM innebar dock inte alltid att de tar
den mojligheten. Monas avstod frén att hélla ett dvningstal eftersom han upplevde att han
hade mycket annat att géra och Ibrahim avstod frdn en PM-6vning med samma hénvisning.

En upplevd hog arbetsbelastning far ocksa elever att ta upp vad de ser som en negativ aspekt
av pilotprojektet: att olika sorters uppgifter parallelldggs. Luka sdger med emfas att det har
varit “mycket l4sning” 1 projektet ddr man 1 arskurs tre bland annat l4st tre romaner. Han
sdger:

Vad som ér stora problemet med [pilotprojektet] var att manga arbeten blandades samtidigt néstan. Sa
typ om, vi héller pa och ldsa en roman, vi sager typ Allt jag inte minns som exempel. Men samtidigt
héller vi pa med att skriva ett referat eller ett PM eller vad som helst. Och da liksom da har du en
tisdag dér du jobbar pa att skriva en text och sen kommer du pa onsdagen nér du ska ha last dina 80
sidor per vecka. Och sen kommer du dan dérefter igen och ska skriva text och du vet det blir
jéttemixat.

Intervjuaren: Mm?

Det &r typ, det 4r egentligen mitt storsta klagomal med pilotprojektet alltsa.

Aven Ilir beskriver hur det kan kiinnas dvervildigande:

Eh, nackdel kanske kan va att eh, jag vet inte om det &r sa dverallt men for mig kénns det som att vi har
lite for manga bollar uppe i luften samtidigt. Att vi ska gora det hdr och det hér. Sa att det blir lite for
mycket ibland. Typ att vi ska gora, tva helt olika saker samtidigt. En lektion gor vi det och en lektion gor
vi det. S& det blir, man lér sig inte riktigt sd ddr som man vill att man ska gora.

Intervjuaren: Kan du ge ett konkret exempel?
... Till exempel, ldra oss att skriva PM samtidigt som vi ldser en roman och det blir blandat for ndr man
laser en roman sé ska man skriva en uppsats och det dr nat helt annat dn ett PM ar s att det blir lite, lite

svért med att skilja dom sen ndr man vél har det. Och sen nér provena vil &r eller, man ska testa det hér,
sa kanske det dr ndgra dagar emellan och det blir svart att gora sitt bésta.
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Monas tycker ocksa att det kunde finnas fordelar med att inte parallelligga uppgifter: “det
hade varit lite lattare och vi kunde fokusera béttre pa den saken istdllet for tvd saker samtidigt.
Det blir jobbigare.” Sett till vad eleverna siger beskrivs alltsd sekvenseringen av uppgifter
som god; eleverna upplever att de kan ta sig an allt mer krdvande uppgifter. Samtidigt kan
denna planerade stottning motverkas av att kognitivt krdvande uppgifter parallellaggs.

Sammanfattning av huvudsakliga resultat

En av de frigor undersokningen syftar till att besvara dr hur eleverna motiverar sitt val av
svenskdmne och det ar intressant att se hur de relaterar sitt val till den intellektuella utmaning
de moter eftersom forskningen visar att det dr viktigt att elever som lér pa sitt andrasprik inte
ges forenklade uppgifter utan far motiveras och utvecklas av kognitivt krdvande uppgifter
(Cummins 2017; Hammond & Gibbons 2005). Tre av eleverna motiverar sitt &mnesval utifran
sina forkunskaper och att svenska som andrasprakskurserna blir de dir de finner ritt utmaning
1 forhallande till det stod de far. Mjligheterna till att ldra sig s mycket som mojligt hamnar i
fokus for dem och det framstir som att de ofta arbetar i vad Gibbons (2009) kallar
utvecklingszonen. Ovriga elever motiverar sitt &mnesval frimst i att de littare vill fi hogre
betyg och Gibbons (2009) bekvimlighetszon ligger néra till hands nir de framhaller i
intervjuerna att en del av den stottning de far som overflodig.

Dock upplever alla elever kursen svenska som andrasprék 3 som intellektuellt utmanande med
dess kognitivt krdvande uppgifter som att skriva vetenskapligt PM och att analysera avancerad
skonlitteratur. Att eleverna som ibland arbetar i bevimlighetszonen ockséd menar att de fér
mojlighet att arbeta i1 utvecklingszonen blir ett resultat av vad samtliga elever lyfter som
viktiga aspekter av samundervisningen: att vara i samma klassrum och att géra samma
uppgifter.

Eleverna som anger att det kan bli for enkelt 1 svenska som andrasprék beskriver hur de drar
nytta av att ldsa tillsammans med sve-eleverna. D& motiveras de av att 1dra sig av dem och att
lagga ribban efter dem. For Ibrahim och Monas som inte bott lika ldnge 1 Sverige som de
andra respondenterna blir samundervisningen ocksd motiverande och utvecklande. De ser
positivt pd utmaningen det innebdar och mojligheterna att ldra av sina klasskamrater. Olika
sociala fordelar med samundervisningen och att ha samma uppgifter framkommer ocksa.
Négra elever ser det som viktigt att man far vara mycket med sin klass och andra patalar att
det kan vicka mindre avundsjuka ndr man gor samma uppgifter. Gibbons (2009)
fyrfaltsmodell ldgger fokus pa vilka uppgifter och vilken stottning frédmst larare erbjuder. Men
hér blir det tydligt att dven sociala och affektiva faktorer elevgrupper emellan ér en del av den
kontext dér eleverna moter uppgifter och stéttning och att eleverna upplever dessa faktorer
som viktiga.

Vidare s4 till uppsatsens tredje frigestdllning: vad ser eleverna som positivt och negativt med
olika former av planerad stottning? Att ha tva ldrare ser eleverna som positivt eftersom tva-
lararsystemet innebédr att eleverna badde kan samundervisas med sve-eleverna och ibland
undervisas separat i en sva-grupp. Nar de samundervisas innebédr tva ldrare att de snabbare
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kan & hjdlp och det 6kar enligt utsago, tillsammans med tillgangen till sprakligt avancerade
klasskamrater, den kontextbundna stéttningen (Cummins 2017). Niar sva-ldraren undervisar
enbart sva-eleverna erbjuds de en mindre grupp och stottning i form av grundligare
genomgangar och ytterligare mojligheter att stilla fragor.

Vid samundervisningen dr en form av planerad stéttning av ldrarna bestimda basgrupper dér
sva- och sve-elever blandas. Grupparbete bidrar till kontextbunden stéttning (Cummins 2017)
och att sva- och sve-eleverna kan ldra av varandra och ta del av olika perspektiv. Nér bade
sva- och sveelever lir av varandra utmanar de ocksa en tanke om att utbytet enbart skulle ske
till sva-elevernas forman. Samtidigt ger Monas och Ibrahim uttryck for att det ibland kan
kénnas béttre att ha vissa moment i en separat sva-grupp med hénvisning till att eleverna dé
befinner sig pd ”samma niva” (jfr Economou 2015). D4 kan det kinnas tryggare for eleverna
att stdlla fragor eller att gora misstag vilket visar pa att affektiva aspekter ar viktiga for

eleverna.

Sekvenseringen av uppgifter upplever eleverna som god. De kdnner sig vél forberedda infor
de nationella proven i svenska som andrasprdk 3. Dels ser de positivt pd att f& ha arbetat med
gamla prov och dels hinvisar de till hur uppgifter i tidigare kurser hjdlpt dem att stegvis ta sig
an de moment ett vetenskapligt PM och tal 1 arskurs tre innebér. Dock tar flera av dem upp att
de upplever parallelldggningen av uppgifter som negativ. Romanlidsning med tillhdrande
analysuppgifter har skett parallellt med arbetet med andra kognitivt krdvande uppgifter vilket
har upplevts som betungande.

Har skulle det kunna vara 6nskvért med ett diagram som visar vilka aspekter av pilotprojektet
som leder till ldrande i vilken zon 1 Gibbons (2013) bearbetade fyrfiltare:

Hég kognitiv utmaning

Larande-/utvecklingszon Frustrationszon/
(den narmaste angslanszon
utvecklingszonen)

Hog stéttning Lag stottning

Trygghetszon Uttrakningszon

Lag kognitiv utmaning

Fig 3. Gibbons bearbetning av Marianis fyrfaltsmodell 1&nad fran Gibbons (2013, s. 44).

Detta lter sig inte goras sa enkelt da till exempel mojligheten att vélja &mne bade kan gora att
en elev arbetar 1 wutvecklingszonen eller bekvimlighetszonen beroende pa elevens
forkunskaper. Eleverna som hir intervjuats har heterogena bakgrunder och kunskaper (jfr
Lindberg & Hyltenstam 2013). Det kan dock konstateras att badde de intervjuade elever som
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valt svenska som andraspraksdmnet for att fa hog stdttning och hog kognitiv utmaning och de
elever som gjort ett bekvimlighetsval gynnas av samundervisningen. Samundervisningen
mojliggor for samtliga elever att arbeta 1 utvecklingszonen @ven om uppgifterna ibland
upplevs som vil svéra av vissa eller stottningen vil 6verdriven av andra. Det senare kan 1 sin
tur kopplas till den heterogenitet som finns bland eleverna i relation till deras tidigare
kunskaper 1 svenska.

Cummins (2017) menar att {Or att eleverna ska kunna arbeta 1 utvecklingszonen sé behdver de
kognitivt krdvande uppgifter och kontextbundet stod. Det senare erbjuds eleverna bdde genom
blandade basgrupper och ett tva-lararsystem. Sekvenseringen av uppgifter bidrar ocksa med
stdd som gor att eleverna kan ta sig an de kognitivt krdvande uppgifterna och arbeta i
utvecklingszonen. Dock riskerar parallelliggningen av uppgifter att goéra utmaningen alltfor
betungande och eleverna kan dd komma nirmare att verka i frustrationszonen.
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DISKUSSION

I detta avsnitt behandlas forst uppsatsens kunskapsbidrag. Efter att slutsatsen dérefter
behandlats foljer en diskussion om styrkor och svagheter i genomférandet samt forslag till
vidare forskning.

Uppsatsens kunskapsbidrag

Svenska som andraspréak dr ett amne kring vilket det rdder kontroverser och olika diskurser,
sarskilt 1 relation till huruvida det erbjuder elever lika mojligheter (Magnusson & Hedman
2018; Hyltenstam, Axelsson & Lindberg 2012). Hyltenstam, Axelsson och Lindberg (2012)
berdr en inkluderingsaspekt vilket har med rumslighet att gora — dr det nddvandigtvis negativt
att elever med svenska som andrasprék och elever med svenska undervisas 1 olika klassrum?
Med detta utmanas att se pa inkludering utifrdn en placeringsdefinition (Rubin 2019).

Denna uppsats syftar till att lyfta sva-elevers perspektiv och gora deras roster horda da de ar
viktiga intressenter i relation till skolans svenskdmnen. S& vad sdger da eleverna sjdlva om
undervisningens rumsliga fordelning? Respondenterna dr inte negativa till att kombinera
undervisning 1 samma klassrum med att ocksd undervisas i en separat sva-grupp. Ett av
studiens kunskapsbidrag &r att det snarare kan vara kombinationen som erbjuder dem
mdjligheten att arbeta 1 utvecklingszonen dir de kan ta sig an kognitivt krdvande uppgifter
med hog stottning. For ménga av eleverna innebar samundervisningen att de kunde fa
kontextbundet stdd nér de beskriver hur de utvecklar sin svenska i samspel med de elever som
har en mer avancerad niva pa sin svenska (jfr Torpsten 2008 och Norlund 2019). Samtidigt
bidrar de med kontextbundet stdd till elever som ldser svenska nir de bidrar med fler
perspektiv pa och kunskaper om olika moment och uppgifter (till exempel vid romanlésning,
jfr Economou 2015 & 2018). Nér eleverna som ldser svenska som andrasprédk undervisas i
den mindre sva-gruppen kunde de ocksa fa ytterligare stottning genom grundligare
genomgangar.

Uppsatsen indikerar ocksé likt Economou (2015), Skowronski (2013) och Torpsten (2008) att
skolpersonal kan behdva vara varsamma pé om de flersprakiga eleverna vagar gora sina roster
horda och hur de beméts ndr de samundervisas. Nagra av studiens respondenter var mer
bekvdma med att tala ndr de befann sig i en homogen grupp. Att nagra respondenter tog upp
att det kan stivja avundsjuka fran eleverna som ldser svenska nér alla fir géra samma
uppgifter sdger ocksé att relationen mellan elever med olika bakgrund eller &mnesval kan bli
anstrangd. Det signalerar att vissa elever som ldser svenska anser att elever som ldser svenska
som andrasprak har det lattare &n dem och att kraven pa dem inte &r sa hoga (jfr Torpsten
2008).

Vilka elever som ska ldsa svenska som andrasprdk om dmnet kvarstdr dr en friga som
engagerat andraspréksforskare och pedagogiskt verksamma. En aspekt av gymnasie-
forordningen idag som kan upplevas som problematisk dr att elever enbart behdver hdnvisa
till att de har ett annat modersmal for att kunna vilja svenska som andrasprdk. Fyra av sju
respondenter 1 uppsatsen uppger att det dr for att littare f4 hogre betyg som de viljer svenska
som andrasprak och for nadgra av dem innebér det att de arbetar i en bekvimlighetszon dar
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graden av stottning blir for hég. Man kan dérmed, som respondenten Luka sjidlv gor,
ifrdgasitta om det ska rdcka med att eleven hanvisar till fordldrarna inte har svenska som
modersmal for att fa byta &mne fran svenska. En fordel med pilotprojektets uppldgg var att de
elever som upplevde att de inte nddvéandigtvis horde hemma 1 sva-gruppen fick en fortsatt
utmaning av att samundervisas tillsammans med sve-elever.

Som andra forskare visat dr dagens indelning 1 forsta- och andrasprakstalare problematisk i
relation till ménga elever (Lindberg & Hyltenstam 2013; Economou 2015) och det kan vara
pa sin plats att utreda ett inkluderande svenskdmne. Att sd som Lindberg och Hyltenstam
(2013) foreslar dven erbjuda eleverna extra stottning i form av ett ’sprakgym” kan ses som en
variant av den kombination av sam- och sdrundervisning som uppsatsens respondenter
erbjudits. Om sprakgymmet inte bara skulle vara oppet for flersprakiga elever utan alla elever
som kan behdva stdd for att utveckla sitt skolsprak till den niva som krévs skulle det kunna
motverka sirskiljning pd grund av flersprakighet. Det skulle fortfarande kunna erbjuda det
som uppsatsens respondenter sett som positivt med att ibland undervisas separat: att man far
vara med dem som befinner sig pd samma niva och att det finns mer tid for fragor och hjilp.

Vad giller planerad stottning dr det ingen banbrytande upptéckt att att elever upplever att de
kan f& snabbare hjdlp (och ddrmed mer stottning) med ett tvd-lararsystem. Men tva-
lararsystemet har for de intervjuade eleverna varit viktigt for att eleverna bade kunnat
samundervisas och undervisas separat utifran olika behov och de olika moment som skiljer de
tva svenskdmnena. De av ldrarna bestimda basgrupperna som har blandat sva- och sve-elever
har ocksé bidragit till kontextbunden stottning och till att bdde sva- och sve-elever kunnat ta
del av fler perspektiv.

Hur det fungerar att 1agga kognitivt krdvande uppgifter parallellt 1 ett &mne visar uppsatsen ar
nagot pedagoger bor vara vaksamma pd. Det kan innebdra att eleverna upplever
undervisningen som for tuff att f6lja med i och att de da utmanas pa ett sitt som kan upplevas
som for krdvande dven nér olika former av stottning finns pa plats.

Sammantaget har uppsatsen alltsd bidragit med ett av forskningsfiltet och verksamma
pedagoger Onskat elevperspektiv pa svenska som andrasprdk. Elevernas erfarenheter och
asikter har baring bade pa dmnets existens och pa didaktiska avviganden i relation till svenska
som andrasprikkurserna.

Slutsats

Komplexitet praglar den pedagogiska verksamheten i skolan och det dr inte enkelt att vare sig
pa central niva utforma &@mnesplaner eller att pa lokal nivd utforma kursuppldgg och
kursinnehéll. T fragan om &mnet svenska som andrasprak spelar heterogeniteten bland elever
med deras skiftande sprakbakgrunder och sprakkompetenser en stor roll for komplexiteten.

Skolan ska gora skillnad for elever 1 positiv bemirkelse men i1 uppdelandet av elever i
svenska- och svenska som andrasprakskurser kan sérskiljandet bli pd bade gott och ont. Alla

elever bor fa arbeta 1 det Gibbons (2009) kallar utvecklingszonen dar de far chansen att klara
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intellektuella utmaningar med adekvat stottning. Uppsatsens respondenter ger uttryck for att
det dr kombinationen av att sva- och sve-elever samundervisas och far separat undervisning
som gor att de kan arbeta 1 utvecklingszonen. Detta giller di bdde de elever som inte varit i
Sverige mer dn ett par ar innan de bdrjade pa gymnasiet och de som tillbringat hela sin
skolgang i Sverige. En frdga om hur svenskimnena bor arrangeras pa politisk och lokal niva
blir ddrmed inte en friga om ett rumsligt antingen/eller.

Gibbons (2009) fyrfiltsmodell och Cummins (2017) betoning pa att elever ska fa mote
kognitivt krdvande uppgifter och kontextbunden stottning sker utifran ett perspektiv pa att
elever som lir pa sitt andrasprak ska ses som kompetenta elever med potential att lara sig. De
ska inte erbjudas forenklade kursplaner eller ldmnas alltfor ensamma i den process det innebér
att bade lira sig nya kunskaper och att utveckla kognitiv kunskapsrelaterad sprakkompetens
(Cummins 2017). Samtidigt kan den modell och de begrepp som i denna undersdkning
anvéants som analysverktyg gora att sociala och affektiva aspekter kommer 1 skymundan.
Lyhordhet behdver visas infor sociala aspekter som att det kan upplevas att det rader en
hierarki mellan elever som ldser svenska och elever som ldser svenska som andrasprak (jfr
Lindberg & Hyltenstam 2013) och att de senare anses ldsa ett lattare &mne. Detta betonas 1
denna studie i de induktivt empirigenerade teman som fokuserar pd vad eleverna menar ar
sociala for- och nackdelar med att samundervisas och att elever gor samma uppgifter oavsett
svenskdmne.

Projektet pd Stadsgymnasiet kunde genomféras tack vare engagerade pedagoger och
stipendiemedel. Det kostar att ha ett tvi-lararsystem och att utoka antalet undervisnings-
timmar for att tillgodose savél svensk- och svenska som andraspridkskursernas olika
kursmoment. Skolpolitiker och budgetansvariga bor dock ocksd se vinsterna med att finna
utrymme 1 skolans ordinarie budget for ett uppligg som, med Ibrahims ord, “kan utveckla
eleverna enormt”.

Alla elever har ritt att ses som kompetenta med stort potential att utvecklas. Utan att utméla
elever som ldr pd sitt andrasprdk som en sérskilt problematisk grupp méste vi som samhaélle
och som pedagoger visa hénsyn till de situationer en elev som ldr pa sitt andrasprdk kan
befinna sig i. Det handlar om att inte underskatta den kompetens och det potential elever som
liser svenska som andrasprdk har och heller inte undga att se vilka former av stdttning,
uppgifter och arrangemang som kan stétta och motivera eleverna i deras sprak- och
kunskapsutveckling.

Nir eleverna har natt en viss niva pa sitt andrasprak kan det mycket vél vara sé att de inte
langre dr betjdnta av att enbart undervisas i en svenska som andraspraksgrupp (Lindberg &
Hyltenstam 2013). Ett sammanhallet svenskdmne kan lata elever med olika bakgrund motas
och ldra av varandra (jfr Economou 2015) och extra sprakinriktad undervisning for alla elever
som kidnner behov av utveckla sitt akademiska sprdk och inte enbart utifrén ett
flersprakighetsperspektiv har bade ett kunskapsméssigt och ett signalméssigt virde. Det visar
att det inte maste finnas en skiljelinje mellan elever som dras vid huruvida de ldser svenska
som andrasprak eller svenska. Det ar ndr elever far arbeta i utvecklingszonen med hdga
utmaningar och hog stottning som de kan né sjdlvstindighet i sitt lirande och kénna sig mer
motiverade. Detta &r viktigt badde ur ett individperspektiv och ur ett samhéllspolitiskt
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perspektiv da det 6kar mdjligheterna for fler elever att lyckas i1 skolan och bibehélla en positiv
bild av sig sjdlva och andra.

Styrkor och svagheter i genomforandet

Uppsatsen syftar till att undersdka sva-elevers perspektiv och deras roster har ocksd gjorts
horda genom valet av intervju som metod och genom resultatredovisningens citat. En styrka i
genomforandet dr att eleverna har gett intressanta och mestadels fylliga svar i intervjuerna och
att det semi-strukturerade intervjuformatet gjort det mojligt att folja upp elevernas
tankegangar. Den senare mojligheten forstarktes av uppfoljningsintervjuerna. De tillat mig att
aterkomma till vissa svar for fordjupning eller fortydliganden.

Intervjuerna gav upphov till 6ver 100 sidor i transkriberad form. Den teoretiska tematiska
innehallsanalysen didr man 1 analysen utgdr frdn studiens syfte och dartill horande
fragestillningar skapade en avgridnsning som har hjilpt mig att hantera det omfattande
materialet (Braun & Clarke 2013).

Det kan ses som en svaghet att den tematiska innehdllsanalysen endast genomforts av en
person men enligt Braun och Clarke (2013) vore detta att bedoma metoden pa felaktiga
grunder. Jag har noggrant beskrivit processen och analyser och tolkningar har gjorts explicita
genom tydliga citat. Analysen genomfordes grundligt. Den forsta transkriptionen foljdes upp
av ytterligare en genomlyssning av materialet och ddrefter lastes allt material igenom 1 flera
omgangar. I uppsatsens resultat- och diskussionsdelar har kopplingar ocksa gjorts till tidigare
forskning och analysen fordjupats och fortydligats med hjélp av begrepp fran sociokultuell
teori och andraspraksforskning. Detta dr kvalitetsmarkorer enligt Braun och Clarke (2013).

En kritik som framfors mot tematisk innehallsanalys dr att man genom att identifiera monster
som loper Over flera intervjupersoners utsagor kan dolja individuella erfarenheter eller interna
monster och motségelser i enskilda personers bidrag (Braun & Clarke 2013, s. 180). Metod-
valet kan ocksa vara problematiskt ndr man inte vill forminska heterogeniteten inom gruppen
elever som ldser svenska som andrasprak. Med tanke pé att det endast dr sju elever som
intervjuats har jag gjort bedomningen att det gatt att bibehélla ett starkare individfokus genom
att till exempel individerna bakom olika citat lyfts fram och att eventuella intressanta
motsdgelser eller monster inom deras intervjuer papekats.

I forhallande till sociala aspekter i underteman som “Sociala fordelar” och ”Mer lika” visade
det sig inte sd fruktbart att anvidnda Gibbons fyrfiltsmodell som analysverktyg. S& ar
modellen ocksa inriktad pd vilken undervisning larare erbjuder och vilket ldrande som kan
ske. Elevernas sociala relationer sinsemellan eller hur ett visst undervisningsarrangemang kan
paverka deras sjélvbilder i relation till elever som ldser svenska fangas inte in av modellen.

Uppsatsen kan via intervjuerna och den teoretiska tematiska innehdllsanalysen ge ett
kunskapsbidrag bade genom att den deduktivt forhéller sig till tidigare teoribildning och
forskning och genom att den induktivt tar fasta pa teman som uppstitt i elevernas
resonemang. Uppsatsens resultat dr intressant bade for de som ér intresserade av svenska som
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andrasprdkdmnets position som dmne, och for pedagogiskt verksamma som gor didaktiska
Overviaganden.

Det finns svagheter 1 undersokningen som kan kopplas till bekviamlighetsurvalet. Trots att sju
av nitton sva-elever intervjuas ger ingen av dem uttryck for att han hellre skulle velat
undervisats enbart 1 en sva-grupp. I Norlund (2019) genomfordes tre fokusgruppsintervjuer
med elever — en grupp per klass i projektet. Hir hade ldrarna ombetts tillfraga tva sva-elever,
tvé sve-elever och tva elever som var osékra pa vilket &mne de skulle tillhéra (Norlund 2019,
s. 5). I intervjuerna framkom sdvil positiv som negativ kritik av projektet. Bland annat fanns
det sva-elever som hade onskat tillhora en renodlad sva-grupp, till exempel for att fa mer
undervisning i grammatik och med hénvisning till att eleven inte varit i Sverige sa ldnge (ibid.
s. 10). Samtal med pilotldrarna (muntlig kommunikation 180618 och 190128) visar ocksé pa
att det finns flera perspektiv pad samundervisningen bland sva-eleverna. Det hade varit mycket
intressant att kontrastera dessa med den bild av fordelarna med samundervisningen som
uppsatsens respondenter format.

Genusspecifika fragor var inte i fokus for studien men det gir inte att utesluta att det finns
genusrelaterade upplevelser av projektet som inte heller kommer fram pa grund av
snedfordelningen dér inga av undervisningsgruppens tre kvinnor ingick bland respondenterna
och da den teoretiska tematiska innehallsanalysen genomfordes pa semantisk niva (Braun &
Clarke 2000) istéllet for latent niva (Braun & Clarke 2006). Nu lag fokus pd vad som sas
snarare dn varfor. Det senare hade kunna tilldta analys av varfor eleverna gjorde uttalanden,
till exempel om en respondent som gav uttryck for att vilja slippa anstridnga sig sa mycket gor
det inom ramen for en maskulin anti-plugg-kultur.

Ett dndamdlsmissigt urval kunde ha erbjudit en mer heterogen respondentgrupp med
ytterligare perspektiv men denna urvalsform valde jag som tidigare diskuterats bort pd grund
av etiska overviganden. Undersdkningen genomfordes under en period som kunde upplevas
som kénslig av eleverna dd det inte var ldngt kvar till att betygsséttning skulle ske. Att 1 det
laget involvera lararna 1 urvalsprocessen genom att be dem rekommendera elever eller be dem
uppmuntra vissa elever att delta kunde gora att eleverna inte upplevde det som helt frivilligt
att delta.

Kvalitativ forskning innebar tolkning. En utgdngspunkt i studien dr ocksa att respondenterna
berdttar som de anser ndgot vara. Om eleven sdger att svenska som andrasprakskursen
egentligen dr for enkel eller svenskkursen for svar dr detta inte ndgot som jag har forsokt
verifiera genom att granska elevernas arbeten och resultat. Har eleverna gett uttryck for
motsédgelsefulla beskrivningar har jag dock tagit mgjligheten att be om fortydliganden och att
uppméirksamma eleverna pa de kontrasterande svaren.

Forslag till vidare forskning

Den hir uppsatsen avgransades till att undersoka sva-elevers perspektiv pa att samundervisas
med sve-elever. [ Norlund (2019) deltog bade sva- och sve-elever och det hade varit intressant
om min studie kunde kompletteras ytterligare for att effekter pa sve-elevers ldrande och
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skolerfarenheter ocksa skulle kunna belysas. Om svenska och svenska som andraspraks-
dmnena ska omarbetas till ett gemensamt d&mne for alla elever med mer @n basala kunskaper 1
svenska bor de som formar det nya d&mnet ha en god tillgang till empirisk forskning dér elever
kommer till tals med tanke pa elevernas position som centrala intressenter.

Det finns flera former av planerad stottning (Hammond & Gibbons 2005) och denna uppsats
satte tre av dem 1 fokus utifrdn elevers erfarenheter av dem. Forskning pa fler former av
planerad stottning och hur de samverkar kan ge verksamma pedagoger ytterligare
vetenskaplig grund att gora didaktiska dvervdganden utifran.

Inom ramen for pilotprojektet pd Stadsgymnasiet har de deltagande ldrarna gjort viktiga
erfarenheter och det ter sig vardefullt att beforska vad samplanering och samundervisning kan
innebéra for larares arbetssituation och professionella utveckling.

Tack

Jag vill uttrycka manga tack till de elever som s vélvilligt 1at sig intervjuas — utan er ingen
uppsats! Detsamma kan sidgas om de ldrare i pilotprojektet som generost 14t mig ta del av
deras planering, lektioner och inte minst fragor virda att undersoka. Till sist ocksé ett varmt
tack till mina handledare Magnus Levinsson och Anita Norlund. Att intellektuellt utmanas och
stottas av tva uppmuntrande och utomordentliga handledare har varit en stor formén!
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BILAGOR
Bilaga 1: Intervjuguide 1

Bakgrundsfragor:

Har du levt i Sverige hela ditt liv? / Vilka lander har du bott 1?

Hur ménga sprék talar du?

Vilka sprék talar ni hemma?

Laste du sva eller sve i grundskolan?

Undervisades sva och sve 1 samma klassrum i grundskolan? (I sa fall med en eller tva larare?)
*

Beriétta om nér du valde mellan att l1dsa svenska och svenska som andrasprak pa gymnasiet.

Kan du beskriva pilotprojektet?

Minns du hur pilotprojektet presenterades for dig?

Hur upplever du samundervisningen?

Hur samarbetar ni 1 klassen?

Om du behover hjdlp - vem vénder du dig till?

Vem hjilper du?

Lararna brukar dela in er i bestimda grupper...

Ni har tva ldrare...

ibland dr de bada med 1 klassrummet...

Ibland undervisas ni inte ihop - kan du beritta om det?

Kénns det annorlunda att undervisas enskilt 1 sva-gruppen dn det gor att samundervisas med
sve?

I svenskkurserna ska man lisa, tala och skriva. Ar det ndgot du kiinner att du foredrar att gora
i blandad eller enskild grupp? (Ar det nagot som kiinns mer eller mindre tryggt?)
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Tas dina erfarenheter av olika sprik och kulturer till vara i undervisningen? Kan du beritta...
Ni laser skonlitteratur...
Kénner du att du respekteras i klassrummet?

Upplever du att det spelar ndgon roll om man ldser svenska eller svenska som andrasprak i din
klass?

Kéanner du négon péd skolan som ldser svenska som andrasprdk utanfor pilotprojektet och
alltsa undervisas med bara andra sva-elever? Upplever du att det dr ndgon skillnad?

Jag har inga fler frdgor [nu]. Har du ndgot mer att ta upp eller frdga om innan vi avslutar
intervjun? (Kvale Brinkmann 2014, s. 171)
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Bilaga 2: Intervjuguide 2

Inled med elevspecifika fradgor som foljer upp vad som sagts i forsta intervjun (fortydligande
och fordjupande fragor).

Gemensamma fragor:

Nu har ni haft NP i Sva 3 dér ni fétt skriva vetenskapligt PM och hélla tal. Hur har ni forberett
er for skrivandet?

Hur upplevde du det? Vad var saker du hade nytta av?

Ar det saker ni har gjort tidigare under kursen Sva3 eller saker i 4 1 och 2 som ocksa
forberett er?

Hur har ni forberett er for talandet?
Hur upplevde du det? Vad var saker du hade nytta av?

Ar det saker ni har gjort tidigare under kursen Sva3 eller saker i &r 1 och 2 som ocksa
forberett er?

Om du gor fel 1 klassrummet eller 1 en uppgift - hur kdnns det?
Hur hanterar lérarna det?

Nu 1 slutfasen av kursen har ni jobbat med olika moment i sve- och sva-grupperna. Svenska
tittar pa sprakhistoria och ni pa sprakbruk och sprdkanvéndning. Hur tdnker du kring det?

Hur har pilotprojektet hjilpt dig att ldra dig s& mycket som mojligt? Vad har inte varit till
hjélp?
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Bilaga 3: Informationsbrev

&
S A

Informationsbrev om deltagande i intervjustudie om samundervisning
Hej!

Som student vid Masterprogrammet 1 Pedagogiskt Arbete vid Hogskolan i Boras vill jag
undersoka och skriva ett vetenskapligt arbete om hur elever upplever det att samundervisas 1
svenska som andrasprak och svenska. Darfor onskar jag intervjua elever som léser svenska

som andrasprdk inom ramen for [pilotprojektet] pa [Stadsgymnasiet].

En fOrsta intervju tar runt en timma och sedan kan jag vilja folja upp dina svar under en andra
kortare intervju. Intervjuerna kan ske pa skolan eller en annan plats du véljer.

Intervjuerna kommer att spelas in och jag kommer sedan att transkribera dem vilket innebar
att jag skriver ut vad som ségs i ett dokument.

I uppsatsen kommer jag inte att anvinda ditt riktiga namn och inspelningar och utskrifter
kommer att forvaras sa att obehoriga inte kan ta del av dem.

Uppsatsen kommer att fardigstéllas under hosten 2019 och dé far du gérna ta del av den.

Det ar helt frivilligt att delta i undersdkningen och du kan nér du vill avbryta ditt deltagande.
Jag kommer inte att diskutera intervjuerna med dina ldrare i var men de kommer att kunna ta
del av uppsatsen nér den &r fardig i host. Det kommer inte att paverka dina betyg varken
positivt eller negativt om du deltar i undersékningen.

Har du nagra fragor far du girna hora av dig till mig och/eller min handledare Anita Norlund.

Borés 2019-03-04

Studerande: I_ Ja, jag kan tidnka mig att delta.
Terese Kerstinsdotter
Mobil: XXX E Nej, Jag vill inte delta.
E-post: XXX
Namn:
Handledare:
Anita Norlund Mobil:
Telefon: XXX
E-post: XXX E-post: (om du anvédnder den)
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Bilaga 4: Samtyckesblankett \\Q\/};‘/’
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Samtycke till insamling och behandling av uppgifter om dig

Som student vid Masterprogrammet i Pedagogiskt Arbete vid Hogskolan i Boras vill jag
undersoka och skriva ett vetenskapligt arbete om hur elever upplever det att samundervisas i
svenska som andrasprak och svenska. Darfor onskar jag intervjua elever som ldser svenska
som andrasprak inom ramen for [pilotprojektet] pa [Stadsgymnasiet].

En forsta intervju tar runt en timma och sedan kan jag vilja folja upp dina svar under en andra
kortare intervju.

Intervjuerna kommer att spelas in och jag kommer sedan att transkribera dem vilket innebir
att jag skriver ut vad som sigs i ett dokument.

I uppsatsen kommer jag inte att anvinda ditt eller skolans riktiga namn och inspelningar och
utskrifter kommer att forvaras sa att obehoriga inte kan ta del av dem.

Uppsatsen kommer att fardigstéllas under hosten 2019 och da far du géirna ta del av den.

Det dr helt frivilligt att delta 1 undersdkningen och du kan nér du vill avbryta ditt deltagande.
Jag kommer inte att diskutera intervjuerna med dina ldrare i var men de kommer att kunna ta
del av uppsatsen nir den &r firdig i host. Det kommer inte att paverka dina betyg varken

positivt eller negativt om du deltar i undersdkningen.

Har du négra fragor far du gidrna hora av dig till mig och/eller min handledare Anita Norlund.

Studerande: Terese Kerstinsdotter Handledare: Anita Norlund
Mobil: XXX Telefon: XXX
E-post: XXX E-post: XXX

st sfe sfe sfe sfe sfe sfe s sk sfe sfe sfe sfe sfesheskeoskeoskosk

Jag samtycker till att uppgifter om mig samlas in och behandlas enligt ovan.

Underskrift

Namnfortydligande

Ort och datum
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