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Abstrakt

Den svenska skolan har tagit emot ett stort antal nyanlédnda elever de senaste aren. Krav stélls pa
kommuner och skolan att skapa goda forutsattningar for de nyanldanda elevernas utbildning.
Forskning visar hur néra sprak- och kunskapsutveckling hinger ihop (Gibbons, 2018; Cummins,
2017; Svensson, 2018). Laroplanen for alla skolformer belyser att alla ldrare ansvarar for att
arbeta sprakutvecklande for att skapa forutsattningar for eleverna att utvecklas sa langt som
mojligt.

Syftet med studien var att undersdka hur ldrare uppfattar och forhaller sig till pedagogiska och
organisatoriska mojligheter och utmaningar i arbetet med nyanlidnda elevers sprak- och
kunskapsutveckling. Den teoretiska utgdngspunkten for studien dr det sociokulturella
perspektivets syn pa sprak- och kunskapsutveckling samt liroplansteoretiskt perspektiv som
syftar till att studera hur organisatoriska ramar paverkar undervisningen.

Studien genomfordes pa tre hogstadieskolor i en mellanstor kommun. Skolorna valdes ut med
utgangspunkt att antalet nyanlédnda varierade mellan skolorna. For att uppnaé syftet och besvara
studiens problemformulering har atta semistrukturerade intervjuer gjorts med ldrare som
undervisar nyanldnda elever. Studiens metodologiska ansats dr inspirerad av den
fenomenografiska forskningsansatsen for att synliggora lararnas uppfattningar. Alla intervjuer
spelades in, transkriberades och analyserades.

Resultatet av intervjuerna presenteras i olika kategorier vilka definierats och formulerats utifran
lararnas uttryckta uppfattningar; mottagning och kartldggning, sprak- och kunskapsutvecklande
arbetssdtt i praktiken, samarbetet mellan olika professioner samt ldrandets mojligheter och
organisationens ramar. Resultatet av studien visar att 1drarna har varierande kunskap om hur de
kan arbeta sprdk- och kunskapsutvecklande med nyanlénda elever. Vidare visade resultatet att
lararna uppfattar att samarbetet med olika yrkeskategorier for elevernas spréakutveckling &r
viktigt men svart att samordna. I jimforelse mellan ldrarnas uppfattning om sin verksamhet och
skolans styrdokument ser vi skillnader i hur undervisningen organiseras och realiseras.

Slutsats 1 studien blir att det dr vissa funktioner som spelar stor roll for nyanldnda elevers sprak-
och kunskapsutveckling pd hogstadiet:

- mottagning, kartldggning och placering

- lararen kompetens och forhéllningssatt

- samverkan mellan olika yrkesgrupper

- tydlig ansvarsfordelning
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1 Inledning

Under 2000-talet 6kade invandringen till Sverige for att 2016 vara den storsta ndgonsin
(Statistikmyndigheten SCB, 2020). Detta innebér att den svenska skolan tagit emot ett stort antal
nyanlénda elever de senaste aren. Krav stélls pd kommuner och skolan att ta emot och skapa
goda forutséttningar for de nyanlénda elevernas utbildning. Skolinspektionens
kvalitetsgranskning, 2017, belyser att “som en konsekvens behdver ménga kommuner gora stora
insatser, stirka eller bygga upp beredskap och kunskap for att ta emot och erbjuda de nyanldnda
eleverna en bra utbildning” (Skolinspektionen, 2017, s. 5).

Véren 2020 var antalet elever med utldndsk bakgrund ca 25,5 procent i svensk grundskola
(Skolverket, 2020). Enligt rapporten PISA 2018 (2019) sa ar det i PISA-méitningarna i Sverige
storre skillnad i resultat mellan elever med svenska som modersmaél och elever som inte har
svenska som modersmél jamfort med andra lander 1 OECD. En av delforklaringarna som
Skolverket anger ér att manga av de som invandrat till Sverige har en relativt hog alder jamfort
med andra lander. Skolverkets (2020b) statistik visar att antal &r en elev gatt i svensk skola
paverkar behorigheten till gymnasieskolans nationella program. 91 procent av elever med svensk
bakgrund dr behoriga att jamfora med 32 procent av nyanlénda elever i arskurs 6-9, eller med
okdnd bakgrund.

2016 tillsatte regeringen en utredning som bland annat skulle undersoka hur utbildningen kan
anpassas for nyanldnda elever i grundskolans senare arskurser ska na behorighet till
gymnasieskolans nationella program (SOU 2017:54). I utredningen skriver de “Nyanldnda
elevers storsta, och ibland enda, stodbehov kopplas vanligtvis ihop med bristande kunskaper 1
svenska spraket” (SOU 2017:54, s. 173). Vi menar att spraklig kompetens ar en viktig nyckel
for att kunna mota kraven som dagens informationsrika samhalle stéller. Vidare anser vi att utan
spréklig kompetens blir det svarare for individen att kritiskt granska och forstd informationen
eller tillgodogora sig kunskaper inom olika @&mnesomrdden. Under 1ag- och mellanstadiet &r
arbetet med lds- och skrivutveckling &r en naturlig del 1 utbildningen, men under hogstadiet far
amneskunskaperna en storre betydelse. Gibbons (2018) menar att elever i de l4gre aldrarna /dr
sig ldsa medan man i1 de hogre stadierna ldser for att ldra. Skolverket (2012) betonar att ldrare 1
alla &mnen och 1 alla stadier dr ansvariga for att arbeta sprakutvecklande. “De olika
skolformernas laroplaner ar skrivna med utgangspunkt i det faktum att spraket spelar en central
roll 1 arbetet med att ge alla elever forutsittningar att utvecklas sa langt det 4r mgjligt”
(Skolverket, 2012, s. 4).

Om alla ldrare ska ansvara for att arbeta sprak- och kunskapsutvecklande hur ser det arbetet ut pa
olika skolor? Om bristande kunskap i svenska spraket ofta &r nyanlidnda elevers storsta, och
ibland enda, stodbehov och de dnda generellt sett lyckas simre med méluppfyllelse 4n elever
som fotts 1 Sverige, vad gors da pa skolor for att méta elevernas behov? Som blivande
specialpedagoger bestar en stor del av var utbildning, och dven vart kommande uppdrag som
specialpedagoger, i att mota elever som av olika anledningar dr behov av stod. Efter att ha
arbetat pa hogstadiet som ldrare och specialldrare sdg vi en elevgrupp dar vi upplevde att
undervisningen inte alltid anpassades efter deras forutsittningar och behov, ndmligen nyanlénda
elever. Darfor vill vi undersoka hur det sprak- och kunskapsutvecklande arbetssittet bedrivs for
att mota behoven hos nyanlidnda elever. Detta gors genom intervjuer med ldrare pa tre
hogstadieskolor. Under arbetets ging kom vi att se att det sprak- och kunskapsutvecklande
arbetsséttet i klassrummet hénger ndra samman med hur det sprak- och kunskapsutvecklande
arbetet organiseras pa skolan. Pa s& vis kommer var studie att ha tva fokusomraden; dels hur
lararna upplever att sprak- och kunskapsutvecklande arbetet realiseras och dels hur det
organiseras.



1.1 Syfte och fragestillningar

Syftet med studien ar att undersdka hur ldrare pa tre hogstadieskolor uppfattar och forhéller sig
till pedagogiska och organisatoriska mdjligheter och utmaningar i arbetet med nyanldnda elevers
sprak- och kunskapsutveckling.

Fragestéllningar:

e Vad uppfattar ldrarna som centralt i processen kring mottagning, kartliggning och placering
av nyanldnda elever pé skolan?

e Vilka uppfattningar om sprak- och kunskapsutvecklande arbetssétt for nyanlédnda elever ger
lararna uttryck for?

e Vilka faktorer uppfattar ldrarna underldttar samt forsvarar arbetet med nyanldnda elevers
sprak- och kunskapsutveckling?

2 Bakgrund

I kommande kapitel ges en grundldggande bakgrund till studiens @amnesomréade. Forst ges en
genomgang och definition av begrepp som &r centrala for studien, vidare en historisk bakgrund
kring nyanldnda elever och sprékundervisning samt aktuella styrdokument, rapporter och
utredningar kring &mnet.

2.1 Begreppsforklaring

Nyanlénd elev: Att vara nyanlidnd innebér enligt Skollagen (SFS 2010:800, kap 3. 12 a §) att en
person varit bosatt utomlands och nu &r bosatt 1 Sverige. Eleven ska ha paborjat sin utbildning 1
arskurs 1, efter ordinarie terminsstart eller senare. Efter att ha gétt i skolan 1 Sverige i fyra ar
rdknas eleven inte lingre som nyanlind.

Forberedelseklass: En forberedelseklass dr en form av stodatgérd for nyanlidnda elever da
eleven delvis fir sin undervisning i en annan undervisningsgrupp dn den hen vanligtvis tillhor.
Forberedelseklassen syftar till att nyanldnda elever ska fa tillrdckliga kunskaper 1 svenska
spréket for att kunna ta del i undervisningen i den ordinarie undervisningsgruppen. En elev kan
delvis fa sin undervisning i forberedelseklass i upp till tva ar och det ar upp till varje skola om de
anordnar forberedelseklass eller ej (SFS 2010:800, 3 kapitlet 12 £ §).

Direktintegrering: Vid direktintegrering (ibland direkt integrering) far en nyanlénd elev sin
undervisning i samtliga &mnen i ordinarie klass direkt. Den nyanlidnda eleven har ofta tillgédng till
studiehandledning p4 modersmalet och ldser Svenska som andrasprak (SVA) (Juvonen, 2015)

Studiehandledning pa modersmal: Skolverket (2015) belyser att studiehandledning ges av en
studiehandledare pa elevens modersmaél eller starkaste skolsprak och syftar till att stodja elevens
sprak- och kunskapsutveckling i olika &mnen. Studiehandledningen ska ske i samverkan mellan
amnesldrare och studichandledare. Nyanlidnda elever ska fa studiehandledning om det inte ar
uppenbart obehovligt (Skolverket, 2015).

Sprik- och kunskapsutvecklande arbetssitt: Ar enligt Nationellt centrum for svenska som
andrasprdk (2020) ett arbetssétt dir undervisningen i alla @mnen fokuserar pa sprakets roll for
inldrning. Undervisningen utgar fran att utveckla elevernas sprékliga kunskaper och



amneskunskaper parallellt. Spraket anvdands medvetet av ldraren dels som verktyg for larande av
dmnesinnehallet och dels som mél i sig genom att utveckla den sprakliga kompetensen.

Translanguaging: Ar ett begrepp som myntades 1996. P4 svenska dversitts begreppet till
transsprakande eller korssprakande. Det syftar till att se flersprikighet som en resurs och pa ett
medvetet sitt lata elever anvinda alla sina sprék i sitt larande (Skolverket, 2018a).

Modellering: Ar en metod dir liraren “modellerar” genom att vara en forebild som visar och
sdtter ord pa hur en uppgift kan genomforas och 16sas. Detta for att tydliggora for eleverna for att

eleverna ska kunna utféra uppgifter pa egen hand, med maélet att alla elever ska lyckas
(Goldberg, 2017).

Zonen for ndrmaste utveckling (zone of proximal development — ZPD): Ett begrepp inom
det sociokulturella perspektivet som grundar sig pé forskning av den ryske psykologen Lev
Vygotsky (1896—1934). Begreppet syftar till att beskriva avstdndet, eller den kognitiva klyftan,
mellan vad ett barn klarar att gora sjdlv och vad det klarar med hjélp av en mer erfaren person.
Det dr i denna klyfta utveckling kan ske (Gibbons, 2016).

Scaffolding (stéttning): Ar enligt Gibbons (2016) en metafor som syftar pa att beskriva den
stottning nagon tillfalligt behdver innan personen klarar uppgiften pé egen hand, som stéttor vid
ett husbygge innan vdggen stir av sig sjélv.

2.2 Historia

Andersson, Lyrends och Sidenhag (2017) menar att Sverige har en ldng tradition av invandring.
Detta beror till stor del pa ldget i véirlden dar krig, forfoljelse och fattigdom kan tvinga
manniskor att lamna sina hemlénder. Politiska beslut bade nationellt och internationellt styr dven
ménniskor mdjlighet att bosétta sig i Sverige. For att titta pd de senaste hundra dren har Sverige
sedan 1930 talet varit ett land ménniskor migrerat till. Invandringen fram till andra varldskriget
bestod framst av atervindande svenskamerikaner. Under andra vérldskriget kom ménga
flyktingar fran Tyskland. Aren fram till slutet av 1960- talet bestod invandringen till den storsta
delen av arbetskraftsinvandring. Fran 1970-talet 4ndrade invandringen karaktir dé flykting- och
anhoriginvandringen 6kade. Detta berodde bland annat pa krig och fortryck vilket gjorde att
ménniskor lamnade sina hemlidnder. Militirkuppen i Chile, 1973, tvingade manga chilenare pé
flykt och 30 000 bosatte sig i Sverige. Under 1990-talets borjan blev invandringen stor dd manga
minniskor flydde frin kriget i det forna Jugoslavien. Mellan 1995-99 var antalet 1agt for att
sedan 0ka under 2000-talet (Andersson, Lyrenéds & Sidenhag, 2017). Enligt Statistikmyndigheten
SCB (2020) var det under 2000-talets runt 30 00 minniskor som sokte asyl i Sverige varje ar.
Under 2012 6kade antalet asylsdkande 1 Sverige for att &r 2015 vara det hogsta antalet ndgonsin;
ca 160 000 ménniskor. Detta berodde till stor del pa att midnga ménniskor flydde frén kriget i
Syrien.

Enligt Institutet for sprak och folkminnen (2014) talas uppskattningsvis omkring 200 olika sprak
1 Sverige idag, ndgon exakt statistik finns dock inte att tillgd. Nagra av de storsta spraken som
talas, forutom svenska, &r; finska, arabiska, bosniska-kroatiska-serbiska, kurdiska, polska,
spanska och persiska. Det finns d&ven fem nationella minoritetssprak i Sverige, finska, jiddisch,
mednkieli, romska, samiska, detta enligt beslut av riksdagen. Elever i den svenska skolan som
tillhor en nationell minoritet har speciella réttigheter till att f4 modersmalsundervisning i skolan
(Institutet for sprak och folkminnen, 2014).

Hur sprékundervisningen bedrivits i svenska skolan och vilken tillgdng nyanlénda elever hatft till
sitt modersmal, eller hemsprak som det bendmndes tidigare, har enligt Statens offentliga



utredning (2019:18) sett olika ut i olika tider. Ar 1968 inférdes hemspriksundervisning i
Sverige. Da var det frivilligt for kommunerna att anordna hemspréksundervisning for elever med
annat modersmal dn svenska. “I tidigare utbildningspolitik sigs tvasprékighet ndrmast som en
belastning for individen och ett hinder for inldrning av samhéllets huvudsprak” (SOU 2019:18, s.
62). Statens offentliga utredning (2019:18) belyser att den sa kallade hemspréksreformen 1977
resulterade 1 att kommunerna blev skyldiga att erbjuda hemspraksundervisning for beréttigade
elever. Hemspraksundervisning var valfritt for eleverna. Begreppet hemsprak dndrades 1997 till
modersmal och sedan 2015 dr Modersmal ett eget &mne. Under l4sdret 2019/20 var det strax
over 300 000 elever 1 den svenska grundskolan och sameskolan som var beréttigade
modersméalsundervisning, vilket &r omkring 29 procent av samtliga elever (SOU 2019:18).

Skolverket (2018a) skriver att i grundskolans ldroplan fran 1969 (Lgr 69) nimndes
stodundervisning for nyinvandrade elever, det var inget eget &mne utan syftade till att stodja de
nyanlinda eleverna for att de skulle kunna bérja i ordinarie klasser s& snart som mojligt. Ar 1980
fick Svenska som frimmande sprak egen kursplan i laroplan for grundskolan 1980, Lgr 80. Det
skulle fungera som stodundervisning till &mnet svenska och var pa sa sitt inget eget &mne.
Svenska som andrasprak blev eget &mne i grundskolan forst ar 1995 (Skolverket, 2018a).
Skolverket (2020a) visar att de senaste dtta dren har antalet elever som deltar 1 svenska som
andrasprdk okat. Under ldsaret 2019/2020 var det knappt 13 procent av eleverna i grundskolan
och sameskolan som deltog i svenska som andrasprak, vilket motsvarar ca 137 000 elever.

2.3 Rapporter

Andersson et al (2017) menar att dven da Sverige haft invandring under en langre tid sa ar det
forst p 2000-talet som frigan kring skolan och migration har fatt storre aktualitet. Ar 2008
inrdttades en ny inspektionsmyndigheten; Statens skolinspektion (Skolinspektionen), som en
reaktion pa den oro som uttryckts 6ver de sjunkande resultat for svenska elever i internationella
kunskapsmaétningar samt variationer 1 kvalitet och resultat mellan kommuner och skolor.
Skolinspektionen har genomfort ett antal kvalitetsgranskningar som lyft fram viktiga
utvecklingsomraden géillande nyanlénda elever (Skolinspektionen, 2020).

Skolinspektionens kvalitetsgranskning (Skolinspektionen, 2010) Sprak- och kunskapsutveckling
for barn och elever med annat modersmal dn svenska visar att sprakutvecklingen pa
svensklektioner sillan anvénds for diskussioner, reflektioner och resonemang med utgangspunkt
i elevernas erfarenheter, vilket skulle kunna 6ka elevernas forstéelse och kunskaper.
Sprékinldrningen i svenskdmnet handlar for det mesta om att producera texter och ar isolerad
fran andra @mnen. Det finns heller inget samarbete mellan modersmalsundervisningen och andra
skoldmnen. Bristen pa detta samarbete minskar mojligheten till att modersmalet skulle bidra med
att skapa forstéelse for olika begrep och olika sammanhang, som 1 sin tur bidrar till att elever
utvecklar kunskaper i olika &mnen. Lararna saknar kunskap om elevernas bakgrund,
erfarenheter, kunskapsniva och deras sprakliga kompetens. Den bristande kompetensen blir ett
hinder for att ldrarna ska kunna planera och utforma undervisningen utifran barnets behov.
Vidare podngterar Skolinspektionen (2010) att personalen i forskolor och skolor ser det som
problematiskt nér elever talar ett annat sprak &n svenska néar de vistas 1 forskolan eller skolan.

Det finns skolor och forskolor dér barnen tolkat signalerna frdan de vuxna som en regel att inte
anvdnda sitt modersmdl. For barnen blir det da tydligt att det sprdak man talar hemma, och som
kanske dr det enda sprdaket fordldrarna kan, dr mindre vérdefullt och nagot man inte ska
anvdinda, trina eller vara stolt dver att kunna” (Skolinspektionen, 2010, s. 24).

Skolinspektionen (2010) menar vidare att skolorna inte har tillrdckliga kunskaper kring sprak-
och kunskapsutvecklande arbetssétt, grundutbildningarna innehéller inte detta i ndgon hogre grad
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och de insatser som man gor lokalt handlar ofta om tillfdlliga insatser sdsom foreldsningar.
Skolinspektionen sammanfattar det med att “Behov av 6kad kunskap finns bland annat nér det
giller ett sprakutvecklande arbetssitt, flersprakighet, andraspraksinldrning, ett interkulturellt
forhallningssétt och svenska som andraspraksundervisning” (Skolinspektionen, 2010, s. 26).

I en granskning av &mnet svenska som andrasprak fran skolinspektionen 2020 framkommer att
den formella kompetensen 1 amnet fortfarande ar 14g ute pé skolorna samtidigt som andelen
elever som ldser svenska som andrasprék stigit under de senaste aren (Skolinspektionen, 2020).
Behorigheten ar fortfarande lag trots riktade insatser for att hoja lararnas kompetens i amnet. I
denna granskning trycker skolinspektionen pé rektorernas ansvar att se till att behoriga larare i
dmnet samverkar med obehoriga ldrare for att hgja kvaliteten.

I statens offentliga utredningar (2019:18) foreslds lagdndringar for modersmélet och
studiehandledningen pd modersmélet som ska trdda i kraft den 1 juli 2021. Utredningen foreslér
att modersmalsundervisningen ska fa en garanterad undervisningstid, regleras i timplanerna och
att elever ska ha rétt till modersmalsundervisningen oavsett hur manga elever som finns hos en
huvudman. Vidare lyfter utredningen att det rder stort brist pa legitimerade och behoriga
modersmalsldrare vilket har resulterar att modersmalslérare tillsvidareanstélls, ansvarar for
undervisningen och betygsittningen utan krav pa legitimation och behorighet. I utredningen
(2019:18) star att ldsa "Undantaget fran kravet pa legitimation och behdrighet for ldrare 1 &mnet
modersmal bor ses over” (s. 30).

Skolverket (2020) skriver angaende att organisera mottagande och utbildning for nyanldnda
elever att huvudmannen har ett sérskilt ansvar for att mojliggora detta. Viktiga faktorer nér det
ror mottagande dr inledande bedomning, kartliggningsmaterial, beslut och atgirder. Viktiga
faktorer som ror undervisningen ar sprak- och kunskapsutvecklande arbetssétt, samverkan,
modersmal och studiehandledning.

2.4 Styrdokument

Det svenska skolsystemet bygger pé att det ska vara en skola for alla, vilket syftar till att alla
barn 1 Sverige ska ha rétt till utbildning. Nyanlidnda barn behover inte vara folkbokforda i
Sverige fOr att ha ritt till utbildning, dven asylsdkande och papperslosa barn har rtt till skolgang
(Skolverket, 2018b, SFS 2010:800). Utbildningen ska utgé fran och anpassas efter elevens
forutséttningar och behov. Léaroplanen for grundskolan (Lgr 11) slar fast att “Undervisningen ska
anpassas till varje elevs forutsittningar och behov. Den ska frdmja elevernas fortsatta larande
och kunskapsutveckling med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och
kunskaper” (s. 6).

Precis som for alla elever i den svenska skolan ska utbildningen for nyanlidnda elever folja
bestimmelser i aktuell laroplan och kursplan. Det finns dock vissa bestimmelser som specifikt
riktar sig mot nyanlinda elever for att starka mojligheten att utvecklas sé langt som mojligt mot
utbildningens mal. Det dr bland annat bestimmelser géllande mojlighet till forberedelseklass och
prioriterad timplan samt individuell studieplan for nyanldanda elever pa hogstadiet (Skolverket,
2016).

Mottagande och kartldggning av elevernas tidigare kunskaper och undervisning for nyanldnda
elever regleras enligt 3 kap §12 i Skollagen (SFS 2010:800). Skollagen SFS (2010:800) slar fast
att nyanlédndas kunskaper ska bedomas om en sddan beddmning “inte ar uppenbart onddig”.
Bedomningen ska goras skyndsamt sd att eleven placeras i den drskurs som dr lamplig med
hénsyn till elevens alder, forkunskaper och personliga forhdllanden. Forutom detta ska en
individuell studieplan upprittas och dven en bedomning f6r behov av studiehandledning pa



modersmaélet ska goras. Allt detta inom tva manader frén det att eleven har tagits emot inom
skolvésendet och det &r rektorn som har huvudansvaret att detta blir gjort. Planen ska l6pande
revideras utifran elevens kunskapsutveckling (se bilaga 2).

2.5 Stodatgérder och elevhilsans roll

Det finns flera stodatgarder for just nyanlidnda elever for att ge stottning i elevernas fortsatta
utveckling mot kunskapsmalen (SFS 2010:800, kap. 2). Stdden for nyanlénda elever ar:
Forberedelseklass, Individuell studieplan, Prioriterad timplan, Anpassad timplan samt
nyanlidnda elever som tagits emot 1 hogstadiet har utdkad ritt till studiehandledning pa
modersmalet. Dessa stodatgérder dr varken extra anpassningar eller sdrskilt stdd och ska inte
dokumenteras 1 ett atgirdsprogram (se bilaga 2).

Om det framkommer att de stodatgarder som sitts in inte racker for att eleven ska kunna na de
kunskapskrav som minst ska uppnas ska rektor se till att elevens behov av sérskilt stod utreds sa
fort som mojligt. Nyanldnda elever har samma ritt till extra anpassningar och sérskilt stod som
alla elever i svenska skolan. Eleven ska fa sdrskilt stdd om utredningen visar detta och ett
atgirdsprogram ska da tas fram for eleven. Detta ska ske i samrad med elevhélsan, om de inte &r
uppenbart onddigt (SFS 2010:800).

Enligt Skollagen (SFS 2010:800, kap. 2, 25 §) ska elevhélsan omfatta psykologiska, medicinska,
psykosociala och specialpedagogiska insatser. En del av elevhilsans uppdrag ar att ta beslut
kring specialpedagogiska insatser dock finns det inte utskrivet i Skollagen (SFS 2010:800) att de
syftar pa en sérskild yrkeskategori. Det ska finnas “tillgdng till personal med sddan kompetens
att elevernas behov av specialpedagogiska insatser kan tillgodoses” (kap. 2, 25 §).
Socialstyrelsens och Skolverkets gemensamma publikation Vigledning for elevhdlsan (2016)
menar att de som arbetar med specialpedagogiska insatser inom elevhilsan till stor del bestir av
specialpedagoger. Enligt Examensordning (SFS 2007:638) ska studenter for att fa
specialpedagogexamen visa fardighet och formaga att “leda utveckling av det pedagogiska
arbetet med mélet att kunna mota behoven hos alla barn och elever” (s. 4). Specialpedagoger ér
pa sa vis den del av elevhilsan som dven kan ha uppdrag kring skolutveckling géllande det
pedagogiska arbetet.

De nyanlidnda elever som tas emot av svenska skolan &r en heterogen grupp. Det skiljer i
ursprungsland, sprak, vilken skolbakgrund eleven har och vilken utbildningsniva fordldrarna har.
En nyanlédnd elev kan ha goda amneskunskaper men sakna kunskaper i det svenska spriket och
en annan nyanldnd elev har inte haft mojlighet att g 1 skolan alls (Skolverket, 2016).

3 Litteraturgenomging / Tidigare forskning

I kommande del presenteras tidigare gjord forskning relevant for studiens syfte kring
sprakutveckling och nyanlidnda elever.

3.1 Mottagande av nyanlanda elever

Ett stort problem for nyanldnda elever ar att de blir isolerade frén elever med svenska som
modersmal menar Cummins (2017). Han ser tre orsaker till detta. Dels ser han
boendesegregationen som en forklaring. Boendesegregationen bidrar till att en del skolor far en
vialdigt hog andel elever som inte har svenska som modersmal, detta bidrar till att eleverna far
minimal kontakt med elever med svenska som modersmal. En annan orsak till isolering &r att
manga skolor anordnar forberedelseklasser dar de nyanlénda eleverna isoleras fran
svensktalande elever. Den tredje orsaken till isolering ser Cummins dr vid 6vergéngen till
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ordinarie klass, han menar att de inte alltid vidlkomnas av sina klasskamrater och att de kdnner
sig exkluderade (Cummins, 2017).

Enligt Juvonen (2016) finns det fordelar och nackdelar med savil forberedelseklass som
direkt-integrering, men viss forskning visar att direktovergéng till klass kan fungera i de tidigare
aldrarna, i de hogre aldrarna blir undervisningen mer kognitivt utmanande och sprakligt
kravande vilket innebér att eleverna behdver ha en spraklig grund for att klara att folja
undervisningen. Juvonen (2016) menar att bada organisationsformerna kan leda till segregering
och marginalisering men att forberedelseklassens fordelar till viss del vager 6ver och ér att
foredra i varje fall initialt och tidsbegransat (Juvonen, 2016). Westling Allodi et al (2016) pekar
pa att direktintegrering fungerar for de elever som har mycket goda formégor men for de allra
flesta elever var det svart. Aven for de elever med mycket goda forméagor si krivdes individuella
stodinsatser. De trycker vidare pa vikten av att kartlagga elevernas kunskaper for att starten i det
svenska skolsystemet ska bli anpassad efter elevens individuella behov (Westling Allodi et al
2016). De menar vidare att flera av de kommuner som de undersokt forsoker begrinsa tiden 1
forberedelseklassen eller 6vergér till direktintegrering men Westling Allodi et al (2016)
diskuterar om man verkligen ger forutséttningar for att hdja kompetensen kring arbetsomradet i
de nya verksamheterna dir undervisningen ska bedrivas. De menar att en viktig aspekt ar att det
finns ldrare som har kompetens men ocksé vilja, det handlar inte enbart om den formella
kompetensen. (Westling Allodi et al, 2016).

Nilssons och Axelssons (2013) studie genomfordes med 22 elever pa gymnasiet, pé tre skolor.
Studien utgér fran hur eleverna upplever det stod de fatt i forberedelseklass och vid dvergangen
till vanlig klass. Studien visar att elever ofta kdnner sig exkluderade ndr de gar fran
forberedelseklass till ordinarie klass. Studien visar att eleverna ofta forvintas klara samma saker
som de svenska eleverna och att de inte far tillgang till de hjdlpmedel de behdver. Ofta visar det
sig att ingen, varken personal eller jimnériga, kédnner ansvar for den sociala inkluderingen. Det
som eleven fran borjan hoppats pa, att ldra sig svenska genom jamndriga svenska vinner, uteblir
ofta (Nilsson & Axelsson, 2013).

Tajic och Bunar (2020) har studerat tvd skolor som anvint sig av olika organisationsformer, den
ena bedriver forberedelseklass och den andra tillimpar direktintegrering. Bada skolorna
anvénder begreppet inkludering for att tydliggora sitt syfte med vilken organisation de valt.
Slutsatsen &r att bada organisationsformerna ér bade inkluderande och exkluderande och att den
faktor som &r allra viktigast dr att man utgar fran varje elevs individuella behov (Tajic & Bunar,
2020).

I publikationen “Om andraspraksperspektiv i Skolinspektionens granskningar av undervisning
for nyanlénda elever och andra andrasprikselever” av Ulrika Magnusson 2017, sammanfattas
skolinspektionens granskningar 2009, 2010 och 2014 av skolors arbete med andrasprékselever.
De forandringar som bor goras som skolinspektionen trycker pd 1 de tre granskningarna ér;

Det giiller exempelvis kartliggning av elevers kunskaper, inkluderande forhallningssditt
ddr nyanldnda elever dr en angeldgenhet for skolorna som helhet, beaktande av
sprakliga dimensioner i skoldmnena, tillgang till studiehandledning och samverkan
mellan studiehandledning och dmnesundervisning (Magnusson, 2017, s. 78)

Magnusson (2017) diskuterar vidare att skolinspektionen i sina granskningar inte ger nagra
forslag till hur man ska arbeta pa skolorna for att direktintegrering ska fungera i praktiken

Inte heller diskuterar Skolinspektionen eventuella risker med integrering i ordinarie
undervisning, for att viga denna mot forberedelseklass och fa riktmdrke for vad
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ordinarie undervisning bor innebdra for att inte utsdtta elever for en o6verkomlig
situation (Magnusson, 2017, s. 70)

Bunar (2010), Matthews (2008), Pinson och Arnot (2009) skriver att franvaron av en gemensam
policy for hur undervisningen for elever med annat modersmaél &n svenska ska organiseras leder
till att kvaliteten pa undervisningen blir godtycklig och ej jamforbar (refererad 1 Nilsson &
Axelsson, 2013).

Enligt Bunar (2014) visar bade den svenska och internationella forskningen tydligt att systemet
for mottagning av nyanldnda elever maste fordndras grundligt. Det finns tva saker pa
organisationsniva som i grund och botten behdver fordndras och det ér tiden som eleverna
tillbringar i forberedelseklasser och 6vergangen till ordinarie klasser. I den pedagogiska fronten
finns ocksa tva viktiga faktorer i nyanldndas skolutveckling som behover forbattras grundligt
och det ar kartliggning av elevernas kunskaper och studiehandledningen pad modersmélet
(Bunar, 2014).

3.2 Sprék- och kunskapsutvecklande arbetssiitt

Manga forskare har undersokt hur 1dng tid det véntas ta for andrasprékselever att tilldgna sig ett
skolsprék som dr jamforbart med de elever som har mélspriket som modersmal. Collier (1987)
anvénder begreppen Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) och Cognitive Academic
Language Proficiency (CALP). Hennes forskning visar att det mest gynnsamma dr att borja
etablera ett andrasprédk i dldern 8-11 ar. De barn som anlénder till ett nytt land i dldern 8-11 ar
har den snabbaste utvecklingen sprakligt och enligt Colliers forskning sa forvéntas det ta 2-5 ar
for dessa barn att ta till sig spraket tillrdckligt for att kunna ta till sig undervisningen i skolan pa
likartat sétt som elever med modersmalet. Barn som anlidnder i 5-7 ars alder behdver 3-8 ar pa

sig. Barn som anlédnder till ett nytt land mellan 12-15 érs alder forvintas behova 6-8 ar pa sig
(Collier, 1987).

Utifran tiden det tar att inforliva ett skolsprak s ar det av storsta vikt att andrasprakseleverna
far utveckla &mneskunskaperna och skolspraket parallellt, de maste fa undervisning med
sprékligt fokus (Gibbons, 2016). Det ricker inte bara att placera andrasprakseleverna i den
ordinarie undervisningen. Andrasprékselever dr i behov av en rik och varierande spraklig och
kulturell milj6é (Gibbons, 2013).

Rorande elevernas litteracitet menar Gibbons (2018) att en stor del av undervisningen i skolan
utgar frin att eleverna behirskar formégan att ldsa och skriva, det vill sdga att deras litteracitet
ar utvecklad. Ju dldre eleverna blir, desto mer vilutvecklad behover litteraciteten vara for att
de ska kunna ta del av undervisningen. P4 hogstadiet och gymnasiet sa forvéntas litteraciteten
vara pa plats. Elever i de lagre aldrarna /dr sig ldsa medan elever i de hogre stadierna ldser for
att ldra menar hon. Gibbons lyfter lasforméigan pa forstaspraket som en av de viktigaste
faktorerna for att ldra sig ldsa pa andraspraket (Gibbons, 2013). Hon menar vidare, nir det ror
formagan att skriva, att mindre skickliga skribenter ldgger mindre fokus pé sjdlva innehéllet
och mera fokus pé stavningen och att allt grammatiskt ska vara rétt. Konsekvensen av detta blir
att man inte vagar skriva ldngre texter, inte vigar prova nya sétt och har svart att se helheten 1
text. (Gibbons, 2013). Att integrera sprak- och @mnesinnehéll ar krdvande; det tar tid att
planera, folja upp och kriaver kompetensutveckling som rustar lararna med verktyg och
kunskap. Méanga ldarare har aldrig haft mgjligheten till kompetensutveckling 1
andraspréksinlarning (Gibbons, 2013).
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3.2.1 Klassrumsinteraktion

Spréakets centrala betydelse i lirandeprocessen och ldrarens viktiga roll i sprakutvecklingen har
uppmarksammats av flera forskare inom andraspréksforskningen (Cummins, 2000; Gibbons,
2016; Siljo, 2006, 2008; Wedin, 2011). Andrasprakforskningen synliggor betydelsen av samtal
och interaktion 1 klassrummet.

Enligt Wedin (2011) &r talet centralt i larandeprocessen. Genom tal ldr vi oss och genom tal lar
vi ut. Den muntliga interaktionen ar viktig for elevernas larande och utveckling av det talade
spraket. Det talade spraket dr viktigt for att sedan utveckla det kunskapsrelaterade spraket.
Forfattaren identifierar i sin studie tre olika typer av interaktionsmdnster 1 klassrummet;
Larare-helkass, larare—elev (individuellt) och elev-elev. Enligt Wedin (2011) som relaterar till
(Halliday, 1993; Cummins 2000) har muntliga klassrumsinteraktionen enligt forfattaren tre
viktiga funktioner; att bygga kunskap, att lara sig normer och tankesétt samt att anvénda detta
som redskap for sprakutveckling. Interaktionen larare-elev &r central i alla tre funktioner for att
tillsammans skapa kunskap och vara en del i1 det sociala sammanhanget. Wedin (2011) lyfter
vikten av att ge andrasprikselever mojlighet att pa egen hand skapa storre talutrymme som
innehaller sprakliga utmaningar. Detta for att stimulera och frimja anvéindningen utav olika satt
att kommunicera pa, som till exempel forhandlingar och ett skolsprak som &r relaterat till
kunskap. Darmed behdvs det enligt forfattaren en hogre kunskap bland ldrare om de sprékliga
utmaningar som uppstar i skolundervisningen.

3.2.2 Grupparbete, visuellt stod och modellering

Stephen Krashens studier visar att det dr av storsta vikt att eleverna forstar det som sigs for att
andraspriksinldrningen ska gynnas (refererad i Gibbons, 2018). Han menar inte att det betyder
att man ska sénka den sprakliga nivan utan att man ska anvinda sig av olika arbetssétt for att nd
forstaelse. Han skriver bland annat om att eleverna behdver fa anvinda sitt modersmal, visuellt
stdd och olika former av modellering. Merril Swain menar ocksa att elevernas chans att fa
anvinda andraspréket i interaktion &r viktig for att fordjupa sprakinldrningen. Hon menar att
framfor allt problemldsning 1 grupp ar en situation dér eleverna ofta kan moéta varandra 1 den
proximala utvecklingszonen (refererad i1 Gibbons, 2018).

Axelsson och Magnusson (2012) menar att dve studier visar att samarbete mellan jimnériga
elever var mer effektivt &n den lararstyrda undervisningen om uppgifterna var vl anpassade. Att
Oppna upp for grupparbeten kan ge en god mojlighet till sprakinlarning beroende pa hur
uppgiften dr utformad. Om uppgiften dr utformad pa ratt sétt sa ger det méanga tillfallen for
andrasprékseleven till muntlig interaktion, det ger fler tillfdllen dn vid undervisning i helklass.
Gibbons (2018) skriver vidare att elever som &r osékra ofta kdnner sig tryggare i miljon nar de
far arbeta 1 en mindre grupp an 1 helklass vilket ocksa framjar sprakutvecklingen.

Norberg Brorsson (2016) skriver att elevernas sprak- och kunskapsutveckling frimjas om lérare i
alla &mnen betonar l4sande, skrivande, talande, lyssnande och visualisering. Hon menar ocksé att
det ar viktigt att lararna tar till vara och anvénder sig av elevernas erfarenheter. Hon menar
vidare att ett sddant sitt att arbeta sprak- och kunskapsutvecklande ar positivt for alla elever.

Axelsson och Magnusson (2012) redogor for tva olika arbetsmodeller att anvidnda i en sprik- och
kunskapsutvecklande undervisning. Det dr Sheltered Instruction Observation Protocol
(SIOP-modellen) och genrepedagogiken. Bada dessa modeller betonar interaktion, stdttning, hog
kognitiv kvalitet, modellering, visualisering och avstamp i elevernas erfarenheter.
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3.2.3 Translanguaging

Enligt Karlsson et al (2016) &r translanguaging ”en utvidgad syn pa kodvixlingen” (s. 35).
Begreppet kodvéxling fokuserar pa véxlingen mellan sprak. Forfattarna ser ﬂerspraklgheten som
en mojlighet att anviinda de tillgéingliga spriken for att skapa forstaelse och kommunicera. Aven
Skolinspektionen (2020) lyfter fordelarna med att flersprékiga elever anvander modersmalet for
att diskutera och reflektera med varandra kring &mnesinnehallet. En annan framgangsfaktor i
undervisningen enligt Skolinspektionen (2020) dr nér larare anvénder elevens modersmél som
resurs genom varierad undervisning vilket erbjuder mojlighet till talutrymme och interaktion.
Karlsson et al (2016) lyfter vikten av att skapa kontinuitet mellan den &mnesspecifika
undervisningen och sprakutvecklingen i bada spraken for att 6ka méluppfyllelsen. Ett viktigt
verktyg for en sddan utveckling ar ett Oppet, tillatande klimat och undervisningssituationer dar
flersprékigheten uppfattas som resurs genom att man uppmuntrar andrasprakselever till
anviandning av alla sprakresurser. Wedin, Rosén och Hennius (2018) menar att undervisningen
behover skapa ldrandesituationer som erbjuder eleverna majligheter att anvédnda alla sprakliga
resurser for att utveckla olika strategier som kan anvéndas i socialt sammanhang.

Cummins (2017) anvédnder begreppet “undervisning med flersprakiga glaségon”. Han menar att
ett nytt sétt att tinka kring undervisning i flersprakiga klassrum haller pd att vixa fram. Inom
metoden ser man inte det dominerande spraket som det allenarddande 1 klassrummet utan man
anvénder de olika spraken som resurs i undervisningen. Cummins urskiljer fyra kategorier av
metoder och de kan vara vildigt enkla och lattanvinda men d4ven mer avancerade. En av
metoderna gér ut pa att man har vardagliga aktiviteter dér alla elevers sprak blir synligt i
klassrummet. Cummins menar att dessa aktiviteter kan vara mycket enkla att genomfora men har
ett véldigt stort symboliskt védrde for eleven. Enligt Karlsson et al (2016) ndr &mnesinnehallet
kopplas till vardagliga hindelser okar elevernas forstaelse for det abstrakta som i sin tur blir en
resurs 1 larprocessen. For flersprakiga elever sker detta genom att vixla mellan spraken som
finns tillgdngliga och som kompletterar varandra. Allt detta bidrar till ett elevernas forstielse och
kommunikativa mdjligheter okar .

Svensson (2018) ndmner tvéa strategiska principer for en lyckad transsprdkande undervisning .
Den sociala rittvisan och den sociala tilldimpningen. Den sociala rattvisan handlar om lérarens
positiva ton till flersprékighet i klassrummet, vikten av att alla sprék ses som en kélla for ldrande
och att alla sprak har samma vérde. Den sociala tillimpningen handlar om medvetenheten att
flersprakighetsutvecklingen sker 6ver tid, krdver en langsiktig strategi, hog kognitiv niva och
litteratur pa elevernas sprik. Enligt forfattaren sa &r lirarens positiva attityd och intresse for
elevernas sprak en grogrund for forstdelse samt acceptans och skapar ett interkulturellt
forhallningssitt.

3.2.4 Utmaningar och stottning

Nilssons och Axelssons (2013) studie visar att eleverna 1 forberedelseklass ofta har mycket stod
1 sin sprakutveckling men i lingden far de for lite utmaningar. Vid direktintegrering sker det
motsatta; de fér lite stod i sin sprakutveckling men utmanande uppgifter. Enligt Nilsson och
Axelsson (2013) stimmer studiens resultat med studier gjorda av Mariani (1997) och Gibbons
(2009). Mariani (1997) uppvisar en modell, vilken Figur 1 visar, som askadliggdér vad som sker
ndr elever utsétts for alltfor hoga/ldga utmaningar och fér alltfor lite/mycket stod. Nilsson och
Axelssons (2013) resultat kan appliceras pd kommande modell.
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Hig kognitiv utmaning

Utvecklingszon Frustrationszon
Utveckling av kunskap Kan leda till oro och
och férmégor angslan
Hog stottning Ldg stottning
Trygghetszon Uttrakningszon
For litt och for lite Lagt intresse och lag
lirande motivation

Ldg kognitiv utmaning

Figur 1. Undervisningens och ldrandets zoner (Gibbons, 2013, efter Mariani, 1997)

Mariani (1997) diskuterar forhallandet mellan autonomi och beroende i klassrummet. Lararens
formaga att tillhandahalla tillrdckliga utmaningar och att ge det stod som eleverna dr i behov av
ar avgorande for om eleverna blir autonoma. Lararens utmaningar och stdd sker bade genom
uppgifter och i interaktionen i klassrummet. Mariani (1997) anvénder sig av begreppet
scaffolding 1 forhéllande till stod. Wilson och Devereux (2014) menar att begreppet forst
introducerades av Woods, Bruner och Ross, 1976, och har sedan anvénts och bearbetats av
manga teoretiker bland annat Mariani. Begreppet harstammar fran borjan fran Vygotskijs
teorier om att inlarning sker i samspel med andra. Mariani (1997) liknar scaffolding vid en
byggnadsstéllning som man monterar upp for att konstruktionen ska std kvar, efter hand som
man bygger vidare pa konstruktionen monteras byggnadsstéllningen ned. Forhallandet mellan
utmaningar och stod &r enligt Mariani avgdrande for elevens utveckling mot autonomi och det
visas 1 modellen som visats tidigare. Modellen tydliggor alltsd vad som sker nir eleven far for
lite eller for mycket stod (scaffolding) och far for 1aga eller for hdga utmaningar. Balansen
mellan dessa dr central for att eleven ska nd den proximala utvecklingszonen. Modellen bygger
vidare pd Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen (ZPD) (Mariani, 1997).

3.2.5 Studiehandledning

Vad giller studiehandledarens roll sa visar Nilsson och Axelssons (2013) studie att
studiehandledarens tid sdllan racker till vid direktintegrering i klass. Det finns fa studier gjorda
kring studiehandledarens roll och riktlinjerna for studiehandledarens arbete dr fortfarande
otydliga. Uddling (2013) har gjort en studie pa en hogstadieskola i Bords. Kommunen har
ingen forberedelseklass utan tillimpar direktintegrering men har en central enhet som stodjer
skolorna i1 det sprakutvecklande arbetsséttet. Enligt studien &r stodet frdn &dmneslérare véldigt
lagt till de direktintegrerade eleverna, larare kénde varken att de hann eller hade fatt tillracklig
kompetensutveckling for att arbeta sprékutvecklande. Studiehandledaren och 6vrig personal
upplevde att det var otydligt och motstridigt vilket stod studiehandledaren skulle ge eleverna
och Uddling skriver att det 2013 saknades nationella riktlinjer for vad som var
studiehandledarens uppdrag. Det saknas fortfarande krav pd utbildning for att vara
studiehandledare och det leder till ojimlikhet i utbildningen for eleverna. I Uddlings (2013)
studie framkom det ocksé att olika studiehandledare har kommit olika 14ngt 1 sin egen
sprakutveckling och fragan ér ibland om studiehandledare har kommit tillrdckligt langt sjdlv for
att kunna undervisa i det komplexa sprak som forekommer i skolan.

Enligt Bunar (2014) sa fungerar studichandledningen som eleverna ska ha tillgang till bra séa
lange nyanlénda elever &r placerade i forberedelseklasser men den minskas eller upphor (ndr
behoven dr som storst) nir elever placeras 1 ordinarie klass (Bunar, 2014).
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3.2.6 Modersmdalsundervisning

Ytterligare en pusselbit for sprakutveckling for elever med annat modersmaél dn svenska kan
vara modersmélsundervisningen. Elever i svensk grundskola har laglig rétt till
modersmalsundervisningen men det dr ddremot inte obligatoriskt for eleven. Enligt studien av
Ganuza och Hedman (2014) sa kidnner sig manga modersmalslédrare ifragasatta.
Ifragasittandet sker bade av @mnet och modersmaélslidrare som profession. Ifrdgasittandet av
modersmalsldraren som profession handlar ofta om graden av utbildning. Modersmaélslirare
vittnar om att deras arbete begrinsas bade av praktiska och organisatoriska forhallanden och
att det inte verkar anses lika centralt som andra dmnen, bland annat for att det inte ar ett
obligatoriskt &mne. Enligt Ganuza och Hedmans (2014) studie sa ser det ut som om
modersmaélsldraren dr marginaliserad och exkluderad fran 6vrig undervisning pa skolan och
det samarbete som skulle kunna vara vérdefullt verkar inte forekomma.

3.3 Lirarens kompetens, forvintningar, attityder och forhallningsséatt

Otterup (2014) menar att det ar viktigt att belysa andraspréksinldrning i klassrummet ur ett
poststrukturalistiskt perspektiv, utifran maktforhallanden. Enligt Otterup (2014) menar flera
sprakforskare att det maktforhdllande som finns mellan lirare och elev paverkar elevens forméga
och vilja att ta till sig sitt andrasprak och &mneskunskaper. Lararens forhallningssatt till
elevernas andrasprak paverkar elevernas kinsla av bekriftelse och inkludering. Lararen kan se
tvasprakiga elever som flersprakiga eller halvsprakiga, som en resurs eller ur ett bristperspektiv,
lararen kan i sitt klassrum utgé fran en ensprakig norm eller en flersprakig norm. Léirarens
forhallningssétt har en stor betydelse for elevernas inldrning (Otterup, 2014).

Enligt Svensson (2018) okar lararens positiva attityd och intresse for elevernas sprak genom
hogre kompetens om andraspriksutvecklingen. Den positiva attityden och intresset dr en
grogrund for forstaelse och acceptans. Detta i sin tur skapar ett interkulturellt forhallningssétt.
“Elever som blir bekridftade som de flersprakiga individer de &r far oftast ocksa littare att
bekréfta andra” (s 11).

Aven Von Malortie och Sjoqvist (2016) lyfter vikten av att visa intresse for elevernas forstasprak
genom att till exempel ge mojlighet att skriva vissa uppgifter pa forsta spraket, visa nyfikenhet
om ord och begrepp pa elevens forstasprak.

Karlsson et al (2016) visar 1 sin studie att undervisningen i manga skolor dir majoriteten av
eleverna har ett annat forstasprak é@n svenska hamnar pa en 14g niva. Bedrivs undervisningen pa
lag niva sa sinks dven forvintningen for elevernas prestationer. Anledningen till detta ar att
manga larare forsoker anpassa undervisningen till elevernas sprakliga forméga i andraspraket,
innehallet fordndras sd mycket att eleverna inte utmanas kognitivt. Anvéndningen utav bade
forsta- och andraspréket 6kar elevernas mdjlighet till att samtala och detta kan vara avgdrande
for elevernas sprakutveckling.

4 Teoretiska utgangspunkter

I den hér delen preciseras de teoretiska utgdngspunkterna for studien. Da studien syftar till att
undersoka det sprak- och kunskapsutvecklande arbetet for nyanldnda elever utifran tva olika
perspektiv, dels det pedagogiska och dels det organisatoriska, kommer tva olika teoretiska
utgangspunkter att anvindas. Som grund utgar studien frdn ett sociokulturellt perspektiv pa
larande. For att studera hur organisatoriska ramar paverkar undervisningen utgér studien fran ett
laroplansteoretiskt perspektiv.
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4.1 Sociokulturellt perspektiv

I denna studie undersoks hur larare arbetar sprak- och kunskapsutvecklande for att ge nyanlanda
elever de bista forutsattningarna for att nd sina mal. Studien kommer att utga ifrén ett
sociokulturellt perspektiv pé larande. Begrepp som interaktion, kommunikation, scaffolding
(stottning) och den proximala utvecklingszonen, dr centrala begrepp inom sociokulturellt
perspektiv och dessa kommer att vara vdgledande i vért undersdkande arbete.

Det sociokulturella perspektivet har sin grund 1 Lev Vygotskijs (1896 -1934) teorier som utgér
ifrén att ménniskor ldr sig hela tiden och utvecklas i sociokulturella miljder tillsammans med
andra ménniskor (Vygotskij, 2001). P4 samma linje som Vygotskij (2001) dr d&ven Dysthe
(2003) som ocksa lyfter att kunskap konstrueras genom samarbete och interaktion med andra
och inte genom individuella processer. Dysthe (2003) menar att sprak och kommunikation &r de
viktigaste komponenterna i larprocessen.

Enligt Sélj6 (2000) d4r manniskan formbar och péverkas av sociala och kulturella erfarenheter sa
som till exempel vart sitt att tinka, kommunicera och uppfatta verkligheten. Ménniskan 4r en
kommunikativ varelse och det dr genom kommunikation man blir delaktig i kunskap och
fardigheter. Kommunikation och kommunikativa processer blir centrala for larande och
utveckling i ett sociokulturellt perspektiv (Sdljo, 2000). Den sprakliga formagan gér minniskan
unik jamfort med andra arter. Med hjilp av spraket kan vi skapa och kommunicera kunskap,
dela erfarenheter med varandra samt uttrycka kdnslor. Den kunskap som ménniskan har ar i stor
del spréklig men den kommunikativa praktiken innehaller dven fysiska komponenter; (Séljo,
2000). Kommunikation och sprék dr enligt Dysthe (2003) inte bara ett medel for larande, utan
det sjilva grundvillkoret for att larande och tinkande skall kunna ske. Enligt Imsen (2006) deltar
barn i den sociala miljon redan fran fodseln. Sprak och kultur spelar en viktig roll i barns
tillvaxt, larande och interaktion med andra.

Enligt Silj6 (2000) behdver vi médnniskor sprakliga- och fysiska resurser for att forstd och
reagera med omvarlden, dessutom har termerna redskap och verktyg en ”speciell och teknisk
betydelse” i ett sociokulturellt perspektiv (s. 20). Vidare menar forfattaren att det ligger mycket
tankande och kunskap, lang erfarenhet, dialog, kommunikation och hért arbete bakom artefakter
(redskap for ldrande) som vi anvdnder idag men det viktigaste redskapet vid mediering ligger i
spréket. Spraket dr ’verktygens verktyg”, genom spraket formulerar vi vara tankar,
kommunicerar vi med varandra, delar erfarenheter och kunskap. Séljo (2000) anser att fran ett
sociokulturellt perspektiv dr social interaktion, stottning, kommunikation och sprakanvéndning
viktiga verktyg for elevernas sprakinldrning och utveckling. Gibbons (2016) beskriver vikten av
att stotta elever under utvecklingsperioden. Forfattaren beskriver stottningsprocessen som en
byggnad under konstruktion — dir pedagogen dr byggnadsstillningen som behover vara runt
byggnaden(eleven) tills byggnaden &r stadig och kan st sjdlv. Vidare podngterar forfattaren att
larare maste ha en djup forstaelse for sprakkraven i sitt &mne och dven kunskaper om hur
elevernas sprak utvecklas, allt detta for att kunna ge den stttning som eleverna behover.
Vygotskij (2001) skriver om den sé kallade proximala utvecklingszonen. Den proximala
utvecklingszonen inkluderar ocksa funktioner som barnet dnnu inte behérskar men som barnet
skulle klara av i samspel med andra médnniskor som har mera erfarenhet och kunskap. Enligt
Saljo (2000) kan utvecklingszonen definieras som avstandet mellan arbetet som en elev kan
fullf6lja utan stod och arbete som utfoérs under ledning av en lérare eller i samarbete med andra
elever som behérskar kunskaper inom omradet.

Sammanfattningsvis s dr den sociokulturella teorin grundlaggande for foreliggande studie dé
den avser att undersoka lérares uppfattningar och forhéllningssitt till nyanldanda elevers sprak-
och kunskapsutveckling. Studien syftar till att undersoka det som sker i klassrummet dér larande
sker 1 samspel med andra. De olika begreppen inom sociokulturell teori dr hogst centrala for att
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beskriva det som sker 1 ett klassrum och synnerligen 1 samband med sprik- och
kunskapsutveckling. Studien beror hur lirare arbetar med stottning (scaffolding) i form av rétt
utformade uppgifter, studiehandledare och lérare. Vidare beror studien att eleverna &r i behov av
stottningen for att na sin proximala utvecklingszon. Studien beror ocksa olika arbetsverktyg for
larande for att mota alla elever 1 klassrummet, artefakter. Kommunikation, interaktion och
mediering berors i allra hdgsta grad da det dr fundamentet for arbetet i klassrummet. Lararens
roll och uppdrag ur ett sociokulturellt perspektiv dr att stodja elevens arbete genom att
observera, planera, reflektera och agera utifrdn elevens proximala utvecklingszon.

4.2 Laroplansteori

Laroplansteorin har 1 Sverige utvecklats av Ulf P Lundgren och dr en utvidgning av
ramfaktorteorin (Wahlstrom 2015, 2016). Wahlstrom skriver vidare att ramfaktorteorin syftar till
att studera hur organisatoriska ramar paverkar undervisningen. Liroplansteorin dr en utvidgning
av denna da den dven studerar sambandet mellan en samhaéllelig niva, ldroplaner och
policydokument och undervisningen. Den svenska liroplansteorin vilar pd internationella
forskningsomraden, bade didaktisk forskning men dven laroplansteori fran framfor allt USA, dir
John Dewey var en av forgrundarna (Wahlstrom, 2015, 2016). Nér Ulf P Lundgren presenterade
sitt laroplansteoretiska perspektiv sd skrev han att det kan ““ses om ett forsok att bygga upp en
kunskap om hur utbildningsprocessers mal, innehdll och metodik formas i ett visst samhélle och
en viss kultur” (Lundgren, 1989, s. 20). Han menar vidare att liroplanen kan ses som “hela den
filosofi och de forestéllningar som finns bakom en konkret laroplan™ (Lundgren, 1989, s. 21).
Wabhlstrom (2015, 2016) menar att man enligt laroplansteorin analyserar utbildning pa tre nivéer.
Den forsta nivan dr den samhaélleliga, vilken Lundgren kallar formuleringsarenan. Den behandlar
hur ldroplaner vixer fram i en viss kontext. Vilka virderingar, erfarenheter och kunskaper som
ligger till grund for ldroplanen. Den andra nivan behandlar hur skolan organiserar och tolkar
policydokument och laroplaner, detta kallas for transformeringsarenan. Den tredje nivan ror det
som sker 1 klassrummet, hur gér undervisningen till, hur formedlas laroplanerna, detta kallas for
realiseringsarenan. Lundgren anvinde begreppet kod for att beskriva “de samlade principer som
uttrycker vilka dominerande forestéllningar som finns bakom en konkret ldroplan” (Wahlstrom,
2015, 2016, s. 27). Lundgren definierar fyra liroplanskoder, frdn Antikens Grekland fram till
idag. Under senare ar har laroplansteorin i Sverige gatt mot en spréklig vindning. Wahlstrom
(2015, 2016) skriver att man hir sitter likhetstecken mellan sprak och social handling. Den mest
centrala frigan inom laroplansteorin dr “Vad riknas som kunskap” (Deng & Luke, 2008,
refererad 1 Wahlstrom).

Nir resultatet i studien analyserades blev det tydligt att det teoretiska perspektiv som fran borjan
lag till grund for studien, det sociokulturella perspektivet, inte rackte till som ramverk. Bryman
(2008) skriver angdende kvalitativ forskning “inrymmer en stor del av den kvalitativa
forskningen en provning av teori under forskningens gdng” (s. 348). Ur resultatet skonjades att
en stor del av ldrarnas uppfattningar kring arbetet med nyanldnda elevers sprak- och
kunskapsutveckling dven rorde sig utanfor den kontext som var tankt att undersokas,
klassrummet. Resultatet landade till stor del i andra dimensioner, som organisation, men dven
samhilleliga och politiska frigor. Aven franvaron av uppfattningar kring en del frigor gjorde att
resultatet blev ndgot annat 4n forvantat. For att kunna rama in hela resultatet sd har studien
kompletterats med ett ldroplansteoretiskt perspektiv da laroplansteorin analyserar utbildning pa
olika arenor.
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5 Metod/Metodologi

I kommande del presenteras studiens metodologiska ansats samt hur insamlingen av empirin
genomforts. Vidare gors dven en genomgang av de avgransningar och urval som gjorts, studiens
validitet samt forskningsetiska 6vervidganden. Studiens metodologiska ansats dr inspirerad av
den fenomenografiska forskningsansatsen. Som metod for insamling av empiri anvénds
kvalitativa semistrukturerade intervjuer.

5.1 Fenomenografi

Syftet med studien &r att studera ldrares uppfattningar kring sprak- och kunskapsutvecklande
arbetssitt for och med nyanldnda elever. Larsson (1986) menar att fenomenografi som
metodologi dr lamplig ndr man ska beskriva hur manniskor uppfattar ett fenomen. En
uppfattning ér en oreflekterad grund pa vilken en persons asikter vilar och utvecklas. Den
grundliaggande utgangspunkten for den fenomenografiska ansatsens ér att skilja pa hur nagot dr
och hur ndgot uppfattas. Marton (1981) beskriver detta i tva perspektiv; Forsta ordningens
perspektiv och Andra ordningens perspektiv. Den forsta ordningens perspektiv syftar till att
beskriva olika aspekter av vdrlden och den andra ordningens perspektiv, vilket &r
fenomenografins fokus, syftar till att beskriva méanniskors uppfattningar av olika aspekter av
vérlden. Fenomenografin har rétterna inom inldrningspsykologin och den har anvénts inom olika
omriden men det frimsta dr inom pedagogiken. Begreppet fenomenografi kommer frén de
grekiska orden phainomenon, som betyder “det som visar sig” samt grafia vilket betyder
“beskriva i ord eller bild”. Fenomenografi kan saledes anses avse att “beskriva det som visar sig’
(Alexandersson, 1994).

b

Den fenomenografiska forskningsansatsen utvecklades vid Institutionen for pedagogik vid
Goteborgs universitet pa slutet av 1970- talet av forskare i en grupp kallad INOM-gruppen
(Larsson, 1986). Alexandersson (1994) skriver att forskargruppen blev benimnd INOM-gruppen
da de 1977 gav ut sina forskningsresultat i en bok med namnet Inldrning och
omvdrldsuppfattning. Bendmningen stod dven for forskningens fokusomrade. Mélséttningen for
forskningen var att genom intervjuer forsoka skapa forstielse for hur ménniskor kan uppfatta sin
omvdérld. D4 alla intervjuer spelades in och skrevs ut fick de ett stort analysunderlag och genom
detta underlag pa ett djupgdende sitt kunna ordna och beskriva ménniskors skillnader och
likheter i uppfattning av ett visst omrade. Alexandersson (1994) belyser vidare att det var ar
1981 som Ference Marton introducerade termen fenomenografi i samband med att
INOM-gruppens forskningsomrade beskrevs.

Enligt Svensson (1984) dr den fenomenografiska forskningsansatsen inspirerad av flera olika
teoretiska perspektiv bland annat sociokulturell teori (foretradesvis Vygotsky, Luria &
Leontiev). Sociokulturellt perspektiv, liroplansteori och fenomenografi innehar bade skillnader
men ocksd mycket likheter. Enligt Svensson (1984) delar badde fenomenografi och sociokulturell
teori samma syn pa kunskapsbildning och ldrande. Larandets relationella karaktir och
manniskans aktiva handlande betonas inom bada perspektiven. Englund (2004) skriver att
laroplansteorin och fenomenografins gemensamma beréringspunkt dr att man studerar innehéllet
ur olika infallsvinklar. Alexandersson (1994) menar att det kan vara svart att ge en helt entydig
bild av fenomenografin men det som forenar &r att alla fenomenografiska undersokningar har
samma metodtradition dir empirin bestdr i en kvalitativ analys av intervjuer som forskaren sjélv
genomfort. Enligt Marton och Booth (2000) dr en fenomenografisk studies intresse att att
beskriva variationen 1 ménniskors sitt att erfara ett fenomen. Denna variation presenteras i en
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fenomenografisk studie i olika beskrivningskategorier. De samlande beskrivningskategorierna
som beskriver ménniskors olika sitt att erfara ett fenomen bildar gemensamt ett sd kallat
utfallsrum, vilket bildar studiens resultat (Marton & Booth, 2000). Alexandersson (1994) belyser
att det finns variationer inom fenomenografisk forskning men gemensamt ar att den foljer en
viss arbetsordning, som visas 1 Figur 2. Arbetsordningen har utvecklats inom den
fenomenografiska forskningsansatsen for insamling och bearbetning av empiri.

Identifiering av féreteelser genom
Avgrinsning av en foreteelse i analys av utsagor.

omvirlden. Intervju om forskningsobjektet.
» » Redovising av beskrivningskategorier.

Urskiljning av aspekter av foreteelsen Utskrift av intervjuerna.
sd att forskningsobjektet identifieras. Samordning av beskivningskategorier i
ett gemensamt utfallsrum.

Figur 2. Arbetsordningen i den fenomenografiska forskningsansatsen (Alexandersson, 1994, s. 122)
5.1.1 Kvalitativ intervju

Med utgangspunkt i studiens syfte samt for att besvara frigestdllningarna anvéinds kvalitativa
semistrukurerade intervjuer for insamling av empiri. Trost (2010) menar att utméirkande for
kvalitativa intervjuer dr att av enkla fragor kan forskaren fa komplexa, innehallsrika svar dar
forskaren sammantaget far ett rikt material att finna intressanta &sikter och skeenden i.

Inom den fenomenografiska forskningsansatsen har intervjuer varit det frimsta sittet att fa
tillgdng till manniskors sétt att uppfatta sin omvérld (Larsson, 1986). Den fenomenografiska
intervjun far karaktdren av ett informellt samtal d intervjun inleds med en 6ppen fréga dér
intervjuarens uppgift blir att fa tillgéng till den intervjuades uppfattning om det aktuella
omradet (Kroksmark, 2007).

Lantz (2007) menar att olika typer av intervjuer kan ge olika slags empiri. Vidare betonar
forfattaren vikten av att veta vilken typ av intervjuform som ger vilken typ av resultat och
menar att det dr en fraga om skillnader 1 intervjuns struktureringsgrad (Lantz, 2007). Da en
intervjuguide med dppna fragor anvénts i studien (se bilaga 1) blir intervjun semistrukturerad
(Jacobsson & Skansholm, 2019), d&ven bendmnd halvstrukturerad intervju (Lantz, 2007; Trost,
2010). Kénnetecknande for en semistrukturerad intervju ér att fragorna eller frageomrédet ar 1
forvdg bestdmt och eventuellt nedtecknat. I denna typ av intervju ges utrymme till
informanternas uppfattningar och svar dér nya fragor eller teman kan kommas att tas upp
(Jacobsson & Skansholm, 2019).

5.2 Urval

Larsson (1986) menar att vid en kvalitativ studie med utgangspunkt att undersoka vilka olika satt
ett fenomen kan uppfattas pa kan det vara gangbart att sprida intervjuer till speciella grupper som
kan ténkas tillfora nya uppfattningar som &r relevanta i férhdllande till problemstéllningen. I
studien anvindes ett mélinriktat urval i kombination med ett bekvamlighetsurval for att finna
studiens informanter (Jacobsson & Skansholm, 2019). Kommunen valdes genom ett
bekvéamlighetsurval d4 det var en kommun som samtliga av studiens forfattare hade mojlighet att
ta sig till inom en timme. Det fanns &dven redan etablerade kontakter pa flera av skolorna i
kommunen. Bekvamlighetsurval menar Jacobsson och Skansholm (2019) sker genom att urval
gbrs med utgangspunkt i nirhet eller tillgédnglighet, eller att det finns en redan etablerar kontakt
som kan anvindas. Da studiens fokus ligger pa det sprak- och kunskapsutvecklande arbetet for
nyanlénda elever 1 grundskolans senare del gjordes valet att studera hogstadieskolor. En av
forfattarna till studien har forkunskap om hogstadieskolorna i kommunen. Med utgéngspunkt i
forkunskapen om skolornas elevsammanséttning valdes tre skolor med varierande antal
nyanlénda elever och dven ett varierande sitt att lagga upp mottagandet och undervisning for
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eleverna. Detta skapar mojlighet att jimfora variationer i uppfattningar och erfarenheter hos
larare pa de olika skolorna samt att kunna jamfora hur skolorna organiserade detta arbete. For att
stirka studiens reliabilitet valdes skolor ddr ingen av studiens forfattare arbetar.

For att finna informanter pa de utvalda skolorna anviandes ett mélstyrt urval. Jacobsson och
Skansholm (2019) beskriver det mélstyrda urvalet innebér att organisationer eller personer véljs
ut utifran att de dr relevanta for studiens problemformulering. De malstyrda urvalet sker ofta i
tva steg dir organisation viljs 1 ett forsta steg och i ndsta steg véljs person for vidare intervjuer.
Urval av informanter gjordes med utgdngspunkt i att studien fokuserar pé att undersoka larares
uppfattningar och erfarenheter av sprak- och kunskapsutvecklande arbetsséitt med nyanldnda
elever. Darmed valdes ldrare som méter och arbetar med nyanldnda elever.

For att komma i kontakt med informanter aktuella for studien kontaktades en lirare pa varje
skola med vilka kontakt redan fanns via en av studiens forfattare. Via de tre lararna uppréttades
kontakt med nio lérare, tre pa varje skola, med olika &mnesbehorigheter som undervisar
nyanlénda elever. Hiansyn togs till att skapa viss spridning av informanternas alder, kon samt
antal yrkesverksamma &r som ldrare. Ldrarna kontaktades via telefon for att beskriva studiens
syfte samt att frdga om de var villiga att delta 1 studien. Alla ldrarna gav sitt samtycke att delta i
studien. Av de nio personer som valdes ut och kontaktades kom é&tta att delta i studien da det var
en av informanterna fick forhinder. I samrdd med handledare beslutades att atta informanter vara
ett bra antal for studiens storlek och tidsram. Informanterna har inte ndgon tidigare relation till
den som intervjuar vilket innebér att det inte finns ndgon forkunskap om deras uppfattningar.

5.2.1 Presentation av kommun, skolor och informanter

Kommunen i vilken studien ér gjord ar en mellanstor kommun med flera grundskolor. Innan
nyanlénda elever mellan 7-16 &r placeras pa skolorna tas de emot vid en modersmalsenhet. Har
arbetar modersmalslérare, specialldrare och dmneslérare. Elevernas litteracitet och numeracitet
kartlaggs av personal pa modersmalsenheten och de far en klassplacering vid den skola som
ligger ndrmast deras boende. Tiden pa modersmalsenheten innebér ocksa att eleverna far trana
grundliaggande svenska och skolas in i vad det innebér att gé i grundskola i kommunen. Efter
cirka atta veckor slussas eleven ut i sin hemskola. Det dr dd upp till varje skolenhet hur man
organiserar mottagandet och undervisningen.

Skola A ligger nira centrum av kommunen. Det &r en F-9 skola indelad i tvd enheter; F-6 och
7-9. Pa skolan gar ca 450 elever och det &r fem eller sex parallellklasser. Skolan har
forhdllandevis fa elever med annat modersmal 4n svenska. Pa skolans hemsida belyser de
betydelsen av ldrarens pedagogiska ledarskap for att skapa goda mojligheter for eleverna att lira.
Om sprak- och kunskapsutvecklande arbetssétt kan man pa skolans hemsida ldsa om vikten av
sprékets roll i alla &mnen vilket &r nddvandig for flersprékiga elever och som gynnar alla elever.
Pé skolan har tva ldrare intervjuats; Cecilia och Lotta (fingerade namn). Cecilia arbetar pa skolan
som ldrare 1 Svenska och Svenska som andrasprék. Lotta dr larare i SO-dgmnena och 1 Bild.

Skola B ir en skola med elever fran arskurs 6 till 9. Skolan ar uppdelad i enheterna ak 6-7 och
ak 8-9, de bada enheterna har varsin rektor. Pa skolan gar ca 450 elever och skolan ligger
centralt. Skolan har elever med annat modersmal &n svenska men det dr inte s hog andel av
skolans elever. Elever med annat modersmal &n svenska verkar vara ojamnt fordelade i klasserna
dé det 1 ndgra klasser dr runt 50% och 1 nagra klasser ett fatal. Elevhélsan vid skola B arbetar
fraimjande och forebyggande. Specialpedagoger och lirare arbetar med négot de kallar
framgangsverktyg for en mer gynnsam ldrmiljé och dessa ska genomsyra undervisningen pa
skolan. P4 skola B intervjuades tre ldrare, Karin, Anna och Kalle. Karin och Anna é&r lirare i
svenska/sva och engelska, Kalle dr ldrare i SO-dmnen. Alla tre har manga ars erfarenhet som
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larare, de har arbetat pé skola B under en lang period.

Skola C ir en 6-9 skola med cirka 300 elever fordelade pa 12 klasser samt en forberedelseklass.
Skolan &dr en multietnisk skola dér ca % delar av eleverna har ett annat modersmal &n svenska.
Skolans malséttning &r att eleverna tar ansvar och har inflytande 6ver sin utveckling bade
kunskapsmassigt och socialt. Enligt skolans offentliga presentation ska alla elever ha sin egna
individuella utvecklingsplan, dir de sétter upp egna mal for sitt 1drande. Pé skola C intervjuades
tre larare: Urban, Hans och Ramo. Urban &r behorig larare 1 Svenska, Matematik, No, Engelska
och Idrott och har jobbat pa skolan i 13 &r. Hans &r ldrare i Svenska, Svenska som andra sprak,
So och No och har jobbat pa skolan i tre &r. Ramo dr Matematik- och NO-ldrare men jobbar idag
som specialldrare for nyanlinda elever.

5.2 Genomforande

5.2.1 Insamling av empiri

Efter avgriansning och urskiljning av studiens fokusomrade samt nér forskningsobjekt
identifierats ska empiri samlas in enligt den fenomenografiska arbetsordningen (Figur 2). Néar
informanterna godként sitt deltagande 1 undersokningen formulerades en intervjuguide med
utgdngspunkt i studiens syfte (se bilaga 1). Nir intervjuguiden var fardigstilld genomfordes en
pilotstudie med tre informanter for att se om frdgorna gav svar pé det studien syftar att
undersoka samt for att vid behov kunna justera fragorna for att bittre passa studiens syfte. Varje
forfattare till studien genomférde en pilotintervju med en ldrare som undervisar nyanlidnda elever
pa hogstadiet. Detta skedde pd varje forfattares arbetsplats. Jacobsson och Skansholm (2010)
menar att en kan vara givande att gora en pilotintervju dels for att undersoka dndamalsenligheten
av intervjuguidens fragor och dels for att fa tréna pé att genomfora en intervju. Efter pilotstudien
dndrades inte fragorna da de upplevdes som dndamélsenliga dock dndrades ordningen i vilken
frdgorna stélldes.

Varje forfattare till arbetet ansvarade for att intervjua ldrare pa var sin av de utvalda
hogstadieskolorna. Intervjuerna genomfordes pa informanternas arbetsplatser efter arbetstid dir
informanterna valt ut en lugn plats att sitta ostort. Vid intervjuerna deltog tva personer; en
informant och en intervjuare, vilka inte hade ndgon tidigare relation till varandra. Vid uppstarten
av intervjuerna gjordes en muntlig forsdakran om att informanterna godkénde att en
ljudupptagning av intervjun gjordes. Informanterna fick muntligen information om
undersokningens syfte samt att det var helt frivilligt att delta och att de nar som helst kunde vélja
att avbryta sin medverkan. De informerades dven om att det enbart var skribenterna och de
involverade 1 utbildningen, som opponenter och examinator, som skulle ha tillgang till
materialet. Informanterna underrittades dven om att alla namn som pé ndgot sétt skulle kunna
hérroras till dem skulle vara dolda for att informationen de gav inte skulle kunna férbindas med
dem. Intervjuguiden (se bilaga 1) bestod av tre delar dér den forsta delen handlade om lararens
yrkesbakgrund och hur elevunderlaget pa skolan sag ut, detta for att fi bakgrundsinformation till
den vidare intervjun. Vidare stilldes 6ppna fragor med fokus pa det sprakutvecklande arbetet pé
skolan och det slutliga fokuset i intervjun var hur organisationen kring nyanlénda sdg ut pa
skolan. Intervjuerna tog i genomsnitt 40 minuter och liknade ett samtal i sitt utférande diar 6ppna
fragor stilldes med mdjlighet till f6ljdfragor. Intervjuerna avslutades med ett tack for deltagande
och upplysning om att de nir som helst kunde hora av sig med fragor eller funderingar.

5.2.2 Bearbetning och Analys
Alexandersson (1994) beskriver att tolkningsarbetet och analysforfarandet inom den
fenomenografiska ansatsen delas in i fyra olika faser. Dessa faser har foljts under analys- och
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bearbetningsarbetet av studiens empiri och delas in i:

Fas 1, syftar till att forskaren bekantar sig med empirin samt etablerar ett helhetsintryck. 1 den
forsta fasen gors upprepade genomlisningen av de transkriberade intervjuerna for att skapa
mojlighet att att se monster, likheter och skillnader 1 informanternas utsagor.

Fas 2. syftar till att uppmdrksamma skillnader och likheter i utsagorna. 1 denna del av analysen
gors ett mer systematiskt genomgéng av empirin dér likheter och skillnader stélls mot varandra
samt att bade helhet och delar identifieras.

Fas 3. syftar till att kategorisera uppfattningarna i olika beskrivningskategorier. D det inte
langre kommer fram nya tolkningar ar nista steg att kategorisera beskrivningarna i
beskrivningskategorier. Dessa ska vara relevanta i1 forhéllande till det studerade omrade samt de
ska pé ett kvalitativt sitt ska skilja sig fran varandra. De olika uppfattningarna som beskrivits i
beskrivningskategorier finns nu i en gemensam struktur, sa kallat utfallsrum.

Fas. 4 syftar till att den underliggande strukturen i kategorisystemet studeras. Utfallsrummet blir
huvudresultatet 1 studien och utgér grunden for att systematisk kunna studera och analysera hur
uppfattningarna forhaller sig till varandra. De uttryckta uppfattningarna ska betraktas som
jambordiga om de inte jamfors mot ett yttre kriterium (Alexandersson, 1994).

Alla intervjuer spelades in och transkriberades ord for ord. For att kunna urskilja olikheter och
likheter 1 informanternas uppfattningar listes de transkriberade intervjuerna flera ginger av
studiens forfattare. Texten markerades 1 olika farger for att pa ett tydligt sitt kunna urskilja olika
uppfattningar och tema i informanternas utsagor. Diskussioner rorande intervjuerna fordes under
flera omgangar. Da en ny tolkning gjorts av en utsaga ldstes empirin igenom dnnu en géng, tills
alla upplevde att de tolkningar som gjorts kunde ligga till grund for presentationen av resultatet.
Pé det sittet vixte de olika kategorier fram som ansigs beskriva de olika uppfattningarna. Dessa
kategorier blev studiens beskrivningskategorier. De olika utsagorna som kategoriseras i
beskrivningskategorier som gemensamt bildar utfallsrummet vilket dr studiens analyserade
resultat.

5.4 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Reliabiliteten i studien avser hur tillforlitligt sjdlva undersdkningen ar gjord, det vill séga i vilken
grad den maéter det som den syftar till att méta (Jacobsson & Skansholm, 2019). Ett sétt att
kontrollera reliabiliteten 1 ett arbete &r om en annan forskare gjorde om undersékningen skulle
kunna komma fram till samma resultat. I en kvantitativ studie utan métfel skulle detta vara
mojligt. Da detta dr en kvalitativ studie kan inte den typ av reliabilitet uppnas da en kvalitativ
studie ar kontextuell. D& den den fenomenografiska metodologin ligger till grund 1 studien
analyseras informanternas utsagor. Studiens reliabilitet 6kar da studiens empiri analyserades av
tre personer.

Validiteten avser vad studien syftar till att méta och om den maéter det som avses. Jacobsson och
Skansholm (2019) menar att i en kvalitativ studie ska det finnas transparens for att validiteten
ska kunna bedomas av ldsaren. Det ska gé att folja och forsta urval, metodval och analysresultat.
Studien har genomgédende utgétt frin syftet. Intervjufragorna dr utformade med utgangspunkt i
forskningsfrdgorna. Intervjupersoner har dven valts ut for att kunna fa en djupare forstaelse for
det studien syftar till att undersoka.

Studiens generaliserbarhet, vilket avser i vilken man det dr mojligt att dra generella slutsatser

av studiens resultat, méste anses vara relativt 1ag da studien avser att beskriva de intervjuade
personernas egna uppfattning av det studien syftar att undersoka.
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Eftersom intervjuer kommer att ske med pedagoger pa endast tre skolor gér resultaten inte att
anses som generellt, inte ens pa dessa skolor dé olika personer kan ha olika uppfattningar.
Alexandersson (1994) belyser att en fenomenografisk undersokning inte gor ansprak pa att
resultaten av undersokningen ska gé att generalisera eller visa hur stor del av en population som
har en viss uppfattning. Studien kan ses som en del i ett storre forskningsfalt dar den kan utgora
en del av en storre helhet dir bland annat olika tendenser kan bli synliga.

5.5 Etik

Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2002) dr normer for forhallandet mellan forskare
och undersokningsdeltagare/uppgiftslimnare delvis for att sdkerstdlla att individer som deltar i
en undersokning inte far utsittas for ndgon typ av krankning. Detta krav for ett forskningsetiskt
forhdllningssatt bendmns som individskyddskravet. Vetenskapsrédet definierar fyra allmdnna
huvudkrav pa forskning i forhéllande till individskyddet;

e [nformationskravet: stér for att forskaren ska informera uppgiftslimnare om undersdkningens
syfte,

e Samtyckeskravet: syftar till att deltagarna 1 en undersdkningen ska ha samtycke till att
medverka 1 undersdkningen,

e Konfidentialitetskravet: innebér att de uppgifter informanterna delger inte ska gé att hinforas
till en person samt att det ska sikerstéllas att andra obehdriga inte kan fa tillgang till
uppgifterna

e Nyttjandekravet: innebér att insamlade uppgifter endast far anvéndas for undersokningens
dndamal och far inte Gverlatas till ndgon annan eller anvéndas 1 annat syfte (Vetenskapsradet,
2002).

I studien anvinds genomgaende fingerade namn pé informanter, skolor och kommun for att inte
information ska kunna hénforas till en individ. Uppgifterna frén intervjuerna kommer endast att
anvéndas 1 den hir studien och kommer inte att anvdndas av andra eller 1 annat syfte. Detta
informerades informanterna om muntligt innan intervjuerna genomfors. Informanterna far dven
ingdende information om studiens syfte och metod samt att deras deltagandet dr frivilligt och att
de nir som helst kan vélja att avbryta sin medverkan (Vetenskapsradet, 2017).

6 Resultat

Hiér redovisas studiens resultat av den insamlade empirin fran gjorda intervjuer. Resultatet av
lararnas uppfattningar av nyanlénda elevers sprak- och kunskapsutveckling presenteras under
fyra huvudkategorier med vidare underkategorier. De fyra huvudkategorierna dr; mottagning och
kartlaggning, sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt, samarbetet mellan olika professioner
och larandets mojligheter och organisationens ramar. Lararna som intervjuas i studien anviander
forkortningar vid nagra tillféllen. Dessa forkortningar d&r SVA, vilket star for svenska som
andrasprék, och FBK som stér {or forberedelseklass. I redogorelsen av resultatet markeras
overgéngen mellan olika skolor i texten med ett talstreck.
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6.1 Mottagning och kartliggning

6.1.1 Kartliiggning infor skolplacering

Lotta pa skola A berittade att de gor en kartliggning pd mottagningsenheten innan de nyanlédnda
eleverna kommer till skolorna, och att de alltid far en sddan kartldggning vid en 6verldmning.

Det var i det sammanhanget da. Det kan fordndras sa mycket for att jag dr ndagon annan
och att det dr en ny miljé och nya forutsdttningar. Men det dr bra att ha ndgot att borja
med och sd tar jag det med en nypa salt (Lotta).

Lotta menade att det kan vara en bra grund och nagot att utga ifran, men upplevde att eleverna ér
pa mottagarenheten en véldigt kort tid samt att forutsédttningarna forandras. Cecilia pé skola A
berittade att de i personalen inte brukar fa ta del av nagon kartldggning.

Enligt larare pa skola B har de inte ndgon inblick i de kartliggningar som gors pa
mottagningsenheten i kommunen. Anna namnde att det kunde ske en dverldmning dér de fick
information om vad som framkommit i kartldggningen men det verkade vara i enstaka fall. Kalle
och Karin ndmnde inte dessa kartldggningar alls.

Lirarna pé skola C hade olika uppfattningar om hur den forsta kartlaggningen, som sker pé
mottagningsenheten, genomfors och om den genomfors eller inte. Tva av lirarna visste att den
forsta kartldggningen genomf6rs pd mottagningsenheten och att det dr skolverkets
kartldggningsmaterial som anvinds for att kartligga elevernas kunskaper. “Mottagningsenheten
har kartldggningsmaterial som Skolverket tagit fram och sedan gor lararen i FBK en bedomning
for varje elev” (Urban). Hans, som har arbetat pa skola C tva ar, hade ingen information att
mottagningsenheten fanns kvar och att elever genomgar en forsta kartliggning innan de placeras
1 skolan. ”For ndgra ar sedan hade kommunen en ren mottagningsenhet som inte finns idag”
(Hans).

6.1.2 Kartliiggning och individuell studieplan

Cecilia menar att det gar fort for de nyanldnda eleverna pé skolan att komma in i en klass. Hon
menar att det fungerar jéttebra for vissa elever men for manga elever blir det svért och att
kartlaggningen kan spela en stor roll. “Men jag kdnner att det &r det blir sa fel for den som har
det lite tufft. Man ska inte skynda sa snabbt in i klasser utan att géra en ordentlig kartliggning.
Checka av” (Cecilia).

Lotta pa skola A belyser vikten av att som larare ha mojlighet att samarbeta med en
studiehandledare i arbetet att forstd elevernas kunskaper. ”Da far man ganska bra grepp om
vilken niva de ligger pa tycker jag. Vad de har med sig” (Lotta).

Ingen av ldrarna vid skola B uttrycker att de arbetar med kartldggningsmaterial frén skolverket
och det verkar inte vara ndgon rutin pa skolan. Anna ndmner att hon har gjort den vid nagot
tillfalle. Karin uttrycker svrigheten att hitta tid till att sétta sig in i vad eleven kan;

Var nagonstans ligger den hdr eleven eller, vi alla gor det kring en elev, vart har vi den
hdr eleven kunskapsmdssigt och blir som du sdger, vad kunde den innan, var ligger den
nu och dven efterdt, dven i sprakkunskaper, vad kan den tilldgna sig och vad behéver den
ha stod med. Och att férsoka att hitta dd uppgifter som dr lagom utmanande och lagom
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stottande sa att den pa ndgot sdtt kan delta i en kontext som kdnns begriplig och viktig
(Karin).

Tvé av ldrarna pé skola B ndmner specialldraren som en viktig resurs pa skolan. Specialldraren
har SVA-kompetens och har enligt informanterna goda kunskaper om material som man kan
anvinda. “Sa vi tillsammans plockar fram material men inget kartliggningsmaterial sd. Utan det
blir ju nir man sitter med dem och mérker vad de kan och vilka framsteg de gér” (Anna).

Pé frigan om skolan anvénder sig av mojligheten att besluta prioriterad timplan eller anpassad
timplan s svarar alla tre informanterna “nej”. De betonar rektorns betydelse. De har tidigare haft
rektorer som har anvént den mgjligheten mer frikostigt medan nuvarande rektor anvander
argumentet att man stanger dorrar for eleverna. Kalle uttrycker pa fragan om skolan anvénder
mojligheten till prioriterad eller anpassad timplan att;

Inte i den man jag skulle vilja, absolut inte, hade jag fatt styra sd tycker jag att det dr en
sjalvklarhet. Sjdlvklart att man plockar bort mycket av det teoretiska, SO och NO.
Praktiska dmnen, absolut, det dr en social verksamhet och det andra dr givet med
basdimnena. Det dr en sjilvklarhet skulle jag vilja sdiga men nej (Kalle).

6.1.3 Forberedelseklass eller direktintegrering

Lotta pa skola A berittar att de nyanldnda eleverna pa skolan borjar direkt i klass. Eleverna har
studiehandledare och ldser svenska som andraspréak. “Annars ar det nog bara lite som att man
kastas in 1 verkligheten. P4 gott och ont. En del 4r det bésta for, andra hade behdvt lite mer
mjukare”(Lotta). Lotta beskriver att det pa ett sdtt kan bli ldttare nar det bara ar en eller fi elever
1 klassen som &r nyanldnd; att det finns mer tid for den eleven. “Men det blir kanske inte en
sadan likvardighet, och det beror mycket pa ldrarna de moter”, menar hon.

Cecilia berittar att de har fa nyanlédnda elever pa skolan och 1 vissa klasser kan det gé en
nyanlénd elev. “Det dr tufft att bara bli inkastad”, menar hon. “Ibland ténker jag att nir man
kommer som nyanlénd ar det s& snabb vig in i klass.”

Cecilia berittar att under flyktingvagen runt 2015 fick de nyanlédnda eleverna borja i
forberedelseklasser innan de bdrjade i ordinarie klass. Men sd gér det inte till pd skolan nu. Nu
kommer eleverna direkt in i klass efter tiden pad mottagningsenheten. Tidigare menar hon att det
fick ta tid innan de nyanldnda eleverna skickades ut i klasser. Hon belyser att det inte &r samma
tryck idag, det ér férre elever som kommer. “Det &r sdkert mindre ekonomiskt héllbart att dra
igéng en sddan apparat ocksa. Det ir [itt att man téinker in i klass.” Men hon menar att “Ar det
fel niva sa gar det ju inte” (Cecilia).

Cecilia beritta att hon vet att pa en annan skola provar de att ha en typ av nivagruppering for
eleverna. Dér alla elever fran sjuan till nian delades in i olika grupper beroende pa kunskapsniva.
Exempelvis att alla som var helt nyanlénda och lag pa en basniva gick tillsammans. Hon har inte
sjalv varit med och undervisat i dessa grupper men forstod att det uppstod svarigheter dir elever
fran olika arskurser blandades. En yngre elev kunde ha svart att acceptera att ga tillsammans
med en dldre elev dven om de gétt i svensk skola lika ldnge.

Informanterna vid skola B beréttar att de inte har nagon forberedelseklass utan eleverna placeras
1 en klass efter de atta veckorna pa mottagningsenheten. De har, enligt ldrarna, inte ndgon rutin
eller struktur kring mottagandet av nyanlénda elever. Ibland &r elevhélsan inblandad och ibland
inte, det beror pa vad det &r for elev. Alla tre informanter beréttade att det ofta gick till sa att de
fick reda pd att det skulle komma en ny elev och det inom kort. Mentor fick 1 uppgift att ringa
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och sedan borjade eleven. “De kommer direkt ut i klass och har inga anpassningar i schemat 6ver
huvud taget utan de &r med” (Anna).

De tre informanterna upplevde den hér situationen pa olika sétt. Kalle tyckte att det fungerade
valdigt bra pa den tiden nir skolan hade en forberedelseklass men det har de inte nu.

For det dr ju lite absurdum det hdr med dtta veckor pa mottagningsenheten och sa ska de
slussas ut, for i min vdrld dr det katastrofalt krinkande verksamhet, i min virld. Men hdr
hade vi dd forberedelseklass, det gick jdttebra tycker jag (Kalle).

Anna uttryckte & andra sidan att hon inte tyckte att det fungerat sd bra nér de hade
forberedelseklass. Hon upplevde att eleverna blev rddda for att soka sig ut ur det ssmmanhanget,
en del elever fick véldigt svart att ta sig utanfor trygghetszonen.

Karin uttryckte att det hade varit bra att ha ett fardigt “paket” nir det kommer nyanlidnda elever
for att de 1 varje fall ska ha négot att borja arbeta med eftersom hon upplevde att hon inte alltid
hann med att planera for de hér eleverna innan de kom.

Nar elever har lamnat mottagningsenheten och ar placerade pa skola C, blir steg ett att nyanlédnda
elever placeras i1 forberedelseklassen (FBK). “Sé vi har en FBK hir, och sen kommer eleverna
fran mottagningsenheten till var FBK” (Urban).

Alla ldrare dr ndjda och tycker att det 4r mycket bra att skolan har en forberedelseklass, speciellt
med tanke pd antalet nyanldnda elever som skolan tar emot varje ar.“Vi har det ganska tacksam
for att just pa den hér skolan sa har vi forberedelseklasser”’(Hans).

Enligt Hans har skola C en rutin kring placering av elever fran forberedelseklass till den
ordinarie undervisningen. Placeringen bygger pad gemensamma pedagogiska konferenser dar
larare fran forberedelseklasser, larare som tar emot elever, representanter frdn elevhélsan och
rektorn &r delaktiga. I de pedagogiska dverlamningskonferenserna diskuterar de elevens
progression i sprakkunskaper, amneskunskaper och dven elevens maende. Efter diskussionerna
blir det rektorn som ska ta det sista beslutet.

Utifran pedagogiska konferenser sa bedémer vi tillsammans med den ldraren som har
ansvaret for forberedelseklassen hur ldnge en viss elev ska ga ddr. Rektorn far ju fatta
beslut om det men vi har ganska mycket att scdga till dom och framférallt har
forberedelseklass ldraren mycket att sdga om (Hans).

Urban och Ramo delade inte helt samma uppfattning som Hans. De tycker att besluten nér en
elev ska placeras i klass inte alltid bygger pa elevens progression och méende eller vad lararen
pa forberedelseklass sdger. Grunden till beslutet 1 de flesta fallen &r tiden, hur ldnge en elev har
varit 1 forberedelseklass. “Dom fér absolut inte gé dér ldngre &n ett och ett halvt a&r men det
vanligaste d4r mycket, mycket, mycket kortare tid &n sa” ( Ramo).

6.2 Sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt i praktiken

6.2.1 Liirarnas definition av sprak- och kunskapsutvecklande
arbetssiitt

Lotta pé skola A beréttar om att ndgot hon alltid gér med eleverna &r att ta ut de viktigaste orden
och begreppen innan de borjar ldsa en text eller innan de borjar med ett nytt arbetsomrade. De
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arbetar med ord- och begreppslistor och ordforklaringskort; da skriver eleverna ordet pd ena
sidan och pd andra sidan av kortet sé& skriver de forklaringen och turas om att forklara for
varandra. Efter detta laser de texten. “Forhoppningsvis si forstar man mer och tar med sig mer
av att man trianar det hir.”, menar Lotta.

Cecilia pa skola A betonar vikten av att muntligt anvéinda svenska och att vaga anvénda det
svenska spréket. “Jag tycker ju att det ar jatteviktigt att det dr ett Oppet klimat att man végar.
Forsoker, man vagar sédga fel”.

Cecilia beréttar att hon i sin roll som SVA ldrare brukar halla kontakten med &mneslirare for att
se vilket amnesomréde de arbetar med. Da kan hon ta med sig ord och begrepp och arbeta med 1
SVA.

De tre informanterna vid skola B uttrycker pa frdgan hur de definierar sprakutvecklande
arbetssitt att det ar ett vildigt omfangsrikt begrepp. De uttrycker sig i termerna av att det ar brett,
stort, att det handlar om allt man gor i klassrummet. Karin trycker mycket pd vikten av den
muntliga kommunikationen, att vi lir oss genom att samtala och lyssna pa varandra. Anna pratar
om att skapa sammanhang. Kalle belyser vikten av att arbeta sprakutvecklande for alla elever,
inte bara de nyanlédnda.

Karin betonar det sociala sammanhanget, att man lir av varandra, att man lar och utvecklas nir
man ser vad andra kan. Hon belyser vid ett flertal tillfdllen om hur viktigt det dr att man inte
lamnar eleven ensam i sitt ldrande, hon trycker pé vikten av den sociala interaktionen. Karin
menar att sprak och tdnkande hénger ihop och att nér spraket utvecklas sa fordndras ocksa
tankandet.“Du kan ju bara det du kan och du kan ju bara tinka det du kan ténka, men genom att
du hor andra tdnka och tycka sé kan du ju ocksa tillagna dig det och skapa nagot eget” (Karin).

Kalle, som &r ldrare i SO-dmnena, berittar hur han arbetar med begreppen och vikten av att
arbeta med dessa. Han upplever att det skett mycket med forstéelsen for ord och begrepp hos
eleverna under de 25 ar som han arbetat inom skolan. Han uttrycker att det inte bara &r
begreppen som elever inte forstdr utan dven vardagsord. Han menar att det ar viktigt att arbeta
med detta for alla elever, inte bara de nyanlénda.

Jag tror att man pd senare dr kanske mer tagit till sig det héiir med begreppsterminologin
sd man kanske trodde naivt att det hdr forstar de ju. Det har man nog ldrt sig mer under
dren att sd dr det ju inte (Kalle).

For Hans handlar det sprakutvecklande arbetssittet om 6kad medvetenhet for att kunna
identifiera och fordndra sprakhandlingar for att komma nérmare eleverna. Hans podngterar
vikten av att vdga dndra sma processer dven i det man tycker har fungerat bra med malet att nd
annu flera elever.

Fér mig handlar det om att identifiera vilka sprakhandlingar vi gér varje dag sa att vi
ska bli medvetna och kan fordndra. Om du har gjort nagonting pd ett sditt jdtteldinge och
det har fungerat vildigt bra sa gar det dndd att fordndra smd, smd processer i det du gor
sd att tvd eller tre elever till kan forsta (Hans).

Enligt Urban som jobbar pé skola C sa var det sprakutvecklande arbetssittet frdn borjan tankt for
elever med annan bakgrund, “invandrare”, men nu har man forstatt att det sprakutvecklande
arbetssittet passar bra for alla elever. Det sprakutvecklande arbetssittet passar mycket bra pa
skola C dir antalet nyanldnda elever eller elever med annat modersmal &n svenska r stort. Att
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stanna upp och forklara vad ord och begrepp betyder ar lika viktigt for en svenskfodd som for en
invandrare enligt Urban.

Frdn borjan sa tinkte man att sprakutvecklande arbetssdtt var mest for invandrare. Jag
personligen tinkte att det sprakutvecklande arbetssdttet var lika viktigt for svenska
elever. I och med att vi har haft sa mdanga elever frdan andra ldnder far man stanna upp
och forklara vad ett ord betyder, det drar de svenska eleverna ocksd nytta av i deras
sprakutveckling (Urban).

Ramo som ocksé jobbar pa skola C ser spraket som verktyg, ett verktyg som manga elever pa
skola C saknar. Han uttrycker att man behdver bygga spréket genom att borja fran det enkla och
vardagliga spraket.

Sprdket dr ju ett verktyg och manga av vdra elever har inte sprdket, sa du mdste nd
eleverna genom att borja pd det enkla sprdket eller ndrmare sagt vardagliga sprdket, for
att sedan utveckla dem till skolsprak, samhdlles sprdak och dmnessprdk (Ramo).

6.2.2 Lirarkompetenser

Cecilia i skola A berittar att for ndgra ar sedan deltog hon och kollegorna i ldslyftet. Da pratade
de mycket om ord och begrepp och dess betydelse i undervisningen.

Att ldsa dr ju inte bara svenska, utan man ldser jdttemycket i SO, man ldser jdittemycket i
NO och i alla sina problemlésningar i matte. Man mdste ju ha sprdket annars forstar
man inte allt det som star ddr. Du mdste kunna nd alla elever (Cecilia).

Lotta pa skola A berittar att hon tagit med sig mycket kunskaper frén en tidigare arbetsplats. Det
var under flyktingvagen runt 2015 som de tog emot manga nyanlénda pa skolan.

Det fanns ju ingen annan vdg att gd, dn att vi var tvungna, oavsett dmne att jobba
Jjdttemycket med sprdket, alltsa sprdkutvecklande och jag kunde vil kdnna att man fick ta
en svenska-tvd ldrares jobb bara saddr, fran en dag till en annan i princip. ... Det var
nyttigt och ldrorikt och jag har tagit med mig mycket fran den tiden ndr vi jobbade sa
intensivt (Lotta).

Nar det kommer till informanternas uppfattningar om lararnas kompetens kring arbete med
nyanldnda elever menar de att den formella kompetensen inte dr sérskilt hog pa deras arbetsplats.
Det som ldrarna kan inom dmnet har de tagit till sig genom egen forkovran och utifran intresse.
Informanterna trycker pa vikten av kollegialt ldrande och menar att det ar sd de lért sig en stor
del av det de kan. Ingen av dem har fatt ga nagra kurser pa temat. Nér jag frdgar Kalle om han
fatt kompetensutveckling for att mota nyanlédnda elever i klassrummet sd svarar han

Nej, inte sa att vi kan hantera det. Nej, inte alls skulle jag vilja sédga, for dd hade vi lost
det. Men jag loser det inte. Det tror jag alla skulle skriva under pa, ett fdtal ja men det
rdcker med en mdnniska som blir behandlad sa..... (Kalle).

Karin och Anna beréttar att viljan verkar finnas hos kollegorna. Manga ldrare forsoker men man
vet helt enkelt inte riktigt hur man ska géra. Manga verkar ha snappat upp delar lite hir och var
men har inte kunskaperna om hur man ska anvinda sig av olika verktyg till fullo.
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Jag ska inte sdiga att man dr o, for man dr nog vildigt intresserad, man dr inte
ointresserad men man har ingen kunskap och man kdnner sig nog vildigt osdker och
man vet inte i vilken dnde man ska borja, sa dr det (Karin).

Anna uttrycker det pa liknande sitt;

ndr jag pratar med mina dmnesgrupper och dven ndr jag pratar i arbetslag och sddant
sd dr det manga som sdger, jag jobbar sprdakutvecklande. Jaha okej. Ja for vi har en lista
med ord. Ja, okej, men vad gor man med den dd, hur vet man att man forstdar den
betydelsen, har ni diskuterat det? Nej, nej men man visar ju dnda. Sa att man kanske,
man har viljan och intentionen finns men man kanske inte riktigt alltid tar det steget
ldngre om man sdger (Anna).

Hans kopplar det sprakutvecklande arbetssittet med lararnas behorighet att undervisa i Svenska
som andrasprak och Skolverkets insats ldslyftet som numera enligt Hans heter sprak- och
kunskapsutvecklande arbetssétt. Enligt Hans ger en sddan kombination hog kompetens att jobba
pa sprakutvecklande arbetssitt, kompetens som anses finnas 1 hog grad pa skolan.

Kursen frdn borjan hette ldslyftet men idag heter den sprdk och kunskapsutvecklande
arbetssdtt. Parallellt med detta sa dr det fyra ldrare som har behorighet i svenska som
andrasprdk och da blir kompetensen summa summarum ganska hég i slutindan pa den
hdr skolan skulle jag sdga. (Hans)

Ramo tycker att han har tillrackligt med &mneskompetenser och ser inte behovet att
kompetensutveckling i amnen som han undervisar. Ramo lyfter behovet av kompetensutveckling
i det sociala bemotandet, for att 6ka forstaelsen for elevernas bakgrund och tankar, for att fa
forstaelse hur kan man léttare né, forstd och motivera dessa elever.

Jag sdger detta trots min bakgrund. Jag sjilv kommer fran ett annat land och borde har
forstaelse for det mesta- Alla deras eldinde har jag gdtt igenom Men dndd forstdr inte helt
Hur ska jag motivera dessa elever Hur ska jag ge dem drivkraft som fdar de framdt
(Ramo).

Enligt Urban dr den kompetensutveckling som lérarna far idag inte den kompetensutveckling de
behdver for att méta elever med annat modersmal dn svenska. Den kompetensutveckling som
man har fatt under aren har varit alldeles for teoretiskt, uttrycker Hans, som exempelvis ldslyftet
och matematiklyftet. Urban menar att den typen av kompetensutveckling saknar djup och &r inte
sa mycket till hjélp, speciellt i motet med nyanlidnda elever som behdver mycket hjélp. “Jag
tycker det ar alldeles for mycket tugga teori och for lite praktiska 6vningar da, teori utan praktik
saknar vérde, praktik utan teori saknar djup” (Urban).

6.2.3 Modellering

Karin vid skola B berittar om svérigheter och aspekter man forlorar med den digitala
undervisningen. Hon menar att larandet blir osynligt dé elever sitter med varsin dator och
arbetar. Elever kan inte se och jamfora sitt eget arbete med vad de andra 1 klassen gor. Karin
menar att aspekten att eleverna kan modellera for varandra kan g forlorad nir man arbetar
digitalt.

Nufortiden sd sitter ju alla elever med var sin dator och pillar for sig sjéilv. Man ser ju
aldrig nagonting annat dn sitt eget. Forr satt man bredvid ndgon, sa fick man ju, jadrar
vad langt den har och wow, sd forsékte man ju ta efter. Da behévde man kanske inte ha
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spraket riktigt for jag kunde ju dnda se, oj vad ldangt den har skrivit och jag har kommit
mycket kortare, man satte upp pd véiggen och sa hdr. Det dr ju borta nu for tiden. Sa du
far ju aldrig se ndgonting. Och far du hellre aldrig prata om det, vad blir det kvar da,
tdanker jag (Karin).

Anna vid skola B berittar att hon har blivit béttre pé att visa eleverna vart de ska och hur de ska
komma dit nér de gor en uppgift. For att de nyanldnda eleverna ska klara uppgifterna ser hon att
hon behover presentera uppgifterna tydligare och hjélpa till med olika sorters verktyg sdsom till
exempel att ge eleverna borjan pa en text for att de ska ha littare att komma igéng. Aterigen
sdger Anna att detta sétt att arbeta hjilper alla elever, inte bara de nyanlidnda.

Ndr de ska skriva texter och sadant sa har jag blivit mycket bdittre pda att modellera, visa,
hit vill jag, i stdllet for att sitta efter och nej, det var inte det jag hade tinkt. Och det
gynnar alla och ocksda man hjdilper dem in i skrivandet med “borjor”, det hade jag aldrig
gjort forut utan- nu ska vi skriva det hdr ungefir (Anna).

6.2.4 Muntlig interaktion

Hans, ldrare pa skola C, lyfter vikten av att flytta fokuset fran skriftspraket och fokusera pé det
talade spréket i forsta hand. Hans betonar vikten av att trdna pd spridket genom muntliga
prestationer i olika grupper och olika sammanhang. Dessa presentationer kan vara forsta steget
for att stiarka det skriftliga spraket eller nirmare sagt forsta steget till det nedtecknade sprak.

Jag tycker att vi i svensk skola jobbar vildigt snabbt med att skriva och ldsa olika texter
som saknar sammanhang for dom overhuvudtaget. Dom kanske skulle ha kortare
muntliga uppgifter ddr man presenterar for varandra, talar i grupp och vdgar géra bort
sig lite grann. Ndr man hor sig sjdlv och andra prata sad kan det till slut ocksa bli ett
nedtecknat sprak (Hans).

6.2.5 Visualisering

Lotta pé skola A har Bild som &mne och hon beréttar att hon vet hur viktigt det 4r med bilder och
att det ar ett sprak 1 sig sjélv. Hon tycker att det &r viktigt att koppla texter till riktiga bilder som
har med sammanhanget att gora. Ibland kan eleverna sjdlva vara med och hitta och vélja bilder.
Kalle vid skola B berittar om bildstod i undervisningen. Han menar att det ar ett bra verktyg i
SO-amnet, 1 varje fall nédr eleverna kommit en liten bit i sin sprakutveckling och nir de arbetar
med vissa damnesomraden.

De flesta brukar sdga att bildstod dr suverdnt att anvinda sig av eller att man ldser en
text och sa pratar man hela klassen om den sd att de far vara med i diskussionen eller om
man sitter i smd grupper och pratar om det man ldst, liksom, ja vad menar de med detta,
kanske ndgot etiskt, moraliskt dilemma sd, hur kan man l0sa detta sa dir och da kanske
man anvdnder bildstéd. Det tycker de, for da kommer man in i det, i gemenskapen och
svenska spraket och ta del av dmnen (Kalle).

Anna beréttar att de pa skolan har en gemensam struktur for uppstart av lektioner. I den
gemensamma strukturen ingdr att anvinda sig av bildstéd. Anna uttrycker; “...ett
bildstddsmaterial Widigt, som alla har tillging till, och det anvinder vi ocksa nér vi borjar vara
lektioner med kort, nér, var hur och varfor. Det skriver vi alltid upp”.
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Det dr jdttebra utgangsldge ndr man har svart att sdtta ovd pa saker och ting men har
man bilderna och just den hdr formen pa Widgit som de blir vana med i klassrummet och
sd sd tycker jag att det har funkat bra som utgangspunkt (Anna).

Anna beréttar hur hon brukar ldgga upp sina lektioner vilket for henne ar ett framgangsrikt satt
att undervisa pd. Hon betonar att hon alltid arbetar i teman;

Vi bérjar alltid med samtal, tittar pd ndgot ihop och pratar och sedan far man liksom
dyka ned i sitt da. Mycket, mycket bilder, alltid bilder, plocka ut nyckelord och bilder och
borja ndsta lektion med bilderna, vad pratade vi om sist (Anna).

Alla tre ldrare vid skola B ndmner bildstod och dess betydelse for de nyanlédnda eleverna men
dven for andra elever. Enligt dem ir detta en del av ett arbetssdtt som genomsyrar
undervisningen pa skolan.

6.2.6 Translanguaging

Cecilia pa skola A berittar om hur hon forhaller sig till att eleverna pratar sitt modersmal i
klassrummet. Hon menar att det kan bli exkluderande gentemot henne som larare och gentemot
andra elever. Hon vill att de ska prata med varandra sa att alla forstar och att det da &r viktigt att
nivan pa svenskan dr sddan att alla hinger med. Men hon tycker att det gar bra att eleverna
hjélper varandra ibland pd modersmalet men att sedan komma tillbaka till att tala svenska med
varandra.

Niér informanterna vid skola B beréttar om mojligheten att anvénda sitt modersmal i
klassrummet menar Karin att det ser olika ut i olika klassrum. Hon menar dels att det beror pa
sammansattningen i klassen, om det finns fler med samma modersmal eller ej. Hon pekar ocksé
pé en svarighet som kan uppsta nér eleverna anvinder sitt modersmél om det inte finns personal
som kan spréket;

..... ndr vi fatt nagon nyanldnd och det dr ndgon som pratar samma sprak sd forsoker vi
Jju nyttja den kompetensen men annars har vi inte haft sd stora grupper sd att de har
ndgon behdallning av det. Sedan vet jag att vissa ldrare forbjuder det, att man pratar bara
svenska, men det har ju kanske ocksd kommit av att man sldnger taskiga kommentarer pd
andra sprak, det har varit ett sdtt att forséka kontrollera det (Karin).

Anna berittar ocksd om mojligheten att anvédnda sitt modersmal 1 hennes klassrum. I Annas
klassrum har eleverna ibland laromedel som ar uppbyggda kring att eleven ska lira sig genom
sitt modersmal. Anna har inte ndgot forbud mot att eleverna ska prata sitt modersmal, de fér
forklara for varandra om det behdvs men hon uppmuntrar dem att ocksé forklara pa svenska.
Anna beréttar ocksa att de arabisktalande eleverna ger henne en ldxa med arabiska ord varje
vecka. Hon tycker sjélv att det dr jdtteroligt och hon ser att eleverna tycker om det.

Att ta del av elevernas forstaspréak &r viktigt for informanterna pa skola C. Det som skiljer sig at
ar hur larare stimulerar och uppmuntrar eleverna att anvénda forstaspréket 1 undervisningen.
Enligt Urban ses elevernas forstasprak som en tillgdng som snabbar pa inldrningen.

“Jag hor ibland elever nér de forklara for varandra pa deras modersmél och da fér jag den hér
aha-upplevelsen, det blir som en tillgang, det blir som ett enzym som snabbar pa ldrandet utan att
forbrukas” (Urban).
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Urban ser stora vinster med att visa intresse for elevernas forstasprak. Det visade intresset dr en
dorroppnare for att inta deras perspektiv och skapa glidje i ldrande processen.

Det dr vdildigt spdnnande att starta fran deras perspektiv. Jag har ldrt mig ndgra ord pad
deras sprdk, ndr jag anvinder dessa ord sd kéinns det som att det oppnar upp deras
sinnen-det dr svart att forklara. Jag ser hur de lyser upp ndr jag kommer fram med
pennvdssaren till dom somaliska eleverna och sdger qalin qalin som betyder pennvdssare
pa somaliska (Urban).

Urban é&r inte helt sdker pa om hans kollegor forstar vikten av att ta del av elevernas forstasprak i
undervisningen.

Jag tror att mina kollegor dr ganska overens om att det dr ganska bra att kunna lite pd
olika sprak. Men jag vet inte om de riktigt inser att de sjilva férmodligen skulle vinna
Jjdttemycket av det (Urban).

Att visa intresse for elevernas forstasprak bidrar till ett 6kat sjélvfortroende och gemenskap.
Enligt Urban blir anvdndningen av deras sprdk som en input som snabbare gér dem en del av

samhallet.

Istdllet for att vara isolerad frdn den svenska virlden, sitta ensam med sitt sprak och
kédnna att man dr ddlig pa svenska, sa ser man att somaliska finns i Sverige. Ndr jag
visar att jag kan lite somaliska sd stimulerar det pa nagot sdtt och eleverna kinner att de
snabbare blir en del utav samhdllet. Om jag kan lite av deras sprdk sd kinner de att
stodet och viljan finns (Urban).

6.3 Samarbetet mellan olika professioner

6.3.1 Studiehandledare

Pé skola A belyser bade Lotta och Cecilia att de upplever att det kan vara svart rent
schemamaissigt pa en stor skola med fa nyanldnda elever. Cecilia berittar att hon varit med om
da det enbart var en elev i en klass som kom som nyanlénd och att det inte gick att se till att den
eleven fick SVA. De fick l16sa det genom att eleven fick byta klass for att f4 mdjlighet att ga i
SV A-klass. Annars hade Cecilia fatt kombinera SVA och Svenska under samma lektionspass.

Just Svenska som andrasprdk dr ett dmne som jag kdnner att man fdr stangas lite for.
Alla som har svenska som andrasprdk har rdtt att fd den undervisningen men det gar inte
att l6sa schemamdissigt. Och lite blundar man for det. Vissa fixar det, men vissa far det
jdttetufft (Cecilia).

Lotta belyser ocksa svérigheter kring att fa ihop arbetet kring nyanlidnda elever pa en stor skola
ndr det ar fa elever. Dar menar hon att det finns utvecklingspotential. Hon belyser att det ar svart
nér de anstéllda som moter eleverna sitter sa ldngt ifrdn varandra rent geografiskt och att det inte
mots. Hon jamfor med nér hon jobbat pd en annan arbetsplats, da de hade studiehandledare 1
samma arbetsrum. “Det dr schematekniska fragor att man ar pé olika platser 1 olika tid”.

Lotta anser att studiehandledarna kan vara bra for att kompensera och finnas dér for de elever
som behover. Hon menar att studiehandledarna kan vara jétteviktiga for de nyanlidnda eleverna.
Men hon menar dven att de manga ganger kan fungera mer som tolk d4n som en pedagog.
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Cecilia menar att eleverna kan fa hjdlpa med forstaelsen men hjélp av studiehandledarna. Hon
berittar att det dr ndgra av eleverna som har studiehandledning, men exempelvis en elev som
kunde tala engelska har inte studichandledning.

Karin vid skola B berattar om samarbetet mellan larare, studiechandledare och modersmalslarare

vi har ingen avsatt tid tex for att samverka med modersmdlsidrare eller
studiehandledare. Det beror lite ocksd pa om det dr en studiehandledare som dr hdr
vdldigt mycket da kanske det dr ldttare att finna tid for det dn en som kommer for ett pass
i veckan till exempel.

Karin berittar vidare om hur man nyttjar studiechandledaren. Hon menar att det sittet man
anvander studiehandledaren kanske inte alltid dr det mest effektiva och att ldrarna ofta dr osdkra
pa hur mycket de kan kriva av studiehandledaren.

jag tror inte alla vet hur man ska nyttja, vi har liksom inte, vi pratar ju om att man kan
nyttja studiehandledaren fore, under eller efter lektionen tex men trots allt sd dr all
studiehandledning lagd under lektioner.

Anna menar att man vid skolan behdver vara flexibel nér studiehandledaren kommer.
“Studiehandledare, dér far vi vara flexibla, alltsd kommer de och det star SO pa schemat sé vi
trixar och fixar. S& dir har vi, vi skulle girna vilja ha dem allt sa klart men de ar jatteduktiga och
bra”.

Kalle lyfter ett annat dilemma som handlar om samarbetet med studiechandledarna och
anvindningen av annat modersmal i klassrummet. Han menar att det blir en svérighet nar
studiehandledaren ska Oversitta 1 stunden i klassrummet, det blir mycket sorl och svart for alla
elever att hora. Kalle har varit med om att fordldrar har hort av sig och ifrdgasatt om det maste
vara sd. Ofta slutar det med att gruppen som studiehandledaren arbetar med far gi ut fran
klassrummet tillsammans med studiehandledaren och da menar Kalle att man tappar det som é&r
grundtanken med att eleverna ska komma ut 1 klass tidigt, att de ska ldra sig spraket genom att
finnas med i det sociala sammanhanget.

dd fungerar ju inte det hdr som det dr tinkt att du ska liksom, fd med sprdket, eftersom
gar man igenom nagonting da blir det ett sorl kring det man pratar och dversidtter och sa
och det stor ju andra. Och vi har fatt manga fordldrar som undrar om det mdste vara sd
for det dr svart for dem att héra for dem som sitter bredvid. Da har man [6st det sa att
det kanske dr bdttre att ni gar igenom det i lugn och ro ddr ute och da tappar man ju det
som dr tdnkt.

Skola C har tva fast anstillda studiehandledare, en pd somaliska och en pa arabiska. Det finns
dven andra studiehandledare som kommer till skolan en eller tva ganger i veckan. Alla tre
informanter fran skola C &r véldigt n6jda med samarbetet som de har med studiehandledarna
speciellt dom fast anstillda.

Enligt Hans har ldrare och studiehandledare en gemensam tid pd 20 minuter i veckan for att
stdimma av veckan tillsammans. Hans ldgger in sina planeringar pa Classroom. Detta delas
ocksd med studiehandledare med malet att studiehandledare skall vara bekanta och dven palista
med det som kommer att ske i klassrummet.

Vi har en gemensam tid med den arabisktalande och den somalisktalande
studiehandledaren. Jag sitter med dom cirka 20 minuter i veckan. Vi brukar gd genom
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vad som kommer under veckan sa att dom dr lite forberedda om det dr nagot som dem
behover ldsa sig in pd. Vi delar Classroom sa dom dr ofta pdldsta om vad som kommer
att hdnda den lektionen, vad jag kommer att behéva hjdilpa till med. Vi har en gemensam
genomgadng. Efter genomgdngen sda smyger dem sig lite sakta pa dom eleverna som dom
dr riktade emot. (Hans)

Urban och Ramo lyfter vikten att se skillnaden mellan studiehandledare och tolk. De uttrycker
att samarbetet och forberedelsetiden &r viktigt men det &r inte alltid 14tt att fa ihop en tid pé
schemat. Enligt Ramo och Urban faktumet att skolan har fast anstillda studiehandledare
underléttar samarbetet men efterlyser tid schemalagt tid. “Just den somaliska och arabiska jobbar
hér varje dag och dom har vi vildigt tit kontakt med”. (Urban)

6.3.2 Modersmalslirare

Informanterna pé skola C lyfter 4ven vikten av samarbetet med modersmalslirare. Alla
informanter anser att det d&r mycket viktigt att & en rdd trdd 1 samarbetet mellan dmneslérare,
studiehandledare och modersmalslirare. A andra sidan, lyfter de ocksa vikten av att se skillnaden
mellan modersmalsldrare och studiehandledare. En skillnad som man inte sdg innan nér
studiehandledare och modersmalsldrare var en och samma person. “Forut kindes
modersmalsldraren och studiehandledaren som en och samma person. Men nu det dr en tydlig
skillnad mellan dem”.

Pé skola C dger modersmalsundervisningen rum under skoltid, till skillnad frén andra skolor dar
undervisningen sker efter skoltid. Detta ger en extra mojlighet till samarbete och uppskattas av
alla tre ldrare pa skola C.

Jag vet inte vilket samarbete som finns mellan dmnesldrare, modersmalsldrare och
studiehandledare. Jag vet att modersmalsldrare dr hdr pd mandagar under skoltid och
inte som pd andra skolor dir modersmdlsundervisningen sker efter skoltid. Att ldgga
modersmdlsundervisningen efter skoltid minskar méjligheten att samarbeta med lirare
och studiehandledare. Detta tycker jag dr en stor fordel som oppnar
samarbetsmdjligheter. (Ramo)

6.3.3 Elevhiilsa

Pé skola A har de en speciallédrare i1 svenska for de elever som behover det stodet, men dé ar det
inte elever som har SVA utan andra elever som behdver lds- och skrivstod.

Det dr vildigt ldtt att man sdger att det dr spraket som inte sitter med elever som har det
svdrt. Ndr de har annat modersmal din svenska. Men efter ett tag sa kan man ju se att det
hénder inte sd mycket. Det hdnder inte i andra dmnen heller. Ddr dr det sa svdrt att hitta
ndr det faktiskt inte beror pd spraket. (Cecilia)

Cecilia menar att det kan vara svart att sitta fingret pa vad det dr. Ar det spraket eller ir det
ndgot annat? D4 sitts ofta studiechandledarna in och Cecilia berittar att de ibland kan vara
studiehandledarna som reagerar; “Han forstar inte riktigt nér jag forklarar pa modersmalet
heller”. Men hon menar att det &r speciellt svart med nyanlidnda for att det ar latt att tro att
svérigheterna enbart beror pd sprikforbistringar.

Lotta beréttar om en specifik elev som hon tinker pa dir hon kidnde att det inte bara var spraket
som gjorde att det blev svért for eleven. Men hon berittar att nar hon kénde att hon inte visste
vad hon skulle gora sa saknades kompetensen. “Kompetensen fanns inte pé skolan kring hur man
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ska gora. Det var sd svért. Och jag kdnde att jag behdvde hjélp, men det fanns inte hjilp.” Lotta
menar att det hade varit bra om eleven hade fatt en diagnos for att fa den hjélp eleven var i behov
av. “Det hade ju varit bra om den personen hade haft det var p4 hennes modersmél som den hir
specialpedagoger kunde utreda eller hade en annan forforstaelse for det. Men tiden gér”.

Cecilia uttrycker att hon ocksd upplever att tiden gir och eleverna méste ha godkéant betyg 1
svenska som andrasprék for att komma in pa gymnasiet, for att vara behorig. ’Sa det ar tufft nér
man ser att tiden bara rinner ivig.”

Karin och Anna vid skola B lyfter bada speciallararen som en viktigt resurs pa skolan nér det ror
samarbetet kring nyanlidnda elever. Nér jag frdgar om samarbetet med specialpedagogen sé
verkar de uppleva att det dr en lite krokigare vig nér man ska ta hjélp av specialpedagogen. “Och
sedan kan vi lyfta dem vidare till specialpedagog och sa. Men det dr oftast, da blir det en ldngre
process, sd det dr inget man gor i forsta hand” (Karin).

Anna uttrycker samma sak. Hon beréttar om de konsultationer man har pé skolan dér
specialpedagogen dr med och upplever det som virdefulla sittningar men hon uttrycker samma
sak som Karin, att det 4r en ldngre process om man ska samverka med specialpedagogen och det
g0r man ndr man fastnat helt. Kalle menar att man kan ga till elevhélsan for att prata av sig om
sin situation men han upplever inte att han kan fa det stod han behdver av dem.

Niér det giller samarbetet med andra yrken pé skolan sa har lararna pa skola C olika bilder.
Samarbetet med specialpedagog och specialldrare ndmns av alla tre ldrare. Hans vinder sig alltid
till specialpedagogen i forsta hand nér det giller kartlaggning av elevernas svérigheter. Men han
poéngterar ocksa att han inte dr den som skriker efter hjalp direkt innan han har provat det mesta.
Han lyfter ocksa att specialpedagogen ér ganska uppbokat men vi hittar alltid en tid.

Dd sa bérjar jag ju hos specialpedagogen hdr pad skolan och dd brukar vi faktiskt
tillsammans komma 6verens om nagonting som for bli ndsta steg, det kan ju va sa att
specialpedagogen kan ju ha vildigt tajt schema och jag kan ha ett vildigt tajt schema
men vi inser bdda tvd att hdr behévs nog goras ndgonting, sd ndr vi gar ddrifran sa har
vi i alla fall en tid som vi kan sitta tillsammans och prata ordentligt om eleven och
elevgruppen, och dd brukar vi komma vidare lite grann (hans)

Ramo och Urban lyfter ocksa samarbetet med specialpedagogen, specialldrare och kuratorn, men
bada tycker att dom far den storsta hjélpen av socialpedagogerna som finns pa skolan.

Vi har vildigt bra samarbete med speciallirare och specialpedagog, men den storsta
hjdlpen far vi av socialpedagoger. Vi behéver hjdilp med att fa in eleverna pd
lektionerna, reda ut konflikter, missforstand och det dr vara socialpedagoger duktiga pa.
(Ramo)

6.4 Liarandets mojligheter och organisationens ramar

6.4.1 Elevernas skolbakgrund

Cecilia pa skola A menar att det kan vara vildig olika hur det blir for en elev att borja som
nyanlénd i en klass beroende pé vilken spréklig bakgrund eleven har. Hon berdttar om en elev
som kunde tala engelska och kunde pa sé satt gora sig forstddd bade hos klasskamrater och
larare. Men det kan se olika ut for olika elever att borja direkt 1 klass.

Anna pd skola B pekar pa en annan utmaning med det flersprékiga klassrummet. En del av
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eleverna har inte skolbakgrund pd samma sitt som elever som véxt upp 1 Sverige. Det kommer
elever till hogstadiet som inte lirt sig 14sa eller skriva pa sitt modersmél och da behdver man
som hogstadieldrare borja med det grundldggande.

ddr kdnner man, herregud, ndr man dr van vid att ha 7-9, hur gor man ndr man ska gora
ndagonting helt frdan bérjan, hur gor man i forskoleklass och drskurs 1 dda? Ddr har det
verkligen varit svdrt och en utmaning.

Hon berittar vidare om hur barn fostras in i att bli elever och att de som inte har tidigare
skolbakgrund kan se skolan mer som en social arena dn som ett stille for kunskapsinhdmtning
“och ta det hir steget over till att bli elev dr inte sa sjdlvklart for alla sa det tar ldngre tid och da
kan det vara svarigheter med det” (Anna).

Att skolbakgrunden spelar stor roll 4r alla informanter pa skola C 6verens om. Enligt alla tre
informanter har elever som saknar skolbakgrund helt andra behov till skillnad frén elever som
har gatt i skolan eller har en gedigen skolbakgrund. Enligt Hans har elever som saknar
skolbakgrund svart att komma in i dagliga rutiner som schema, lokaler, lirare och andra
praktiska rutiner. “Elever som saknar skolbakgrund har svért att komma in i sjdlva ramverket
med schema, tider och olika larare 1 klassrum” (Hans).

For att hjdlpa nyanldnda elever som inte har skolbakgrund eller inte kan l4sa och skriva si har
skolan i sin forberedelseklass tva ldrare som jobbar bara med lds och skrivinldrning och hjélper
elever med de dagliga rutinerna. “Vi har tva ldrare hér pa skolan som av olika anledningar har
slappt helklass undervisningen och gétt in i specialundervisning istéllet, de arbetar bara med lis
och skrivinldrning”. (Hans)

For Urban har erfarenheten visat att skol bakgrunden skiljer sig at beroende pa var eleven
kommer ifrén. Trots detta sé dr det viktigt att man som lérare inte har forutfattade meningar nir
det géller skolbakgrund sdger Urban.

Skolbakgrund spelar stor roll, vissa som kommer frdan Somalia har aldrig gdtt i skolan.
De som kommer fran Syrien har en ganska gedigen skolbakgrund, men det dr farligt att
ha sadana forutfattade meningar sd vi fdr se varje elev som ett oskrivet blad och oskrivet

kort. (Urban)

6.4.2 Inkludering eller exkludering

Cecilia beréttar att hon upplever att tankegangarna att om att om en nyanlind elev gar i en klass
med enbart svenskfodda elever blir den nyanlidnda eleven “tvingad™ att ldra sig svenska.

Men problemet dr att han, man mdrkte det redan fran forsta bérjan, Det blev inte
naturligt for honom eller de andra att ta kontakt for de pratar inte samma sprdk. Han
kunde lite svenska men inte sdga att man kan liksom sitta och hinga med andra elever i
drskurs dtta naturligt till en borjan. Det blev ju mer att han blev isolerad den stunden
han var dr.

Cecilia belyser dven vikten av att kdnna sig trygg och glad 1 skolan och att om man mar bra s ér
det lattare att ta kontakt med andra. Och att det kan vara viktigt att ha ndgon som eleven kan
prata med och dela sitt sprak med och kénna samhdrighet med.

Men det handlar ju lite om det hir med méjlighet att skapa relationer, i stdllet for att det
blir att hdr sitter man och dr den som inte kan géra sig forstadd eller sa forstar. Det dr
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svdrt med just nyanldinda och hur man placerar och att man vill att man tinker kanske en
extra gang, sd att det blir bra for den eleven att man faktiskt ser just klass och elev mer
dn bara rdknar elever

Karin vid skola B ser att den verksamhet de har pa skolan bade kan fungera inkluderande och
exkluderande. Hon uttrycker att eleven utvecklas om den kan delta i undervisningen som de
andra eleverna, samtidigt uttrycker hon oro dver att eleven ska vilja att inte delta for att den
kénner sig exkluderad pa grund av att glappet ar stort till de andra eleverna. Samtidigt uttrycker
hon oro dver att eleven gloms bort om den sitter och arbetar med annat material dn 6vriga
klasskamrater. Informantens uttalande pekar pa att hon upplever detta som ett dilemma.

for jag tror att de utvecklas om de kliver in och dr med men det kan ocksa bli att de
kénner sig sd pass exkluderade att de viljer att inte delta eller att i vissa fall sciger lirare
vi har en undervisning och sa far du sitta ddr borta med ditt, att det dr ldtt att glomma
bort dem ndr de dr sd fa, sa tycker jag.

Karin menar att det dr viktigt men svart att mota eleverna dér de befinner sig om de ska uppleva
undervisningen meningsfull;

Och att forsoka att hitta da uppgifter som dr lagom utmanande och lagom stéttande sa
att den pd ndgot sdtt kan delta i en kontext som kdnns begriplig och viktig eller ja, nu
hittar jag inte direkt ordet men att det kinns angeldget liksom. Samtidigt som den far 6va
pd det den behover, det dr svart.

6.4.3 Mojligheter och svarigheter med det flerspraikiga
klassrummet

Béde Lotta och Cecilia pa skola A belyser att det &r 1att att ta for givet att alla forstar och kan
folja med 1 undervisningen men att dven elever som ér fodda 1 Sverige kan ha svart med ord och
begrepp. Lotta menar att i en situation diar 90 % av eleverna ar fodda i Sverige “sé dr det inte
sagt att alla har det ordforrad som krivs for att man ska forsta en text, sd behover inte alls vara.”
Anna, Karin och Kalle vittnar alla tre om att de verktyg som de ldrt sig att hantera nir de arbetar
med nyanldnda elever de gynnar alla elever. "Nar man far nyanldnda s blir man sa varse om att
det sittet som jag anvinder med dem det gynnar ju alla....” (Anna)

Karin uttrycker pé fragan vad som var fordelarna med ett flersprakigt klassrum;

Vi far ett mycket rikare, kunskapsformedlande, att vi kommer, det dr inte det hdr stopta i
exakt samma form exakt samma hemmiljoer och forutsdttningar och kulturella kontext, vi
kommer fran olika, det berikar, skapar forstdelse for ett mer jamlikt samhdille ddr vi
vdrnar om mdnskliga rdttigheter.

Vid skola B diskuterar informanterna om de upplever ndgra svérigheter med sprakutvecklande
arbetssitt. Kalle svarar; “Nej, det dr bara vinster i det, nej det ser jag inget direkt. Ja, det tar
kanske lite langre tid men det far man ju igen méngfalt sa nej ingenting”. Karin svarar ocksa att
tiden dr en faktor som péverkar, hon trycker framfor allt pd svarigheten att hitta tid for att ge
eleven stdd i klassrummet nir det dr s& méanga elever i klassen.

Att ta del av andras asikter och livserfarenheter &r viktigt enligt Hans. Han ser stora vinster med
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flersprakiga klassrum. Diskussioner blir rikare och bredare och detta gynnar alla elever dven
svenskfodda elever.

Det kommer dsikter som dir frin A till O av ménniskor som har varit med pd sd mdnga
olika saker. Att hora alla dom hdr olika sakerna som en ungdom far hora ndr man gar i
en flersprdakig klass dr gynnsamt for alla elever, speciellt for svenskfodda elever.
Diskussionerna och erfarenheterna vi tar del av blir bade bredare, djupare och skapar
storre forstaelse bade hos elever och dven oss vuxna, men detta tar tid, tid som vi inte
har, speciellt med tanke pd elever som droppar in i ar 8 eller ar 9 (Hans).

Vikten av att jobba sprakutvecklande i alla &mnen lyfts av alla larare pa skola C, dven
medvetenheten att alla ldrare ar sprakldrare har okat. [ samband med detta vill alla tre
informanter starkt lyfta att tidsfaktorn dr ett hinder. De uttrycker att &mnesstoffet dr sa stort och
kunskapskraven dr alldeles for hoga, nastintill omdjliga for nyanlidnda elever som startar sin
skolgang 1 &r 8 eller ar 9.

Alla lirare dr spraklirare, alltsd verkligheten har da tuggat ner skoldmnena till 17
dmnen. Amnen som vi kallar for svenska, engelska, samhdillskunskap, teknik eller vad du
vill. Allting dr ndgonstans kommunikation mellan mdnniskor, sd sprdket dr lika viktigt
for en slojdldrare, da borjar slojdldrarna att forsta. Det dr jdtteviktigt for idrottsliraren
dd borjar idrottsldrarna forstd. For svensk ldrare dr detta sjdlvklart men tiden dr
budgeten - du har inte obegrdnsat med tid (Urban).

Enligt Urban ar det vildigt viktigt att skicka positiva signaler till eleverna trots
arbetsbelastningen och tidsbristen. Han uttrycker att positiv instédllning och positiva signaler 6kar
kénslan av att man &r lika mycket vard som alla andra, &ven om man inte kommer lika langt

kunskapsmassigt.

Tiden rdcker inte till, det sa Dylan William ndr han skrev Inside the Black Box. Han
skrev att vi inte har rdd med en till en undervisning dven om alla skulle ma bra av det. Vi
dr en pa 25. Vad ska jag gora? Ska jag sitta och deppa for att jag inte kan hjdlpa alla sd
kommer jag omedvetet att skicka negativa signaler. Kommer jag istdllet in och dr positiv
sd kan jag behandla alla pa samma sdtt som mdnniskor. Den som har F i alla dmnen dr
precis lika mycket vird som den som har 17 A. Kdnner eleverna det, sd kan de acceptera
att det inte gdr sa bra betygsmdssigt men dnda dr de lika mycket virda som mdnniskor.
Det far inte vara for ldtt for eleven dd blir man for trakig, utan man ska utmana eleven,
comprehensively input, lite svarare sd att den blir sugen, men tiden finns inte (Urban).

7 Diskussion/Analys

I diskussionsavsnittet kommer resultatdiskussion, metoddiskussion, slutsatser samt forslag till
vidare forskning att presenteras. I resultatdiskussionen diskuteras studiens resultat i forhallande
till syfte och fragestillning, resultatet kopplas dven till tidigare gjord forskning och teoretiska
utgdngspunkter som presenterats tidigare i arbetet. I delen slutsatser diskuteras vilken ny
kunskap studien bidragit till och vilka konsekvenser den kan ha for det sprdk- och
kunskapsutvecklande arbetet for nyanlidnda elever i forhallande till studiens forskningsfrigor. I
metoddiskussionen diskuterar vi vald metod. Avslutningsvis presenteras idéer om vidare
forskning som skulle bidra ytterligare till forskningsomrédet.
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7.1 Resultatdiskussion
7.1.1 Motet med den svenska skolan

Nyanlédnda elever i den undersokta kommunen placeras pa en mottagningsenhet dér alla ska
genomga en kartliggning for att sedan inom atta veckor placeras i olika skolor. Kommunen har
ingen gemensam policy for hur skolorna organiserar mottagningen av nyanlénda elever efter
skolplacering. En av skolorna i den undersdkta kommunen har valt att placera alla nyanlédnda
eleverna i en forberedelseklass medan tva andra skolor placerar sina elever direkt i klass. Bunar
(2010), Matthews (2008), Pinson och Arnot (2009) pekar alla pa att frainvaron av en gemensam
policy for hur undervisningen for elever med annat modersmal @n svenska ska organiseras leder
till att kvaliteten pa undervisningen varierar och att den inte blir likvéirdig (refererad i Nilsson &
Axelsson, 2013).

Enligt Westling Allodi et al (2016) sd var forberedelseklasser under manga ar den rddande
normen i minga kommuner. Skolinspektionen, elever, fordldrar och ldrare angav att det inte
fungerade 1 tillrdckligt hog grad, eleverna blev kvar i forberedelseklasserna for ldnge och fick
inte den stimulans de var i behov av. Som en motreaktion mot detta har under det senaste
artiondet manga kommuner lagt ned sina forberedelseklasser och tillimpar 1 stéllet
direktintegrering (Westling Allodi et al, 2016). Skolverket har i samband med férandringen tagit
fram verktyg vilka dr lagstadgade och viktiga vid direktintegrering sdsom kartliggningsmaterial i
alla &mnen och individuella studieplaner, vilka kan innefatta anpassad timplan och prioriterad
timplan (se bilaga 2). De ldrare som vi intervjuat verkar inte ha sd mycket kunskap om dessa
redskap och man kan utifran resultatet ifrdgasétta om detta dr implementerat pa skolorna 1
tillrackligt hog grad. Om man granskar detta utifran laroplansteorins olika arenor sa verkar detta
utifran var studie till stor del enbart befinna sig pa formuleringsarenan (Lundgren, 1989).

Det som sticker ut i studiens resultat dr ldrarnas okunskap och uppfoljning av den forsta
kartliggningen som alla elever ska ha genomgétt pa mottagningsenheten. Den forsta
kartlaggningen ska vara grunden for att planera och organisera de nyanlénda elevernas fortsatta
skolgéng. Den forsta kartlaggningen ska ligga till grund for att gora de lagstadgade individuella
studieplanerna, eventuella beslut om anpassad eller prioriterad timplan och dven en bedomning
av behovet av studiehandledning p4 modersmalet. Magnusson (2017) pekar pé flera brister 1
skolornas arbete med nyanlénda elever. Genom att tolka skolinspektionens granskningar fran
2009, 2010 och 2014 har Magnusson (2017) kommit fram till att en av de stora bristerna géller
just kartldggningen av elevernas kunskaper vilket stimmer vil dverens med resultatet i
foreliggande studie. Aven Bunar (2014) pekar p att kartliggning av de nyanlinda elevernas
kunskaper ar en viktigt faktor som behover forbattras.

Manga studier, bland annat Magnusson (2017), Bunar (2014) och Westling Allodi et al (2016)
pekar pé stora brister i arbetet med nyanlénda elever. Bristerna ror bade organisation och
kompetens i att undervisa nyanldnda. Magnusson (2017) skriver att skolorna saknar ett
inkluderande forhallningssitt, att det sprak- och kunskapsutvecklande arbetssittet 1 klassrummet
inte &r tillrackligt utvecklat och att tillgang till studiechandledare och samverkan med
studiehandledaren ir bristfillig. Aven Bunar (2014) menar att studichandledarens roll behdver
fordndras grundligt. Han menar vidare att tiden 1 forberedelseklass maste begriansas och att man
behover se till elevernas individuella behov nér de gér 6ver till ordinarie skola. Westling Allodi
et al (2016) menar att man inte kompetensutvecklat larare 1 tillrackligt hog grad nér fler och fler
kommuner dvergar till direktintegrering av nyanlénda elever.

Utifran resultatet 1 var studie sa kan man fraga sig om det hant s mycket pa skolorna sedan
inspektionerna 2009, 2010 och 2014. Ménga kommuner har dvergétt till direktintegrering, till
viss del dven den kommun vi undersdkt, men kompetensen har inte dkat i samma utstrickning
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och kunskaperna om de lagstadgade redskap man ska anvénda &r 1 var studie l1dga. Man kan
fraga sig vems ansvaret ér for att det inte hdnt mer. Utifran resultatet pd de skolor vi undersokt sa
verkar ansvaret vila pa enskilda personer snarare dn professioner. Fragan dr om franvaron av
strukturer leder till att allas ansvar blir ingens ansvar.

7.1.2 Samverkan och ansvarsfordelning

Det finns manga olika professioner som arbetar runt nyanlénda elever i skolan. Det kan vara
dmneslédrare, SV A-lérare, specialldrare, specialpedagog, kurator, socialpedagog,
studiehandledare och modersmalslarare. Det innebar att det &r manga som behover samverka for
att den nyanlénda eleven ska fa s goda forutséttningar som mdjligt. I de skolor vi undersokt s
var ldrarnas uppfattningar att det var minga faktorer som spelade in om man fick till en god
samverkan eller inte. De hade ocksé olika uppfattningar om vilka de tyckte det var viktigast att
samverka med. De flesta talade om studiehandledaren som en viktig profession for eleven men
det var ett fatal som pratade om modersmalsléraren eller specialpedagogen.

Lundgren et al (2014) skriver att studiehandledarens tid sdllan riacker till nér elever placeras i
klass. Aven Nilsson och Axelsson (2013) kommer fram till samma slutsats. I var studie ser vi att
graden av stod fran studiehandledare beror pa vilken skola eleverna gar pa. Lararna pa skola A
och B dir eleverna direktintegreras berittade att de inte hade s mycket stod av
studiehandledare, studiehandledare var dér sporadiskt och det var svéart att samverka, néstan all
studiehandledarens tid var forlagd under lektionstid, de hade inget for- och efterarbete
tillsammans med lirarna. Studiehandledaren anvindes mest som en tolk vilket ibland kunde
upplevas som storande for andra elever enligt en av informanterna. Léararna uttryckte en
osdkerhet kring hur de skulle samverka med studiehandledaren. De elever med de storre spraken,
sasom arabiska, hade tillgdng till studiehandledaren mer tid 4n de elever som hade sprak som
farre talade. Flera av ldrarna uttryckte en oro kring de elever som var ensamma med sitt sprak,
larare var ridda att glomma bort dem, tyckte att det var svart att bemdta dem pa rétt niva,
eleverna hade dé heller inga jadmnariga att fa stod av, lararnas uppfattning var att dessa elever
kunde kénna sig exkluderade.

Flertalet rapporter, bland annat skolinspektionen granskningar fran 2009, 2010 och 2014 pekar
pa brister i strukturerna kring studiehandledare. Det handlar om avsaknad av studiehandledare,
for lite tid och brist pd samverkan med dmneslédrare. Uddling (2013) och Nilsson, Axelsson
(2013) skriver att riktlinjerna for studiehandledare ar otydliga. Uddling (2013) trycker ocksa pa
att det saknas krav pé utbildning for att arbeta som studiehandledare vilket leder till ojamlikhet
pé skolorna.

De lérare 1 vér studie, som arbetade pé skolor med férre elever som hade annat modersmal dn
svenska, tryckte pé var att eleverna kunde bli exkluderade i den verksamhet de hade. Pa skola C
déremot sa fanns det helt andra forutsattningar att samverka kring de nyanldnda eleverna. Tack
vare att de hade ménga elever med annat modersmal hade de mgjlighet att organisera
forberedelseklasser och de hade ldrare som bara arbetade med lds- och skrivinldrning for de
elever dér det behovet fanns. De hade ocksa mojlighet att ha studiechandledare pa skolan pa
heltid och modersmélslarare fanns med under dagtid, vilket gav helt andra mgjligheter till
samverkan. Informanterna pa skola C upplevde att det fungerade bra for eleverna och uttryckte
inga tankar om exkluderng. Daremot kan man fundera kring det Cummins (2017) skriver. Han
menar att ett stort problem ér att elever med annat modersmal blir isolerade frén elever med
svenska som modersmél. Skola C &r en skola med en stor andel elever med annat modersmaél dn
svenska pé grund av boendesegregationen. Skolan har stora mojligheter att bemdta eleverna pa
ett inkluderade sétt men fragan &r om de pa en samhéllelig niva kénner sig inkluderade da de till
stor del dr isolerade frin elever med svenska som modersmal.
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Den kompetens som finns pé skolorna 1 form av &mneslédrare, SV A-larare, speciallérare,
specialpedagog, kurator, socialpedagog, studiehandledare och modersmalslérare, har enligt var
studie, pd tva av véra tre skolor, inget naturligt samarbete eller samverkan dir man utbyter
kunskaper och erfarenheter med varandra. Fa av véra informanter namner specialpedagog eller
modersmalsldrare som en viktig resurs i arbetet. P4 en skola dr det specialldraren som lyfts, pd en
annan skola &r det socialpedagogen och pa ytterligare en skola verkar det vara SVA-lirare som
ar mest drivande. Enligt ldrarnas uppfattning sa hénger arbetet kring nyanldanda elever pa
enskilda individer, eldsjdlarna pd skolan, de som har ett intresse for arbetet kring nyanlénda.
Skolorna skapar inte mgjligheter for samverkan, vilket skulle ge battre forutséttningar for
eleverna och bidra till hogre kompetens hos alla. Eldsjédlarna dr viktiga men det kan vara farligt
nér skolornas arbete hdngs upp kring personer snarare én professioner da det leder till en ojamlik
utbildning.

7.1.3 Lirarnas kompetenser, forvintningar, attityder och forhallningssiitt

Resultat visar att graden av kompetens att undervisa i amnet svenska som andrasprak och att
jobba sprak- och kunskapsutvecklande skiljer sig fran ldrare till ldrare och frén skola till skola.
Skolinspektionens kvalitetsgranskning bade 2010 och 2020 bekréftar detta. Granskningen visar
vidare att ldrare saknar gedigen utbildning for att undervisa elever i svenska som andrasprak och
kompetens for att arbeta sprak- och kunskapsutvecklande (Skolinspektionen 2010, 2020a).

Bade skola A och skola B lyfter att skolorna saknar denna typ av behorighet. Skola C har lyckats
att anstélla fyra larare som har den kompetensen och ser detta som en fordel och en mdjlighet att
lattare mota elever med annat modersmal &n svenska. Lérare pa skola C var tacksamma over att
de hade flera ldrare 1 svenska som andrasprak och att undervisningen var organiserad 1 form av
forberedelseklasser dér elever har mojlighet att f4 grundlidggande undervisning i svenska som
andrasprdk innan de kommer in i den ordinarie klassrumsundervisningen. Skola A och B har inte
forberedelseklasser och féarre utbildade ldrare i svenska som andrasprak, eleverna placeras direkt
1 en klass. Larare pa bada skolorna uppfattar att de saknar kompetenser for att mota dessa elever.

Enligt Gibbons (2013) har ménga larare aldrig haft mojligheten till kompetensutveckling.
Skolinspektionen (2010) och (2020) lyfter ocksa att larare saknar tillrdckligt med kunskaper
kring sprék- och kunskapsutvecklande arbetssitt, ndgot som styrks i princip av alla larare pa alla
tre skolor forutom Hans pa skola C. Hans dr behorig larare 1 svenska som andrasprak och har
aven han gatt kursen sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt och upplever att dessa
kompletterar hans kompetens. Lag kompetens ar grundorsaken till att ldrare kdnner att det ar
svart att erbjuda elever en gedigen undervisning som moter deras behov. I fragan om de har fatt
kompetensutbildning svarar Kalle pa skola B enligt nedan.

Nej, inte sd att vi kan hantera det. Nej, inte alls skulle jag vilja sdga, for da hade vi lost
det. Men jag loser det inte. Det tror jag alla skulle skriva under pa, ett fdtal ja men det
rdcker med en mdnniska som blir behandlad sa (Kalle).

Den kompetensutvecklingen som lérare har fatt lokalt har ofta varit i form av foreldsningar nagot
som styrks av skolinspektionens rapport 2020. Den kompetensutveckling som ldrarna har fatt ar
enligt Urban en teori som saknar praktiska dvningar. “Jag tycker det ér alldeles for mycket tugga
teori och for lite praktiska dvningar, da teori utan praktik saknar véirde, praktik utan teori saknar
djup” (Urban).

Alla ldrare lyfter att viljan att jobba sprak- och kunskapsutvecklande finns. Aven medvetenheten
att sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt gynnar alla elever, speciellt de nyanldnda finns
hos kollegor men inte kompetensen om hur man jobbar pé ett sprak och kunskapsutvecklande
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arbetssétt. Lérare ser stora vinster med flersprakiga klassrum som till exempel att man far ta del
av andras asikter och livserfarenheter och att &ven diskussioner blir rikare och bredare och detta
gynnar alla elever dven svenskfodda elever.

Vi far ett mycket rikare, kunskapsformedlande, att vi kommer, det dr inte det hdr stopta i
exakt samma form, exakt samma hemmiljoer och forutsdttningar och kulturella kontext,
vi kommer frdn olika, det berikar, skapar forstdelse for ett mer jimlikt samhdlle ddr vi
vdrnar om mdnskliga rdttigheter. (Karin)

Fragan dr racker det med bara viljan och medvetenheten nir kompetensen saknas? Sprék- och
kunskapsutvecklande arbetssétt sitter spraket 1 fokus 1 alla &mnen. For nyanlédnda elever betyder
det att bada spraken maste séttas 1 fokus och anvindas for att komplettera varandra, ndgot som
lyfts av (Gibbons 2013, 2016; Karlsson et al 2016; Otterup 2014; Svensson 2018; Von Malortie
& Sjoqvist, 2016). Enligt Otterup (2014) paverkar lararens forhallningssatt till elevernas
andrasprék dven elevernas kénsla av bekréftelse och inkludering. Hur genomforbart dr detta nér
larare sjdlva kénner att de saknar kunskap, hur paverkar detta lararens attityder och
forhallningssitt, trots viljan att jobba sprak- och kunskapsutvecklande. Enligt Svensson (2018)
okar den positiva attityden och intresset for elevernas sprak genom hogre kompetens och att det
ar just den positiva attityden och intresset som dr en grogrund for forstaelse och acceptans och
ett interkulturellt forhéllningssétt. Hur ser anvédndningen av elevernas hela sprakpotential som
ska vara grunden till nyanldnda elevernas sprak- och kunskapsutveckling ut? Hur ér
instéllningen och attityden kring anvidndning av flersprékigheten i verkligheten, i klassrummet
och 1 lektions situationerna hos larare som har viljan men uttrycker att de saknar kompetensen
och tiden? Allt detta dr kopplat till lararens kompetenser. Enligt Gibbons (2013) &r
andrasprékselever i behov av en rik och varierande spraklig och kulturell miljo dir bada spraken
anvénds och detta krdver kompetensutveckling som rustar lararna med verktyg och kunskap.

En grundldggande kompetens kring andraspraksinldrning dr kunskap om hur lang tid man kan
forvénta sig att det tar att ldra sig ett andrasprak och hur ldng tid man kan forvénta sig att det tar
att tilldgna sig ett skolsprak. Detta dr viktig d& det paverkar vilka forvantningar och vilket
forhallningssatt 1drare har gentemot eleverna. Lérarna i vér studie hade olika uppfattningar om
detta. Deras uppfattningar rorde sig om att det tar mellan ett till fem ar for nyanldnda elever
under hogstadietiden att {4 ett skolsprédk som dr jamforbart med elever med svenska som
modersmal. Enligt forskning sé tar det mellan 6-8 ar for elever som anldnder i dldern 12-15 ar
att fa ett skolsprak, bland annat Collier (1987) uppger detta. Om ldrare forvantar sig att det tar
kortare tid dn det gor s riskerar man att ha for hdga krav pé eleverna och inte ge dem den
stottning (scaffolding) som de behover. Mariani (1997), Gibbons (2018) anvinder begreppet
scaffolding och det avser det stod man behover ge eleverna i1 klassrummet. Om balansen mellan
uppgiftens utformning och stodet som ges dr ritt sd nér eleven sin proximala utvecklingszon
(Vygotskij, 2001; Sélj6 2000). Nyanlédnda elevers behov av stod ar stort till en borjan och efter
hand kan man plocka bort stodet gradvis. Om larare inte har kunskap om hur lang tid det faktiskt
tar att fa ett skolsprak &r risken stor att man tar bort stédet for tidigt. I Skollagen (SFS 2010:800,
kap 3 12a§) anges att man riaknas som nyanldnd de forsta fyra aren och under denna period har
man rétt till studiehandledare och annat stod utan att det behdver anges som ett sérskilt stod.
Efter fyra ar anges detta ddremot som anpassning eller sirskilt stod. Detta kan sénda fel signaler
till larare dd man kan vara i behov av stodet under en langre period pa grund av att
sprakutveckling kan ta ldngre tid dn sa, detta géller séarskilt elever som anldnder hogt upp i
skolaldern. Pa de skolor vi undersokt sa dr kunskaperna ldga kring detta och da man inte heller
anviander kartliggningsverktyg och individuella studieplaner sa paverkar det hela arbetet kring
den nyanldnda eleven. Det leder till att ldrare har véldigt lite kunskap om vad eleverna redan kan
och vart de kunskapsmaéssigt ska mdta dem, lite kunskap om vilka anpassningar man behdver
gora for elevens vidare utveckling och ockséa vilka mél som &r rimliga att sitta upp for eleven.
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Kunskapen om hur ldng tid det tar for nyanldnda elever att fa ett skolsprak ar ocksé viktigt ur
aspekten vilken forvéantning ldraren har pa sig sjdlv och sin forméga att leda eleverna mot
maluppfyllelse. Om man ser att eleverna inte lyckas sé ar det litt att vilja forflytta “problemet”
nagon annanstans. En av informanterna tyckte till exempel att det var bra nir man hade
forberedelseklass da han upplevde att eleverna madde bra i det sammanhanget. Han uttryckte att
nir de var i ett ssmmanhang dér de inte kunde hinga med och inte forstod sa paverkade det
deras maende pa ett negativt sitt, lararen upplevde inte att han kunde bemota de med l1agst
sprakkunskaper. For honom kéndes det léttare att de elever med lagst sprakkunskaper fick sin
undervisning 1 ett annat sammanhang. En annan av informanterna vid samma skola upplevde det
pa ett annat sitt. Hon ansédg att 6vergangen mellan forberedelseklassen och den ordinarie klassen
var sa svér for eleven och att det blev en sé stor nackdel att det vigde dver fordelarna, hon tyckte
att det var bittre att direktintegrera de nyanlidnda eleverna. Dessa bada lirare jobbade pa samma
skola och hade exakt samma upplevelse men helt olika uppfattning. Den ldrare som tyckte att det
var bittre att direktintegrera var den larare som hade hogst kompetens inom omradet medan
lararen som foredrog forberedelseklass hade négot lagre kompetens kring just andrasprakselever.
Nilsson och Axelsson (2013) studie visar att just vergangen mellan forberedelseklass och
ordinarie klass &r ett kdnsligt moment dir eleverna kan uppleva en kénsla av exkludering. Man
har ocksé sett att det dr viktigt att tiden 1 forberedelseklass begriansas da eleverna séllan far de
kognitiva utmaningar de behdver nir de varit 1 forberedelseklass for linge (Bunar 2014;
Juvonen, 2016). Tajic och Bunar (2020) studie visar att den allra viktigaste framgangsfaktorn ér
att man for varje elev gor en individuell beddmning som utgar frén varje elevs individuella
behov. Lirares kompetens om andrasprakselever och de redskap som finns for att stodja
nyanlidnda skulle troligtvis bidra till en storre trygghet hos larare och i langden ett annat
forhallningssétt. Det skulle kunna ge en upplevelse av att man dr en kugge i ett stérre maskineri,
att det inte bara handlar om maluppfyllelse i1 varje enskilt &mne, utan att sprak- och
kunskapsutveckling &r ett langsiktigt arbete.

Sammanfattningsvis sd visar resultatet att larares kompetenser, forvéntningar, attityder och
forhéallningssatt ar téitt forknippade med varandra. De ldrare 1 vér studie som har hogre
kompetens inom sprakutveckling ser ocksa ut att ha andra forvéntningar, attityder och
forhallningssitt till nyanlidnda elever én de ldrare som inte har lika mycket kompetens. Det ar
svart att avgora om det dr kompetensen som fordndrar sittet att tinka eller om det ar betydelsen
av hur intresset ar riktat som paverkar om man dr mottaglig for att ta till sig
kompetensutveckling. Informanterna vid alla skolor vi undersokt betonar att de inte fatt ndgon
formell kompetensutveckling i nagon hogre grad utan flera av dem har lart sig genom egen
forkovran och de trycker pa det kollegiala larandet som en viktig grogrund for utveckling. Det
kollegiala larandet verkar ske informellt genom till exempel diskussioner i arbetsrummet.
Westling Allodi et al (2016) pavisar i sin studie att kompetensen pa skolorna inte hojts i den
utstrickning den borde i samband med att fler och fler kommuner dvergétt till direktintegrering
av nyanldnda. Skolinspektionens rapporter fran 2010 och 2020 (Skolverket, 2010; 2020) trycker
bada pa att den formella kompetensen ar 14g bade inom svenska som andrasprak men dven
sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt. Den senare granskningen trycker pé rektorernas
ansvar att lata behoriga och obehoriga larare inom svenska som andrasprak samverka. Var studie
visar pa att manga larare har viljan att arbeta sprak- och kunskapsutvecklande. Manga larare har
ocksa tagit ansvar fOr att sjdlva forkovra sig inom d@mnesomridet. Det kollegiala ldrandet verkar
for de flesta ldrare vara en viktig grogrund for utveckling. Nya arbetssitt smyger sig in tack vare
enskilda larares vilja att utvecklas. Det verkar ddremot inte ges sa mycket mojlighet till formell
kompetensutvecklingen och inte heller ges det mdjlighet att samverka mellan olika professioner
for att hoja kompetensen.
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7.1.4 Sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt

Flera av ldrarna i undersokningen har upptéackt och beréttar om verktyg, metoder och arbetssétt
de anvinder i sin undervisning. De uttryckte sig i termer kring modellering, visualisering,
muntlig interaktion och translanguaging och dessa arbetssitt ser ut att vara pa vag att bli en del
av larares repertoar men det dr fragmentariskt, de har ingen samlad kunskap. I stort sett alla 1
undersokningen uttrycker att de verktyg de borjat anvénda i klassrummet for att stotta de
nyanlidnda eleverna dr bra for alla elever i klassen. Anna séger till exempel “ndr man far
nyanldnda sd blir man sa varse om att det sdttet som jag anvinder med dem det gynnar ju
alla....” Det enda negativa som de kan uppleva dr mojligtvis att det kan ta lite mer tid att planera
men flera av dem trycker pa att de far igen den tiden genom sitt sitt att arbeta. Overlag ser
lararna 1 var studie en stor vinning i att ha erovrat dessa arbetssétt, verktyg och metoder. Norberg
Brorsson (2016) menar, precis som véara informanter, att de modeller man anvénder for att stotta
nyanlénda elever dr positivt for alla elever.

De ldrare som vi har intervjuat har trots viljan att arbeta sprdk- och kunskapsutvecklande olika
uppfattningar om hur elevernas forstasprak och translanguaging ska anvéndas som resurs i
klassrumssituationer. For Cecilia pa skola A dr det inte sé solklart att elever kan anvdnda
modersmal i klassrummet. Hon vill veta vad dom pratar om, hon vill ocksa att eleverna ska prata
med varandra sa att alla forstar. Hon lyfter ocksé att det &r viktigt att nivan pd svenskan ar sddan
att alla hanger med. Karlsson et al (2016) visar i sin studie att manga larare forsoker anpassa
undervisningen till elevernas sprékliga formaga i andraspréket och detta far konsekvenser i att
innehallet fordndras sa mycket att eleverna inte utmanas kognitivt. Karin pa skola B dr positiv
till anvdandning av modersmalet ndr det finns flera elever i klassen som pratar samma sprak men
poéngterar ocksa att det finns ldrare som forbjuder att prata annat sprik &n svenska i
klassrummet. Det maktforhéllande som finns mellan larare och elev paverkar elevens formaga
och vilja att ta till sig sitt andrasprdk och @mneskunskaper. Léararens forhallningssatt till
elevernas andrasprik paverkar elevernas kinsla av bekréftelse och inkludering (Otterup, 2014).
Anna som ocksé jobbar pa skola B har kommit sa 1angt att hon fér ldxa av eleverna pa deras
modersmaél, ndgot som eleverna uppskattar och tycker ir jétteroligt. Hon anvinder ocksa
laromedel som &r uppbyggt kring bade elevens forsta- och andrasprak. Von Malortie och
Sjoqvist (2016) lyfter vikten av att visa intresse for elevernas forstasprak genom att till exempel
ge mojlighet att skriva vissa uppgifter pa forstaspréket. Enligt Karlsson et al (2016) &r
translanguaging en utvidgad syn pa kodvéxlingen” dér det tilldtande klimatet i
undervisningssituationer och uppmuntran att anvinda sprakliga resurser ar viktiga verktyg
(Karlsson et al, 2016, s. 35). Detta ser man hos Urban som ér lérare pa skolan C.For Urban ér
det sjélvklart att modersmalet ska anvédndas, stimuleras till anvindning och @ven visa intresse
genom att ta del av elevernas sprak.

Jag hor ibland elever ndr de forklara for varandra pd deras modersmal och da far jag
den hdr aha-upplevelsen, det blir som en tillgdng, det blir som ett enzym som snabbar pd
ldrandet utan att forbrukas. (Urban)

Von Malortie och Sjoqvist (2016) lyfter vikten av att visa nyfikenhet om ord och begrepp pé
elevens forstasprdk. Urban ser stora vinster med att visa intresse for elevernas forstasprék. Det
visade intresset dr en dorroppnare for att inta deras perspektiv och skapa gladje 1
larandeprocessen.

Jag har ldrt mig ndagra ord pd deras spradk, ndr jag anvinder dessa ord sa kdnns det som
att det oppnar upp deras sinnen-det dr svdrt att forklara. Jag ser hur de lyser upp ndr jag
kommer fram med pennvdssaren till dom somaliska eleverna och séiger galin qalin som
betyder pennvdssare pa somaliska (Urban)
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7.2 Slutsatser
7.2.1 Mottagning, kartldggning och placering av nyanlinda elever

Under genomforandet av den hir studien da vi list granskningar, rapporter och politiska
dokument har vi sett att det pa denna nivéd, som Lundgrens (1989) kallar formuleringsarenan, har
skett mycket for att utreda hur behoven hos nyanldnda ska tillgodoses i skolan. Vi har sett att
mycket har skett pd formuleringsarenan under de senaste aren gillande nyanlénda elever. Det har
utformats flera stodatgiarder som ar lagstadgade och tdnkta att pa ett reellt sitt ge nyanlédnda
elever stottning i deras kunskapsutveckling i form av: Férberedelseklass, Individuell studieplan,
Prioriterad timplan, Anpassad timplan samt studiehandledning pd modersmdlet. Efter
genomforda intervjuer ser vi dock att ingen av skolorna organiserar for att stodatgérderna
genomfors fullt ut. Detta &r det som ur ldroplansteoretiskt perspektiv kallas
transformeringsarenan, hur skolan organiserar och tolkar policydokument och ldroplaner
(Lundgren, 1989). Enligt ldroplanen (Skolverket, 2018) ska alla ldrare arbeta sprakutvecklande
och sprékutveckling ar en viktig pusselbit for nyanlidnda elevers utveckling mot mélen. Vi menar
att en av de viktigaste delarna, ndmligen en kompetent genomford kartldggning av elevens
kunskaper och behov, i de flesta fall, dr en forutséttning for att ens veta vilka stddbehov elever
har. Vi stéller oss fragande till hur lirarna ska kunna skapa forutséttningar for 1arande i
forhallande till elevernas proximala utvecklingszon (Vygotskij, 2001) om inte en ordentlig
kartldggning av elevens kunskaper gjorts? Vi menar att lararna ddrmed inte vet vad eleverna vet.
Risken blir da att eleverna befinner sig i det Mariani (1997) beskriver som frustrationszonen,
uttrakningszonen eller trygghetszonen istillet for 1 utvecklingszonen dir kunskap och formégor
utvecklas (Figur 1). Vi drar ddrmed slutsatsen att en gedigen kartliggning ligger till grund for
vidare optimal kunskapsutveckling.

Vi ser dven att det som sker i klassrummen, sjdlva undervisningen dr godtycklig och beror till
storsta delen pa vilken lérare elever rakar fa och vilken kompetens och forhallningssétt denne
har. Hur sjdlva undervisningen gér till kallas for realiseringsarenan ur ett liroplansteoretiskt
perspektiv (Lundgren, 1989). Det vi ser som omraden dér fordndring behdver ske ér just pa
transformeringsarenan och realiseringsarenan. Hur skolan organiserar arbetet for nyanlédnda
elever behover ses dver och genomforas pa ett mer dndamélsenligt sétt. Samt pa
realiseringsarenan, vilken undervisning eleverna far, ska inte hdnga pa vilken lérare eleven far.
Vi menar att det ar av stor vikt att de nyanldanda eleverna far det stod de behdver och har ritt till
enligt skollagen och ldroplanen.

7.2.2 Liirarens kompetens och forhallningssdtt

Studien visar att pedagogers kompetens gillande sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt i de
undersokta skolorna dr ytterst heterogen. Lararna som vi har intervjuat lyfter starkt behovet av
rdtt kompetensutveckling for att mota de nyanlédnda elevernas behov. Skolinspektionen (2010;
2020) lyfter ocksé att ldrare saknar tillrackligt med kunskaper kring sprak- och
kunskapsutvecklande arbetssitt. Enligt Gibbons (2013) har ménga lérare aldrig haft mdjligheten
till kompetensutveckling. Svensson (2018) poédngterar att lararnas hoga kompetens i
andraspriksutvecklingen bidrar till en positiv attityd och ett 6kat intresse for elevernas sprék och
sprakutveckling.Vidare menar forfattaren att den positiva attityden och intresset dr en grogrund
for forstaelse och acceptans som 1 sin tur skapar ett interkulturellt forhéllningssitt.

Bristen pa kompetens kan gora att larare forsoker anpassa undervisningen efter elevernas
sprékliga formaga 1 andraspréket. Enligt Karlsson et al (2016) har undervisningsnivan och
forvintningarna pé elevernas prestationer sénkts i manga skolor dir majoriteten av eleverna har
annat forstasprik. Utifrén ett sociokulturellt perspektiv anser vi att med rétt ldrarkompetens i
andraspraksinldrningen och rétt ledning av ldrare sa kan andrasprakseleverna utmanas till den sa
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kallade proximala utvecklingszonen. Enligt Vygotskij (2001) sa inkluderar detta funktioner som
barnet skulle klara av i samspel med andra ménniskor som har mera erfarenhet och kunskap.
Saljo (2000) definierar utvecklingszonen som avstdndet mellan arbetet som en elev kan fullfolja
sjalvstandigt och arbetet som utférs med ledning av larare eller 1 samarbete med andra elever
som behérskar kunskaper inom omradet. For nyanldndas sprak- och kunskapsutveckling utifrén
ett sociokulturell perspektiv betyder detta att positiv instéllning till translanguaging och ratt
lararkompetens ger 6kad mojlighet att samarbeta med andra elever pa sitt modersmaél och dven fa
hjélp av ldrare med rétt kompetens.

7.2.3 Samverkan mellan olika yrkesgrupper

Skolverket (2020a) anger att undervisning av nyanldnda vilar pa fyra ben; sprak- och
kunskapsutvecklande arbetssétt, samverkan, modersmél och studiehandledning. I var studie ser
vi att delar av detta finns men den stora bristen dr samverkan mellan olika professioner och
enheter. Det rader stor brist i kommunikation, uppf6ljning och utvérdering av arbetet mellan
olika instanser i kommunen men dven inom skolorna. Manga av de redskap som man enligt
skollag (se bilaga 2) ska anvinda for att dstadkomma en god utbildning f6r nyanlénda elever
(SFS 2010:800) kdnner man till viss del till och anvander till viss del och ménga centrala
arbetssétt anvands 1 klassrummen, men det dr fragmentariskt och anvinds inte fullt ut. En samlad
bild och en rod trdd mellan professioner och enheter saknas. Vi ser inte heller att det finns nagon
tydlig ansvarsfordelning. Arbetet kring de nyanlénda eleverna tycks hidnga pa enskilda individer
som &r drivande i arbetet. Arbetet ser ut att hingas upp pa personer snarare dn professioner vilket
ger till resultat att utbildningen blir ojamlik. Kritiska fragor vi anser att skola och huvudman bor
ta stdllning till 4r; Anvander skolan resultatet av elevernas forsta kartldggning? Har eleverna
individuella studieplaner? Har eleverna tillgang till studiehandledare? Far lararna ratt
kompetensutveckling for att mota eleverna pa rétt sédtt? Finns det tid att samplanera och
utvirdera arbetet med nyanlénda elever? Hur tar skolan tillvara pa elevhélsans olika
kompetenser? Dessa dr en del av de fragor som behdver diskuteras inom skolans inre
organisation.

Ur ett sociokulturellt perspektiv konstrueras kunskap genom samarbete och interaktion med
andra, dar spradk och kommunikation ar de tva viktigaste faktorerna (Vygotskij 2001, Dysthe,
2003). Kommunikation och kommunikativa processer blir centrala for ldrande och utveckling i
ett sociokulturellt perspektiv (Séljo, 2000). Var studie visar tydligt att det finns stora brister 1
kommunikationen mellan olika instanser, som direkt eller indirekt paverkar nyanléndas
skolsituation, sprak och kunskapsutveckling. Den saknade roda trdden mellan kartlaggning,
uppfoljning utav kartldggningen samt upprittandet av den individuella studieplanen &r ett tydligt
tecken pa brister i kommunikation och kommunikativa processer. Var slutsats dr att
kommunikation och kommunikativa processer mellan olika aktorer blir centrala 1 nyanldndas
larande, sprak- och kunskapsutveckling.

7.2.4 Allas ansvar, ingens ansvar?

Skolverket (2020a) menar att det dr viktigt med en tydlig roll- och ansvarsfordelning i arbetet
med nyanlidnda elever. I vér studie har specialpedagogens roll varit franvarande. Vi hade
forvéntat oss att specialpedagogen skulle ha en mer framtrddande roll i arbetet med nyanlédnda
men ser 1 resultatet att utifran larares uppfattningar sa ér specialpedagogen ganska osynlig. Det
finns ocksa relativt lite forskning som beror specialpedagogens roll i arbetet med nyanlidnda
elever.

Nar vi genomfort var studie ser vi att specialpedagogen skulle kunna vara en central profession i
arbetet kring nyanlénda elever. Vi ser att specialpedagogen dels kan vara ett stdd och bollplank
for lararna i hur man kan arbeta sprak- och kunskapsutvecklande i klassrummet.
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Specialpedagogen kan inspirera, ge nya synsétt och utga fran forskning da sprak- och
kunskapsutveckling ér en del i1 utbildningen till specialpedagog. Utifrdn specialpedagogens
ansvar for skolutvecklingsfragor och ett sérskilt ansvar for dokumentation, sa kan ocksa
specialpedagogen ha en samordnande roll for att kartlaggningar f6ljs upp och individuella
studieplaner upprittas pa skolorna. Enligt Examensordning (SFS 2007:638) ska studenter for att
fa specialpedagogexamen visa fardighet och forméga att “leda utveckling av det pedagogiska
arbetet med malet att kunna mdta behoven hos alla barn och elever” (s. 4). Det vi sett 1 var studie
ar att det finns en hel del kunskap pé skolorna men det dr fragmentariskt och det finns ingen som
haller ihop och ansvarar for arbetet med nyanlédnda. Vi menar att det borde vara naturligt att
specialpedagogen spelar en viktig roll i arbetet med nyanlénda, specialpedagogen har kompetens
att vara en sammanhallande ldnk bade didaktiskt och organisatoriskt.

7.3 Metoddiskussion

Vi har valt att anvidnda oss av inspiration fran den fenomenografiska ansatsen for var studie och
som metod fOr att samla in empiri anvénde vi kvalitativa intervjuer. D4 studien syftade till att
studera larares uppfattningar kring sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt for och med
nyanlénda elever menar vi att just fenomenografi var lampligt att anvdnda da metodologin syftar
till att studera just uppfattningar. Larsson (1986) menar att fenomenografi som metod &r lamplig
ndr man ska beskriva hur ménniskor uppfattar ett fenomen. Fenomenografin syftar till att
beskriva ménniskors uppfattning av ett fenomen och dven variationer av uppfattningar (Marton
& Booth, 2000). Vi ville synliggdra och beskriva variationen av lararnas sétt att uppfatta
fenomenet sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt for och med nyanldnda elever. Vi valde
darfor, med utgadngspunkt 1 fenomenografin, att genomfora kvalitativa intervjuer som metod for
att fa del av ldrarnas olika uppfattningar inom &mnet for studien. Vi upplevde alla att
genomforandet av en pilotintervju var positivt. Vi fick da tréna oss pa intervjuteknik och fick
dessutom ett uppfattning om vad som fungerade bra och mindre bra i var intervjuguide, detta
kunde vi dé justera infor kommande intervjuer. En kvalitativ intervju som vilar pé
fenomenografisk grund ska goras med en 6ppen fragemetod dér amnet for intervjun ar
forutbestdmt men dér det ges stor frihet till den intervjuade att sjilv vilja. Att anvianda kvalitativ
intervju som metod menar vi bidrog till att syftet i studien kunde uppnés da det fanns mdjlighet
till att stilla foljdfragor for att fa tillgéng till ldrarnas uppfattningar. De etiska aspekterna da vi
skulle genomfora intervjuer med ldrare menar vi dr viktiga att ta hansyn till (Vetenskapsradet,
2002). Vi informerade ldrarna om de etiska aspekterna av deras medverkan och att de nir som
helst kunde hora av sig vid fragor och funderingar.

Varje intervju tog 1 genomsnitt ca 40 minuter att genomfora vilket resulterade i ett underlag vi
ansag riackte for att svara pd vara forskningsfragor. D4 vi spelat in och transkriberat intervjuerna
kunde vi bade lyssna och ldsa om bdde véara egna gjorda intervjuer och varandras. Detta var
grundldggande for att kunna analysera de gjorda intervjuerna och for att stirka studiens
trovardighet for att i resultatet verkligen beskriva det lararna uttryckt och inte det vi tolkat att de
uttryckt. Vi upplevde att svaren ldrarna gav tillférde studien variation men dven en svarighet
med att skapa kategorier utifrdn ldrarnas utsagor. Vi menar att dé vi dr ovana att analysera empiri
pa detta sétt kan ses som en svaghet i studien. Vi var dock tre personer som genomforde studien
och detta kan man se som en styrka dé vi ar fler personer som gemensamt kan tolka och
analysera materialet men det blev d&ven mer komplext da vi tolkar och analyserar materialet pa
olika sitt. Vi lade mycket tid och eftertanke pa att bearbeta och analysera empirin fran gjorda
intervjuer, for att stirka studiens trovardighet och giltighet (Alexandersson, 1994).

Eftersom fokus for studien ligger pé ldrarnas uppfattningar och erfarenheter har vi valt att inte
genomfora elevintervjuer eller observationer. Da hade arbetet fatt ett annat fokus kring hur
eleverna arbetar och tanker vilket varit givande men kunde inte genomforas inom tidsramen for
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arbetet. Av samma anledning har vi inte heller valt att ha med skolledningen.

7.4 Vidare forskning

Vi ser att det finns stora mojligheter till vidare forskning inom omrédet vi studerat. Vidare
forskning skulle kunna handla om huruvida rektorerna kénner till de verktyg som &r lagstadgade
1 arbetet kring nyanlidnda elever och hur de implementerat detta pé sin skola. Man skulle vidare
ocksé kunna titta pa 1 hur stor omfattning specialpedagogen ir en del i1 arbetet. Vidare hade
forskning kring de nyanlidnda elevernas perspektiv pa skolans sprak- och kunskapsutvecklande
arbetssétt varit mycket givande.
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Bilagor

Bilaga 1: Intervjuguide

Bakgrundsfrdigor

° Hur ser din yrkesbakgrund ut?

(Vilka amnen undervisar du i? Hur lange har du arbetat pa den hér skolan? Vad har du for
utbildning?)

° Hur ser elevunderlaget ut géllande nyanldnda elever pa skolan?

(Antal, bakgrund, sprak)

Huvudfirdgor

° Vad har du for tankar géllande sprak- och kunskapsutvecklande arbete for nyanlédnda
elever?

° Hur arbetar du sprakutvecklande med nyanlénda elever?

(exempel fran undervisningen, upplevd kompetens kring &mnet)

° Vilka eventuella mojligheter och svarigheter ser du med ett flersprékigt klassrum?-

° Hur organiseras arbetet for nyanlénda elever pa skolan?

(Kartlaggning, forberedelseklass, Studiehandledning, SVA, modersmal)

° Vilka yrkesgrupper arbetar med nyanléndas sprakutveckling och hur ser samarbetet

ut?

° Om du fick 6nska, utan hinsyn till ekonomi och andra omstandigheter, hur skulle du

vilja att verksamheten kring nyanlénda elevers sprak- och kunskapsutveckling sdg ut?
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Bilaga 2: Utdrag ur skollagen

3 kap. Barns och elevers utveckling mot mélen
Mottagande och undervisning av nyanldnda och vissa andra elever

Tillampningsomrade for bestimmelser som ror nyanldnda och vissa andra elever
12b § Bestimmelsernai 12 c-12 1 §§ géller, om inte annat anges, i grundskolan,
grundsérskolan, specialskolan och sameskolan. Lag (2018:1303).

Beddmning av en elevs kunskaper
12 ¢ § Ennyanlind elevs kunskaper ska bedomas om en sddan beddmning inte dr uppenbart
onddig.

Om det behovs ska en sdédan bedomning goras dven for en elev som

1. har varit bosatt utomlands och som har paboérjat sin utbildning hér senast vid hostterminens
start det kalenderar dd han eller hon fyller sju ar, eller

2. efter skolgéng i Sverige har varit bosatt utomlands och darefter har atervint till Sverige for
att ateruppta sin utbildning hér.

Rektorn ansvarar for att bedomningar gors enligt forsta och andra styckena.

Regeringen eller den myndighet som regeringen bestimmer far meddela foreskrifter om
underlag for sddana bedomningar.

Lag (2015:246).

12d § En beddomning enligt 12 ¢ § ska goras skyndsamt. For en nyanlénd elev och for en elev
som avses i 12 ¢ § andra stycket 2 ska beddmningen goras i sddan tid att beslut om placering i
arskurs och undervisningsgrupp kan fattas enligt 12 e §. For en elev som avses 1 12 ¢ § andra
stycket 1 ska bedomningen goras senast inom tvd ménader frin det att eleven har tagits emot
inom skolvisendet i ndgon av de skolformer som angesi 12 b §.

Resultatet av en bedomning enligt 12 ¢ § ska beaktas vid beslut enligt 12 e och h §§, upprittande
av individuell studieplan enligt 12 g § och beddmning av behov av studiehandledning pé
modersmalet enligt 12 1 § samt vid 6vrig planering av undervisningen och vid férdelning av
undervisningstiden. Lag (2018:1303).

Placering 1 arskurs och undervisningsgrupp

12 e § Ennyanlidnd elev och en elev, vars kunskaper har bedomts enligt 12 ¢ § andra stycket 2
ska placeras 1 den arskurs som dr lamplig med hénsyn till elevens alder, forkunskaper och
personliga forhallanden i ovrigt.

Rektorn ska besluta om en sddan elevs placering i drskurs s snart som mojligt och senast inom
tvd ménader fran det att eleven har tagits emot inom skolvdsendet 1 ndgon av de skolformer som

anges 1 12 b §. Eleven ska inom samma tid placeras i den undervisningsgrupp som eleven
normalt ska tillhora. Lag (2015:246).
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Forberedelseklass

12 £§ Rektorn far besluta att en elev vars kunskaper bedomts enligt 12 ¢ § delvis ska
undervisas i forberedelseklass, om eleven saknar tillrdckliga kunskaper i svenska for att kunna
tillgodogdra sig den ordinarie undervisningen.

En elevs undervisning i forberedelseklass i ett visst &mne ska avbrytas sa snart eleven beddms ha
tillrackliga kunskaper 1 svenska for att pa heltid kunna delta 1 undervisningen 1 det &mnet i den
undervisningsgrupp som eleven normalt hor till.

En elev fér inte ges undervisning i forberedelseklass ldngre tid &n tva ar. Lag (2015:246).

Individuell studieplan

12 g § For en nyanlidnd elev som har tagits emot inom skolvdsendet 1 hdgstadiet i grundskolan
eller specialskolan och vars kunskaper har bedomts enligt 12 ¢ §, ska en individuell studieplan
upprittas senast inom tva ménader fran mottagandet.

Studieplanen ska vara langsiktig och beskriva hur eleven ska uppna behorighet till
gymnasieskolans nationella program utifrn elevens mél. Den ska innehélla uppgifter om
utbildningens huvudsakliga innehéll och planerade stodatgérder.

Studieplanen ska revideras 16pande utifran de beddmningar som gors av elevens
amneskunskaper. Lag (2018:1303).

Anpassad timplan

12 h § Rektorn far besluta att en nyanldnd elev som har tagits emot inom skolvisendet i
hogstadiet 1 grundskolan eller specialskolan, ska ges undervisning som avviker fran den timplan
samt de &mnen och mal som annars géller for utbildningen (anpassad timplan), om

1. rektorn efter att elevens kunskaper har bedomts enligt 12 ¢ § eller senare, bedomer att eleven
kommer att ha svart att nd behdrighet till ett nationellt program i gymnasieskolan inom ramen for
skolplikten eller motsvarande rétt till utbildning enligt 7 kap. 2 §, och

2. eleven och elevens virdnadshavare har samtyckt till den anpassade timplanen.
En anpassad timplan ska utformas sé att

1. eleven ges undervisning i sddana &mnen och minst det antal amnen som krévs for att na
behorighet till ett nationellt program i gymnasieskolan,

2. ett av de &mnen som avses 1 1 ar idrott och hélsa, och

3. eleven ges minst den totala undervisningstid som aterstar for dvriga elever i den arskursen
hos huvudmannen under den kvarvarande skoltiden. Lag (2018:1303).

Studiehandledning pd modersmalet

12i § Ennyanldnd elev, som har tagits emot inom skolvidsendet i hdgstadiet i grundskolan,
grundsérskolan eller specialskolan och vars kunskaper har bedomts enligt 12 c §, ska fa
studiehandledning pa modersmaélet om det inte &r uppenbart obehdvligt. Studiehandledningen
ska syfta till att ge eleven forutsittningar att nd de kunskapskrav som minst ska uppnas.

Studiehandledningen far ges pa elevens starkaste skolsprak, om det &r ett annat &n modersmalet.
Lag (2018:1303).
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