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Språklig stöttning i sva-undervisning 
En studie om lärares perspektiv och didaktiska utmaningar 
 
Diana Malki 

Abstract 
Syftet med denna studie är att undersöka hur fem lärare på gymnasiet beskriver och arbetar 
med språklig stöttning i undervisningen, samt hur denna stöttning kommer till uttryck på 
makro- och mikronivå. Utgångspunkten för studien är tre centrala frågeställningar: Hur ser 
lärare i svenska som andraspråk på språklig stöttning i undervisningen, hur kommer språklig 
stöttning till uttryck i planeringen och i klassrumsinteraktionen och vilka didaktiska 
utmaningar beskriver lärarna i arbetet med språklig stöttning, och vilka strategier använder de 
för att möta dessa utmaningar? Studien har en kvalitativ ansats baserad på semistrukturerade 
intervjuer med fem verksamma sva-lärare på två olika gymnasieskolor samt observationer av 
undervisningen hos tre av lärarna. Det empiriska materialet har analyserats med stöd av 
tematisk analys. De teoretiska utgångspunkterna är sociokulturell teori om lärande och språk 
med fokus på interaktionens betydelse, fyrfältsmodellen och makro-mikrostöttning. 
Resultatet visar att tre områden är särskilt centrala för att förstå hur språklig stöttning formas 
i sva‑undervisningen: lärarnas syn på stöttning som en integrerad och kontinuerlig del av 
undervisningen, betydelsen av planerad makrostöttning genom struktur, förförståelse och 
tydliga modeller, samt mikrostöttning i stunden genom frågor, omformuleringar, ledtrådar 
och relationsskapande stöd. Lärarna betonar att elever inom språkintroduktion ofta kräver 
omfattande och flexibel stöttning, då språkliga nivåskillnader och varierande skolbakgrund 
påverkar möjligheterna till deltagande och förståelse. Studiens slutsatser visar att 
undervisningen på språkintroduktion kan vara utmanande för sva-lärare eftersom eleverna har 
olika behov och nivåer. Lärarna behöver både ge stöd och samtidigt utmana eleverna i deras 
lärande, ofta under begränsad tid. Resultaten visar också att genomtänkt språklig stöttning 
kan göra undervisningen tillgänglig och hjälpa eleverna att utveckla sitt språk och delta aktivt 
i undervisningen. Studien bidrar till en ökad förståelse för hur språklig stöttning kan användas 
i sva-undervisning på gymnasiet utifrån lärarnas perspektiv.  

Av läsbarhets- och utrymmesskäl förkortas i fortsättningen ämnet svenska som andraspråk till 
“sva”, i enlighet med Skolverkets terminologi.  

Nyckelord 
Svenska som andraspråk, undervisning, gymnasieskola, introduktionsprogram, nyanlända 
elever, lärarperspektiv, språklig stöttning, klassrumsinteraktion, makro- och mikrostöttning. 
 
Key words:  
Swedish as a second language, teaching, upper secondary school, introduction programme, 
newly arrived students, teacher perspectives, linguistic scaffolding, classroom interaction, 
macro- and micro scaffolding.  
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1. Inledning 
Vi lever i ett svenskt samhälle präglat av migration och språklig mångfald, där kunskaper i 
svenska har stor betydelse för elevers möjligheter att delta i utbildning och samhällsliv. I 
gymnasieskolans svenska som andraspråk (sva) möts elever med varierande språkliga 
erfarenheter, skolbakgrund och livsvillkor. En del elever har tillgång till flerspråkiga resurser 
och är vana vid att använda flera språk i olika sammanhang, medan andra har begränsad 
skolbakgrund eller kort erfarenhet av det svenska utbildningssystemet. Detta gör 
sva-klassrummet till en komplex och heterogen lärandemiljö där undervisningen behöver 
anpassas efter elevernas olika behov. 

Sva är ett behovsprövat ämne som syftar till att ge elever med annat modersmål än 
svenska förutsättningar att utveckla ett funktionellt och ämnesrelaterat andraspråk (Skolverket 
2026). I läroplanen för sva på gymnasiet betonas att språket är människans främsta redskap 
för kommunikation och lärande både i vardagliga och akademiska sammanhang (Skolverket 
2025a, s.1). Undervisningen ska stärka elevernas tilltro till sin språkliga förmåga eftersom det 
är genom språket som vi uttrycker oss, förstår vår omvärld och relaterar till andra människor. 
Förmågan att använda och förstå svenska är väsentlig då den skapar förutsättningar för 
självständighet och möjliggör att nå kunskapsmålen (ibid., s.2). Varje elev bär med sig en unik 
språklig och kunskapsmässig bakgrund, vilket bidrar till stora variationer i klassrummet. Att 
lära sig ett nytt språk kräver tålamod och tid. Till skillnad från läsning och skrivning, som kan 
tränas självständigt och är sekundärt, sker utvecklingen av muntlig interaktion i sociala 
sammanhang där elever får möjlighet att samtala och pröva språket med andra (Wedin 2021, 
s.1-2). Denna variation ställer höga krav på undervisningens utformning och på lärarens 
arbete med språklig stöttning.  

Behovet av språklig stöttning blir tydligt inom språkintroduktion, ett av 
gymnasieskolans introduktionsprogram som riktar sig till nyanlända elever (Skolverket 
2025b). Utbildningen fokuserar på att utveckla elevernas kunskaper i svenska för att 
möjliggöra vidare studier. Elevgruppen kännetecknas av stora variationer i språknivå och 
skolbakgrund, vilket innebär att undervisningen behöver erbjuda både stöd och möjligheter 
till språklig utveckling. I denna kontext blir språklig stöttning central eftersom läraren 
behöver stödja elevernas utveckling av både vardagsspråk och ämnesspråk samtidigt som de 
introduceras till det svenska skolsystemet (ibid.).  

Tidigare forskning visar att språkinlärning utvecklas i samspel med andra och att 
klassrumsinteraktion har stor betydelse för elevers språkutveckling (Gibbons 2018, s.104; 
Wedin 2021, s.1-2). Forskning om språklig stöttning har främst fokuserat på scaffolding, 
klassrumsinteraktion och elevers språkliga deltagande (Hammond & Gibbons 2005; Rubin 
2019; Koyuncu et al. 2024). Samtidigt visar forskning att lärare ställs inför didaktiska 
utmaningar när undervisningen ska anpassas till elevgrupper med stora variationer och 
tidigare erfarenheter. Undervisningen riskerar att bli antingen alltför förenklad eller för 
krävande, vilket kan påverka elevers möjligheter att utvecklas språkligt och delta i 
undervisningen (Rubin 2019). Hammond och Gibbons (2005, s.9) betonar vikten av att skapa 
balans mellan språkligt stöd och kognitiv utmaning. För att förstå hur språklig stöttning kan 
bidra till elevers lärande kan undervisningen betraktas utifrån ett sociokulturellt perspektiv, 
där interaktion och stöd från en mer erfaren person ses som centrala för lärande inom den 
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proximala utvecklingszonen (Säljö 2023, s.120; Vygotskij 1978, s.84-85). Språklig stöttning 
kan ta sig uttryck på olika sätt och ske både på makro- och mikronivå (Hammond & Gibbons 
2005, s.11). Marianis (1997) fyrfältsmodell synliggör hur olika kombinationer av stöd och 
kognitiv utmaning kan påverka elevers lärande och motivation (se figur 1). 

Inför mitt blivande läraryrke ser jag stöttning som en avgörande del i elevers lärande 
och språkutveckling. Det är relevant att undersöka hur lärare organiserar och genomför sin 
sva-undervisning för att kunna erbjuda eleverna adekvat språklig stöttning. Mina erfarenheter 
från sva-undervisning visar att undervisningen inte alltid fullt ut möter alla elevers språkliga 
behov. En central fråga i studien är hur lärare skapar balans mellan stöd och kognitiv 
utmaning. Trots att tidigare forskning visar att språklig stöttning är viktig för elevers språk- 
och kunskapsutveckling finns begränsad kunskap om hur lärare själva beskriver och arbetar 
med språklig stöttning i språkligt heterogena klassrum inom språkintroduktion. Det finns 
därför behov av fler studier som belyser lärares erfarenheter, didaktiska överväganden och 
strategier i denna undervisningskontext. Följande studie bidrar med ett lärarperspektiv på hur 
språklig stöttning förstås och används i undervisningen i sva, för att belysa vilka utmaningar 
och strategier lärare möter och använder i  sitt arbete.  
 
2. Syfte och frågeställningar  
Detta arbete syftar till att undersöka sva-lärares arbete med språklig stöttning i undervisningen 
i språklig heterogen undervisning i språkintroduktion på gymnasiet. Studien fokuserar på hur 
språklig stöttning formas och används i undervisningen samt vilka didaktiska utmaningar och 
strategier som framträder i arbetet med att stödja elevers språkutveckling. Studien utgår från 
ett sociokulturellt perspektiv och fyrfältsmodellen med specifikt fokus på makro- och 
mikrostöttning (se avsnitt 5.3.2 och 5.3.3 för en närmare beskrivning av begreppen). Nedan 
följer studiens frågeställningar:  

1.​ Hur ser lärare i svenska som andraspråk på språklig stöttning i undervisningen?  
2.​ Hur kommer språklig stöttning till uttryck i planeringen och i klassrumsinteraktionen? 
3.​ Vilka didaktiska utmaningar beskriver lärarna i arbetet med språklig stöttning, och 

vilka strategier använder de för att möta dessa utmaningar? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

5 



3. Bakgrund 
Språkintroduktion är ett av gymnasieskolans fyra introduktionsprogram och riktar sig till 
ungdomar som nyligen har kommit till Sverige och ännu inte är behöriga till ett nationellt 
gymnasieprogram. Introduktionsprogrammen regleras i skollagen och gymnasieförordningen 
(17 kap. 2 §). Syftet med språkintroduktion är att ge nyanlända elever en utbildning med 
fokus på det svenska språket för att skapa förutsättningar för vidare studier inom 
gymnasieskolan eller annan utbildning (17 kap. 3 §). Enligt Skolverket (2025b) ska 
programmet ge elever möjlighet att gå vidare till fortsatt utbildning eller arbete genom 
undervisning. Utbildningen ska anpassas efter elevernas behov, tidigare skolbakgrund och 
språkliga nivå genom kartläggning och individuella studieplaner (ibid.). I Skolverket (ibid.) 
står det också att språkintroduktion saknar nationella examensmål och fasta 
programstrukturer, vilket innebär att undervisningen behöver organiseras flexibelt utifrån 
elevens individuella förutsättningar och mål.  

Gymnasieskolans nationella program styrs genom läroplanen Gy25 och tillhörande 
ämnesplaner från Skolverket (2025a). Språkintroduktion omfattas däremot inte av samma 
programstruktur och har ingen egen nationellt fastställd kursplan för elever som är nybörjare i 
svenska. Sva-undervisningen i introduktionsprogammen utgår från grundskolans kursplan och 
gymnasieskolans ämnesplan. I grundskolans kursplan står det att undervisningen ska utgå från 
ett andraspråksperspektiv och ge elever möjlighet att utveckla sitt tal- och skriftspråk, sin 
läsförståelse och sin kommunikativa förmåga (Skolverket 2022). Det centrala innehållet för 
årskurs 7-9 omfattar muntlig kommunikation och strategier för språkutveckling (ibid.). 

Nationellt centrum för svenska som andraspråk (2025) beskriver i samband med 
utredningen På språklig grund (SOU 2025:9) behovet av tydligare ramverk för 
sva-undervisningen för elever som är nybörjare i svenska. De menar att elevgruppen är 
heterogen och att behoven kan skilja sig åt beroende på exempelvis ålder, tidigare 
skolbakgrund och litteracitet. Nationellt centrum lyfter fram vikten av en särskild kursplan för 
nybörjare i svenska samt tydligare riktlinjer för målgruppen inom sva. De betonar betydelsen 
av andraspråksdidaktik, kontinuerlig kartläggning och behöriga sva-lärare för att 
undervisningen ska kunna anpassas utifrån elevernas olika förutsättningar (ibid.). Denna 
studie tar utgångspunkt i dessa styrdokument och den problematik som beskrivs kring sva i 
språkintroduktion.  

Liknande problematik har uppmärksammats i den aktuella skoldebatten. I en artikel av 
Lundberg (2026) framhåller Riad, professor vid Stockholms universitet och en av forskarna 
inom projektet Intensivsvenska, att många andraspråkselever inte får den tydliga och 
strukturerade språkundervisning som de behöver för att utveckla läsning, ordförråd och 
svenska språket (ibid.). Enligt Lundbergs återgivning menar Riad att undervisningen bygger 
på allmän stöttning och socialt stöd i stället för explicit undervisning i exempelvis läsning och 
svenskans ljudsystem. Han betonar även att styrdokumenten är för vaga och att lärare behöver 
tydligare arbetssätt för undervisning av nyanlända elever inom språkintroduktion och sva 
(Lundberg 2026). Detta visar behovet av att undersöka hur lärare arbetar med språklig 
stöttning och hur undervisningen anpassas efter elevernas språkliga behov. 
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4. Tidigare forskning 
I följande avsnitt presenteras tidigare forskning om språklig stöttning och dess betydelse i 
undervisningen i sva. Forskningen består av både svenska och internationella studier och 
handlar om teorier kring scaffolding och hur språklig stöttning används i klassrummet. Ett 
återkommande tema i forskningen är att språklig stöttning används i två huvudsakliga 
undervisningskontexter: dels i språkundervisning, där fokus ligger på språkets form, struktur 
och användning, dels i ämnesundervisning, där stöttningen syftar till att göra ämnesinnehållet 
begripligt och tillgängligt för eleverna. Denna distinktion är central eftersom sva-lärare ofta 
behöver kombinera båda typerna av stöttning. Tillsammans visar studierna hur olika former 
av språklig stöttning kan stödja elevers språk- och kunskapsutveckling och vilka didaktiska 
utmaningar lärare möter i arbetet. 

4.1 Scaffolding och ett sociokulturellt perspektiv  
Woods, Bruner och Ross (1976) introducerar begreppet scaffolding genom att undersöka hur 
vuxna stöttar barns problemlösning i olika uppgifter (ibid., s.89). Studien bygger på ett 
sociokulturellt perspektiv där lärande förstås som något som utvecklas i samspel mellan barn 
och en mer erfaren person. Resultatet visar att stödet successivt anpassas efter barnets behov 
och aktuella förmåga. Stöttningen kan exempelvis bestå av att förenkla uppgiften, ge 
ledtrådar, uppmuntra barnet eller visa möjliga lösningar (ibid., s.98). Forskarna betonar att 
stödet är tillfälligt och gradvis minskar i takt med att barnet utvecklar större självständighet. 
Slutsatsen i studien är att scaffolding möjliggör lärande genom att barnet kan genomföra mer 
avancerade uppgifter tillsammans med stöd, än på egen hand (ibid., s.99). Studien har haft 
betydelse inom pedagogisk forskning och ligger till grund för senare forskning om språklig 
stöttning. Den visar hur tillfälligt och behovsanpassat stöd kan hjälpa elever vidare i sin 
språkutveckling, vilket är centralt i sva-undervisning (ibid). 

Gibbons och Hammond (2005) visar att scaffolding är en viktig form av språklig 
stöttning som hjälper elever att delta i ämnesundervisning. De skiljer mellan makrostöttning 
(designed-in), som läraren planerar i förväg och mikrostöttning (interactional) som sker direkt 
i stunden i interaktionen mellan lärare och elever. Forskarna betonar att undervisningen inte 
bör förenklas, utan att elever istället ska få språkliga redskap för att förstå och uttrycka 
avancerade ämneskunskaper (ibid., s.12-13). Slutsatsen är att språklig stöttning kräver ett 
samspel mellan dessa två nivåer. Forskarna visar att makrostöttning skapar struktur för 
språkutveckling och att mikrostöttning möjliggör anpassning efter elevernas behov.  

Tillsammans visar studierna att scaffolding innebär att läraren ger stöd som anpassas 
efter elevens aktuella behov och sedan minskar när eleven klarar mer själv. De visar också att 
språklig stöttning behöver vara både planerad i undervisningen och ges direkt i stunden. 

4.2 Språklig stöttning i klassrumsinteraktion 
Koyuncu et al. (2024) undersöker hur lärare stöttar barns deltagande i 
andraspråksundervisning i Finland. Studien bygger på en sociokulturell ansats där språk och 
interaktion ses som centrala för lärande (ibid., s.751). Syftet är att förstå hur interaktionen 
mellan lärare och barn ser ut och vilka strategier lärare använder för att stödja elevernas 
språkutveckling i helklass jämfört med smågrupper (ibid.). Resultaten visar att lärare styr 
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interaktionen, särskilt i helklass. I smågrupper blir interaktionen mer jämn och barnen deltar 
genom att dela åsikter och erfarenheter. Lärarna använder olika strategier, som frågor, 
ledtrådar, väntetid och kroppsspråk, för att stödja elevernas deltagande (ibid., s.758-760). 
Studien visar också att varierande material ökar engagemanget. Slutsatsen är att 
smågruppsarbete och medveten användning av stöttning är avgörande för att främja barns 
deltagande och språkinlärning, men att det kräver hög lärarkompetens (ibid., s.761-762). 
Resultaten belyser hur interaktionens form påverkar möjligheterna till språklig stöttning, 
vilket är relevant för att förstå sva-lärares val av arbetssätt.  

Smit och van Eerde (2011, s.889-891) undersöker hur en matematiklärare utvecklar 
sitt arbete med språklig stöttning. Studien utgår från ett sociokulturellt perspektiv där språklig 
stöttning ses som central för elevers språk- och kunskapsutveckling. Syftet är att undersöka 
hur lärare kan lära sig att stötta elevers språk- och kunskapsutveckling samtidigt. Resultatet 
visar att läraren blev mer medveten om språkets betydelse i matematikundervisningen och 
började använda fler former av språklig stöttning. Det handlade bland annat om arbete med 
ämnesspecifika ord, ordlistor, skriftliga stödstrukturer och omformuleringar (ibid., s.894-897). 
En viktig slutsats är att språklig stöttning behöver anpassas efter elevers språkliga 
förutsättningar för att stödja deras språk- och kunskapsutveckling (ibid., s.898-899). Studien 
visar hur lärare kan utveckla sin språkliga medvetenhet, vilket är betydelsefullt även i 
sva‑undervisning där språk och ämnesinnehåll integreras. 

Colliander och Fejes (2021) undersöker hur sva-undervisning kan organiseras för att 
stödja elevers språkutveckling. Studien utgår från ett sociokulturellt perspektiv där lärande 
förstås som något som sker i samspel mellan lärare, elever och olika resurser. De visar att en 
strukturerad undervisning kan underlätta språkinlärning, men att alltför lärarstyrd 
undervisning kan begränsa elevernas möjligheter att använda sina egna språkliga resurser 
(ibid., s.62-63). Studien belyser balansen mellan struktur och elevaktivitet, vilket är en viktig 
aspekt av språklig stöttning. 

Sammanfattningsvis visar de tre studierna att språklig stöttning är en central 
förutsättning för elevers språk- och ämnesutveckling. Gemensamt är att de utgår från 
sociokulturell teori, där lärande sker i samspel med andra. Studierna visar att elever utvecklar 
sitt språk bäst när de får möjlighet att samtala, samarbeta och få stöd som hjälper dem vidare i 
lärprocessen. Dessa resultat ger en teoretisk och empirisk grund för att analysera hur 
sva-lärare beskriver och använder språklig stöttning i sin undervisning. 

4.3. Ämnesspråk, inkludering och deltagande 
Rubin (2019) undersöker elevers ämnesspråkiga deltagande i gymnasieundervisning (ibid., 
s.28). Resultaten visar att elevernas deltagande ofta begränsades av språkliga svårigheter och 
att undervisningsstrategier som metaforer och bildbaserad undervisning kan stärka förståelse 
(ibid., s.155). I avhandlingen refererar Rubin till Biestas (2007) begrepp “intern exkludering” 
för att beskriva situationer där elever är fysiskt närvarande i undervisningen men inte fullt 
delaktiga i lärandet (ibid., s.25). Rubin betonar vikten av balans mellan stöd och utmaning. 
När elever förväntas arbeta självständigt eller i grupp utan tillräcklig stöttning riskerar deras 
möjligheter till gemensam reflektion och deltagande att begränsas (ibid., s.234-235). I 
slutsatsen betonar Rubin att en inkluderande och språkinriktad undervisning kräver att läraren 
anpassar undervisningen efter elevernas förutsättningar, skapar trygga lärmiljöer, samarbetar 
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med kollegor och har en språklig beredskap för att kunna stötta elever i stunden (ibid., 
s.255-258). Avhandlingen visar hur bristande språklig stöttning kan leda till intern 
exkludering, vilket är centralt för att förstå sva‑ lärares utmaningar. 

Intensivsvenska är ett forskningsprojekt som undersöker hur undervisning i läsning, 
ord och samtal kan hjälpa flerspråkiga elever att utveckla det svenska språket. Projektet lyfter 
fram vikten av tydlig och strukturerad undervisning för elever inom sva och 
språkintroduktion. Forskning inom projektet har visat att explicit undervisning i läsning, 
ordinlärning och muntlig interaktion kan stärka nyanlända elevers språkutveckling. Inom 
projektet undersökte Vafaeian, Forsberg och Lim Falk (2024, s.177) hur lärare i sva arbetar 
med grammatikundervisning för nyanlända elever på språkintroduktion. Syftet var att 
undersöka hur lärarna såg på grammatikundervisning och hur den användes i undervisningen 
(ibid., s.179). Resultatet visar att lärarna använde flera strategier för språklig stöttning, bland 
annat arbete med elevtexter, explicit undervisning i gemensamma samtal samt läsning och 
skrivande i olika sammanhang (ibid., s.190-193). Lärarna anpassade undervisningen efter 
elevernas språkliga nivå genom repetition och stöd i klassrumsinteraktionen (ibid.).  

Sammantaget visar både Rubin (2019) och Vafaeian, Forsberg & Lim Falk (2024) att 
tydlig, strukturerad och kontextbaserad undervisning utgör en central form av språklig 
stöttning som stärker nyanlända elevers ämnesspråkliga deltagande.  
 
4.4 Sammanfattning av tidigare forskning 
Tidigare forskning visar att språklig stöttning har stor betydelse för elever som lär sig svenska 
som ett andraspråk (Woods, Bruner & Ross 1976; Gibbons & Hammond 2005). Studierna 
kommer fram till att elever utvecklar både språk och ämneskunskaper bättre när läraren 
planerar stödet och hjälper eleverna i stunden under samtal och aktiviteter (Smit & van Eerde, 
2011; Rubin, 2019). Forskningen påvisar också att elever blir aktiva när undervisningen 
innehåller samtal och grupparbete där de får använda språket tillsammans med andra 
(Koyuncu et al. 2024). Smågruppsarbete lyfts fram som viktigt eftersom eleverna får större 
möjlighet att delta och uttrycka sina tankar (ibid.). Vidare visar studierna att elever riskerar att 
hamna utanför undervisningen när språket blir för svårt eller när stödet inte räcker till (Rubin, 
2019; Vafaeian, Forsberg & Lim Falk 2024). En annan viktig del som framkommer i 
forskningen är lärarens roll. Lärare behöver vara flexibla och kunna ge både planerat stöd och 
stöd i stunden beroende på elevernas behov (Gibbons & Hammond 2005). Forskningen 
betonar även vikten av en trygg och stödjande lärmiljö där elever vågar delta och använda 
språket utan rädsla för att göra fel (Rubin 2019; Colliander & Fejes 2021). 
Sammanfattningsvis visar forskningen att effektiv språklig stöttning kräver en kombination av 
planerad struktur, interaktion i stunden och en lärmiljö som möjliggör aktivt deltagande- 
aspekter som är centrala för att förstå hur sva‑ lärare beskriver sitt arbete i denna studie.  
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5. Teoretiska utgångspunkter 
Följande kapitle presenterar studiens teoretiska utgångspunkter. Det övergripande ramverket 
bygger på ett sociokulturellt perspektiv på lärande, vilket utgör studiens huvudsakliga 
teoretiska grund. Utifrån detta perspektiv behandlas begreppet stöttning (scaffolding), där 
Marianis (1997) fyrfältsmodell används för att belysa hur undervisning kan anpassas och 
utvecklas efter elevernas behov. Jag har valt att använda begreppen makro- och 
mikrostöttning, såsom de presenteras av Hammond och Gibbons (2005). Uppdelning mellan 
makro- och mikrostöttning fungerar som den analytiska struktur som används när studiens 
resultat presenteras.  
 
5.1 Sociokulturellt perspektiv på andraspråksutveckling  
Det sociokulturella perspektivet bygger på Vygotskijs (1978, s.6-7) teori om lärande som 
socialt och kulturellt betingat. Perspektivet betonar att människors tänkande och lärande 
utvecklas genom social interaktion, kommunikation och återkoppling snarare än som 
individuella processer. Detta står i konstrast till Piagets syn på lärande, där utveckling främst 
förstås som en inre, individuell process som sker i stadier (Säljö 2023, s.60). Inom det 
sociokulturella perspektivet ses eleven inte som en passiv mottagare av information, utan som 
en aktiv deltagare som utvecklar sitt språk i samspel och interaktion med andra (Säljö 2023, 
s.104; Hammarberg 2023, s.64). Även Bruner (1990, s.33-34) betonar att människors lärande 
formas genom deltagande i kulturella och sociala sammanhang. Enligt Bruner utvecklas 
förståelse genom språk, interaktion och gemensamt meningsskapande tillsammans med andra. 
Språket ses därmed som ett centralt redskap för att tolka omvärlden och skapa förståelse i 
sociala sammanhang. Detta blir särskilt relevant i undervisningen i sva,  där elever utvecklar 
språket genom kommunikation och deltagande i klassrummets sociala praktiker. 

Vygotskij (1978) lyfte fram lärarens ansvar att identifiera elevernas nuvarande 
kunskapsnivåer för att kunna erbjuda rätt stöd, vilket hjälper dem att nå sin fulla potential. 
Lärare och elever får i synnerhet en central roll i lärandeprocessen, där språklig stöttning och 
social interaktion bidrar till elevens kunskapsutveckling. I sva-undervisning kan det innebära 
att läraren stödjer elevens utveckling av det svenska språket genom dialog och vägledning. En 
central utgångspunkt i Vygotskijs teori är den proximala utvecklingszonen (ZPD) (Vygotskij 
1978, s.84-85). Begreppet beskriver avståndet mellan vad eleven klarar av på egen hand och 
vad hen kan uppnå med stöd från en erfaren person. Vygotskijs teorier utvecklades främst 
inom utvecklingspsykologi och pedagogik, där han betonade att lärande sker i social 
interaktion och med hjälp av språket innan individen lär sig att tänka och lösa problem 
självständigt (ibid., s.25). Utifrån dessa idéer har forskare inom det sociokulturella 
perspektivet vidareutvecklat teorin i relation till språk- och andraspråksinlärning. Lantolf och 
Poehner (2023, s.14) beskriver exempelvis lärande som en social process där språket fungerar 
som ett redskap för mediering. I undervisningssammanhang innebär det att lärarens stöttning 
behöver anpassas till elevens aktuella nivå för att successivt hjälpa eleven att tillägna sig och 
internalisera ny kunskap (Lindberg 2023, s. 492-493).  

Den proximala utvecklingszonen och stöttning (scaffolding) utgör två centrala och 
nära sammankopplade begrepp i Vygotskijs teori. Stöttning innebär att läraren ger anpassat 
stöd som hjälper elever att utveckla nya färdigheter och förståelse. I början av en 
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inlärningsprocess behöver eleverna mycket stöd, men det minskar steg för steg när de lär sig 
mer och klarar uppgifter själva (Vygotskij 1978, s.84). Det ovannämnda är relevant i 
sva-undervisningen eftersom andraspråkselever befinner sig på olika språkliga nivåer och har 
behov av språklig stöttning. Elever som befinner sig i ett tidigt skede av sin språkutveckling 
behöver kontinuerlig språklig stöttning, eftersom brist på stöd kan leda till känslor av 
misslyckande och utanförskap. Elever som blir stärkta i undervisningen utvecklar 
självförtroende, motivation och en större förmåga att delta i sitt lärande (Cummins 1986, s.3). 
När stödet anpassas till elevens aktuella nivå kan goda förutsättningar skapas för att utveckla 
muntlig interaktion och produktion. Den proximala utvecklingszonen fungerar som ett 
verktyg för att förstå och analysera hur språklig utveckling kan stödjas i klassrummet 
(Vygotskij 1978, s.87; Lindberg 2023, s.492).  
 
5.2 Fyrfältsmodellen 
För att förstå hur lärare kan anpassa undervisningen efter elevers olika behov används 
fyrfältsmodellen som ett analytiskt verktyg i denna studie. Modellen har sin utgångspunkt i 
Cummins (1981, refererad i Cummins 2017, s.57) resonemang om samspelet mellan kognitiv 
utmaning och språkligt stöd. Utifrån dessa idéer utvecklade Mariani (1997) fyrfältsmodellen, 
där relationen mellan stöd (support) och utmaning (challenge) synliggörs. Modellen visar hur 
olika kombinationer av stöd och utmaning kan påverka elevernas lärande och motivation 
(ibid, s.5-7). I denna studie används Marianis modell eftersom den möjliggör en analys av hur 
lärare balanserar stöd och kognitiv utmaning i undervisningen. Modellen gör det möjligt att 
analysera hur lärares stöttning kan bidra till att elever befinner sig i olika lärandesituationer 
beroende på graden av stöd och utmaning. Senare har modellen använts och vidareutvecklats 
av flera forskare inom andraspråksfältet, bland annat Gibbons (2018), som kopplar modellen 
till språklig stöttning och språkutvecklande undervisning. Figuren nedan återges i den version 
som presenteras av Gibbons (2018), eftersom hon tydliggör modellens relevans för 
andraspråksutveckling och språklig stöttning i undervisningen. Fyrfältsmodellen kan förstås i 
relation till ett sociokulturellt perspektiv på lärande, där stöttning och samspel med andra ses 
som centrala för elevers kunskapsutveckling. Nedan presenteras undervisningen och lärandets 
fyra zoner efter Marianis (1997) (se figur 1), där graden av kognitiv utmaning relateras till 
mängden stöttning som erbjuds av läraren. 

 
Figur 1: Fyrfältsmodellen efter Mariani (1997), återgiven av Gibbons (2018, s.44). 
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Som framgår av figur 1 utgår fyrfältsmodellen från två dimensioner: graden av utmaning i 
undervisningen och graden av stöd som läraren erbjuder. Dessa dimensioner bildar fyra olika 
undervisningssituationer. Den första zonen är trygghetszonen, som kännetecknas av låg 
kognitiv utmaning i kombination med högt stöd. I denna zon känner sig eleverna trygga 
eftersom de får mycket stöttning, men det sker inte så mycket lärande eftersom de inte 
utmanas tillräckligt och elevernas utveckling riskerar att stagnera (Gibbons 2018, s.43). Den 
andra zonen är utråkningszonen, där både utmaning och stöd är låga. Här får eleverna varken 
tillräcklig stimulans eller vägledning, vilket kan leda till bristande engagemang och 
motivation. Undervisningen upplevs som meningslös och ointressant, vilket i sin tur kan 
påverka elevernas lärande negativt (ibid.). Den tredje zonen är frustrationszonen, som innebär 
hög utmaning men lågt stöd. Eleverna ställs inför uppgifter som överstiger deras nuvarande 
förmåga utan tillräcklig hjälp. Detta kan skapa osäkerhet och frustration, och i förlängningen 
leda till att eleverna ger upp eller tappar motivation (ibid.). Den fjärde och sista zonen är 
lärandezonen, där hög kognitiv utmaning kombineras med högt stöd. Elever får arbeta med 
krävande uppgifter samt få den stöttning som behövs för att klara sig, vilket skapar goda 
förutsättningar för lärande, eftersom eleverna både utmanas och känner trygghet i 
lärandeprocessen (ibid.).  

Modellen kan användas för att förstå vikten av balans mellan stöd och utmaning i 
undervisningen (Mariani 1997, s.5-7). I sva på gymnasiet, där elever befinner sig på olika 
språkliga nivåer, blir denna balans viktig. Läraren behöver anpassa stöttningen i relation till 
uppgiftens svårighetsgrad för att möjliggöra utveckling inom elevernas proximala 
utvecklingszon. I denna studie används fyrfältsmodellen som ett stöd i analysen för att 
undersöka hur läraren genom sina didaktiska val placerar eleverna i de olika zonerna. 
Modellen gör det möjligt att analysera när undervisningen erbjuder tillräcklig stöttning för att 
elever ska kunna hantera språkligt och kognitivt krävande uppgifter, men också när elever 
riskerar att hamna i frustrations- eller trygghetszonen som illustreras i figur 1. Genom att 
använda modellen i analysen går det också att förstå hur lärarens strategier kan bidra till att 
skapa lärandezonen och ge elever möjlighet att delta språkligt och förstå undervisningens 
innehåll. 
 
5.3 Stöttningen som språkutvecklande stöd 

5.3.1 Scaffolding och språklig stöttning 
Begreppet stöttning, eller scaffolding, har sin teoretiska grund i Vygotskijs sociokulturella 
teori och den proximala utvecklingszonen, där lärande förstås som något som utvecklas 
genom stöd i social interaktion (Vygotskij 1978). Begreppet vidareutvecklades senare av 
Woods, Bruner och Ross (1976), som beskrev scaffolding som det tillfälliga stöd en mer 
erfaren person ger för att hjälpa elever att genomföra uppgifter som ännu inte kan klaras 
självständigt. I takt med att elevens förståelse och självständighet utvecklas minskar stödet.  

Scaffolding används i denna studie som ett övergripande pedagogiskt begrepp för hur 
lärare stödjer elevers lärande genom vägledning och interaktion. Fokus ligger på språklig 
stöttning, vilket i linje med Gibbons och Hammond (2005) förstås som det stöd som hjälper 
eleverna att utveckla språk och ämneskunskaper genom planerad undervisning och interaktion 
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i klassrummet. Den språkliga stöttningen kan realiseras genom både makro- och 
mikrostöttning i undervisningens planering och genomförande (ibid., s.11).  

Ur ett språkutvecklande perspektiv handlar språklig stöttning om hur läraren stödjer 
elevernas möjligheter att förstå och använda språket i undervisningen. För elever som lär sig 
sva innebär undervisningen att de ska tillägna sig nya ämneskunskaper och utveckla ett språk 
som de ännu inte behärskar fullt ut. Språklig stöttning blir central för att eleverna ska kunna 
delta i undervisningen och utveckla ämnesspråk. Enligt Hajer och Meestringa (2018, s.144) 
kan stödet ske genom exempelvis förklaringar, feedback, ord- och begreppsarbete samt 
genom olika samtalsaktiviteter som ger eleverna möjlighet att använda språket i meningsfulla 
sammanhang. Läraren fungerar som ett stöd i elevernas språkutveckling genom att förtydliga 
innehållet och vägleda eleverna mot ett självständigt språkbruk. Damber (2013, s.86) betonar 
lärares ansvar att skapa en lärandemiljö med höga förväntningar, stöd och relationer präglade 
av tillit, vilket kan stärka elevernas deltagande och språkliga utveckling. Stöttning handlar 
inte enbart om språkliga strategier utan även om att skapa trygga relationer och ett 
klassrumsklimat där elever vågar delta språkligt. 

För att kunna erbjuda elever adekvat stöd i deras kunskapsutveckling delas scaffolding 
i denna studie in i två nivåer: makrostöttning och mikrostöttning. Undervisningen bygger inte 
enbart på den omedelbara stöttningen som sker i klassrummet genom mikrostöttning. Utan 
den vilar också på lärares förmåga att planera och strukturera undervisningen utifrån 
elevernas specifika behov genom så kallad makrostöttning (Gibbons & Hammond 2005, 
s.11-12). Denna uppdelning presenteras av Hammond och Gibbons (2005) och används i 
föreliggande studie som ett analytiskt ramverk för att undersöka hur lärare arbetar med 
språklig stöttning i undervisningen. Begreppen används både i studiens intervjuguide (se 
bilaga 1), observationsprotokoll (se bilaga 2) och analys av resultat. Prediger och Pöhler 
(2015) vidareutvecklar teorin genom att betona att effektiv stöttning kräver en tydlig koppling 
mellan undervisningens långsiktiga planering och den direkta interaktionen i klassrummet. 
Lärarens spontana stöd i undervisningen behöver därför vägledas av en medveten planering 
där undervisningen byggs upp utifrån elevernas behov och förutsättningar. Nedan följer en 
beskrivning av makro- och mikrostöttning. 

5.3.2 Makrostöttning 
Makrostöttning, eller macro scaffolding, handlar om den övergripande planeringen och 
organiseringen av undervisningen (Gibbons & Hammond 2005, s.12). Författarna beskriver 
denna nivå som “designed- in scaffolding” vilket innebär att stöttningen medvetet planeras 
innan själva klassrumsinteraktionen äger rum. Makrostöttning realiseras genom hur 
undervisningens mål formuleras och kommuniceras till eleverna, hur klassrummet organiseras 
samt genom val och sekvensering av uppgifter (ibid.). Syftet är att skapa strukturer som 
möjliggör elevernas deltagande och språkutveckling. En central utgångspunkt av 
makrostöttning är differentiering, vilket innebär att undervisningen anpassas utifrån elevernas 
kunskapsnivåer och erfarenheter. Tomlinson et al. (2003, s.121) beskriver differentiering som 
en undervisningsstrategi där läraren anpassar innehåll och stödstrukturer utifrån elevernas 
intressen och förkunskaper. I sva blir detta betydelsefullt eftersom elevgrupperna ofta är 
heterogena och eleverna befinner sig på olika nivåer i sin språkutveckling. Genom 
differentiering kan läraren erbjuda varierade former av stöd och utmaning beroende på 
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elevernas individuella behov, vilket kan bidra till att fler elever ges möjlighet att utvecklas 
inom sin proximala utvecklingszon. 

Makrostöttning handlar även om progression i undervisningen. Progression innebär att 
undervisningen byggs upp stegvis från enklare till avancerade uppgifter för att eleverna ska 
utveckla förståelse och självständighet (ibid., s.13). Genom en tydlig progression får eleverna 
möjlighet att utveckla språk- och ämneskunskaper i takt med att deras förståelse fördjupas. 
Vidare innefattar makrostöttning olika stödstrukturer som hjälper eleverna att förstå 
undervisningens innehåll och delta i klassrumsaktiviteter. Exempel på sådana stödstrukturer är 
skrivmallar, bildstöd, ordlistor och startmeningar. Dessa fungerar som språkliga resurser som i 
planeringen tas i beaktning för att stödja elevernas förståelse med en förväntan att det ska 
hjälpa dem att uttrycka sig självständigt.  

5.3.3 Mikrostöttning 
Mikrostöttning, eller micro scaffolding, sker i interaktionen mellan lärare och elev (Gibbons 
& Hammond 2005, s.20). Författarna beskriver denna form av stöttning som både 
“interactional scaffolding” och “contingent scaffolding” (ibid.). Interactional scaffolding 
syftar på den stöttning som utvecklas genom samtal och interaktion i klassrummet, medan 
contingent scaffolding innebär att läraren anpassar stödet utifrån elevernas aktuella behov och 
respons i stunden (ibid.). Till skillnad från makrostöttning är mikrostöttning inte förplanerad, 
utan uppstår spontant i undervisningssituationen. Gibbons och Hammond (2005) beskriver att 
läraren behöver kunna ta tillvara på det som sker i klassrummets så kallade “teachable 
moments” (ibid., s.11). Begreppet syftar på dem lärbara ögonblick i undervisningen där 
läraren uppmärksammar elevernas behov och använder situationen för att hjälpa dem att 
utveckla sin förståelse och sitt språk (ibid.). 
​ Mikrostöttning kan ta sig uttryck på flera olika sätt. Ett vanligt exempel är 
omformulering som även kallas recasting. Det innebär att läraren bygger vidare på elevers 
yttrande genom att omformulera det till ett korrekt eller ämnesspecifikt språk. Genom 
recasting får elever stöd i att utveckla sitt språk samtidigt som samtalet fortsätter utan att 
avbrytas (ibid., s.22-23). En annan form av mikrostöttning kan ske genom följdfrågor, vilket 
författarna beskriver som “increasing prospectiveness” (ibid., s.24). Det innebär att läraren 
använder frågor för att fördjupa elevers resonemang. Mikrostöttning kan även ges genom 
cued elicitation, där läraren ger ledtrådar eller stöd för att hjälpa eleven att själv formulera ett 
svar eller hitta rätt ord (ibid., s.23). Det kan ske genom verbala ledtrådar, gester eller genom 
att läraren påbörjar en mening som elever sedan får avsluta. Vidare kan läraren använda 
sammanfattningar, eller recapping, för att tydliggöra viktiga delar av innehållet som 
presenteras i undervisningen (ibid., s.21). Genom att återkoppla till vad som sagts och knyta 
ihop centrala resonemang hjälper läraren eleverna att skapa sammanhang i undervisningen. 
Pacheco et al. (2021, s.154-156) visar också att mikrostöttning kan ske genom multimodala 
resurser såsom kroppsspråk, gester, bildstöd och tonläge. Dessa uttryckssätt gör det lättare för 
eleverna att förstå vad läraren menar, även när språket är svårt. På så sätt kan fler elever följa 
undervisningen och delta i klassrumsinteraktionen.  

Då källan är tagen från en engelskspråkig forskning används de engelska begreppen 
macro- och micro scaffolding här. I denna studie används dock de svenska motsvarigheterna 
makro- och mikrostöttning. 
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6. Metod 
I följande kapitel presenteras studiens metodologiska upplägg för att ge läsaren en tydlig 
beskrivning av forskningsprocessen, hur undersökningen har genomförts samt vilka 
övervägande och strategiska val som ligger till grund för analysen. Kapitlet redogör för 
metodval, urval, datainsamling och analys av material samt forskningsetiska överväganden.  
 
6.1 Metodval  
Studien utgår från en kvalitativ ansats för att undersöka lärares beskrivningar av språklig 
stöttning i undervisningen. Enligt Boyd och Ericsson (2015, s.18) är kvalitativa metoder 
lämpade när forskaren vill förstå människors erfarenheter och perspektiv i specifika kontexter. 
Inom kvalitativ forskning är begrepp som validitet och reliabilitet inte lika tydligt avgränsade 
som i kvantitativa studier. För att stärka studiens tillförlitlighet argumenterar Boyd och 
Ericsson (2015, s.25) för en kombination av intervjuer och klassrumsobservationer.  

Inför metodvalet övervägdes även kvalitativa enkäter med öppna frågor för att få syn 
på lärarnas beskrivningar av språklig stöttning. En fördel med enkäter är att fler deltagare kan 
inkluderas på kort tid och att datainsamlingen blir mindre tidskrävande (Bryman 2018, 
s.286–287). Däremot innebär enkäter begränsningar eftersom forskaren inte kan ställa 
följdfrågor eller förtydliga otydliga formuleringar, vilket kan leda till missförstånd eller ytliga 
svar (ibid., s.288–290). Mot bakgrund av studiens syfte bedömdes enkäter därför som mindre 
lämpliga. 

Som primär metod valdes semistrukturerade intervjuer. Intervjuer erbjuder flexibilitet i 
genomförandet, då forskaren kan anpassa samtalet och ställa följdfrågor som fördjupar 
deltagarnas resonemang (Bryman 2018, s.33). En central styrka som Denscombe (2018) lyfter 
fram är att varje intervju kan skilja sig åt, samtidigt som forskaren utgår från intervjuguide 
med bestämd struktur (för intervjuguiden, se bilaga 1). Det skapar utrymme för anpassningar 
beroende på vad som framkommer i samtalet, vilket innebär att intervjuerna kan utvecklas 
under datainsamlingen. Metoden är effektiv eftersom även ett mindre antal informanter kan 
generera ett omfattande och innehållsrikt material (ibid., s.269). Intervjuerna anses därmed 
vara lämpade för att synliggöra lärarnas egna perspektiv på språklig stöttning och utmaningar 
de möter i sin undervisning. Man bör vara medveten om att lärare i intervjusituationer kan 
vilja framställa sin undervisning positivt, vilket innebär att deras beskrivningar inte alltid 
speglar den faktiska praktiken. 

För att komplettera intervjuerna genomfördes icke-deltagande observationer i 
klassrummet. Observationerna syftade till att studera hur språklig stöttning realiseras i 
praktiken och möjliggjorde en jämförelse mellan lärarnas beskrivningar och deras faktiska 
undervisning. Fokus låg på lärarnas agerande i interaktion med elever samt hur språklig 
stöttning uttrycktes i undervisningssituationen. Genom att kombinera intervjuer och 
observationer stärks studiens tillförlitlighet, eftersom relationen mellan uttalad och genomförd 
praktik kan analyseras (Insulander et al., 2024, s.62-63). Observationerna genomfördes utan 
att skribenten deltog i undervisningen (Bryman 2018, s.341). Efter genomförda observationer 
sammanställdes och bearbetades observationsanteckningarna. Materialet lästes igenom flera 
gånger och jämfördes med intervjumaterialet för att identifiera likheter och skillnader mellan 
lärarnas beskrivningar i intervjuerna och det som observerades i klassrummet. Ett 
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metodologiskt övervägande var risken för observatörsparadoxen, det vill säga att lärare och 
elever kan påverkas av att bli observerade, och därför beaktas det vid analysen av materialet.  

6.2 Urval och avgränsningar 
Inför studiens genomförande påbörjades en rekryteringsprocess i mitten av mars för att hitta 
lämpliga deltagare. I det första skedet var det tänkt att intervjua och undersöka SFI-lärares 
arbete med språklig stöttning med fokus på nyanlända elever inom vuxenutbildning. Efter en 
period av kontaktförsök och begränsad respons från potentiella deltagare inom SFI fattades 
beslutet att i stället rikta studien mot lärare i sva på gymnasienivå. Detta metodologiska 
ställningstagande gjordes för att möjliggöra datainsamling inom den givna tidsramen. 

Urvalet i studien genomfördes som ett bekvämlighetsurval. Det innebär att deltagarna 
valdes ut utifrån tillgänglighet och praktiska möjligheter att medverka i studien (Bryman 
2018, s.243-244). Enligt Denscombe (2018) är denna typ av urval vanligt i mindre 
forskningsprojekt där tid och resurser är begränsade. Han betonar också att urvalet inte enbart 
bör motiveras av bekvämlighet, utan även av studiens syfte (ibid., s.71). För att få kontakt 
med potentiella deltagare kontaktades verksamma sva-lärare via e-post med en förfrågan om 
deltagande i studien. I denna studie valdes verksamma sva-lärare inom gymnasieskolan ut 
eftersom studien undersöker hur språklig stöttning används i undervisningen för elever med 
svenska som ett andraspråk. I mejlen presenterades studiens syfte, deltagandets innebörd samt 
information om forskningsetiska principer, såsom anonymitet och frivillighet (se bilaga 3 för 
informationsblankett). Flera tillfrågade lärare avböjde deltagande på grund av tidsbrist och 
hög arbetsbelastning. Dessutom var planen initialt att genomföra observationer med samtliga 
deltagare. På grund av tidsmässiga och organisatoriska faktorer inom skolornas verksamhet 
kunde observationer endast genomföras med tre av de fem lärarna (Clara, Jenny och Stina). 
Två av lärarna (Maria och Elin) bedömde att deras elevgrupper hade behov av extra struktur 
och arbetsro, vilket gjorde det svårt att genomföra observationer med ytterligare en person 
närvarande i klassrummet. Materialinsamlingen genomfördes under en period då lärarna hade 
VFU-studenter att handleda, vilket påverkade möjligheten att genomföra observationerna 
enligt den ursprungliga planen. Observationsmaterialet blev i sin tur mindre omfattande än 
planerat, vilket utgör en avgränsning i studien. Denna begränsning tas i beaktande i analysen 
och diskuteras vidare i studiens avslutande del. Lärare som valde att delta fick ytterligare 
information om studiens upplägg och kontaktades för att boka tid och plats för intervju och 
observation. Urvalet bestod av fem lärare som undervisade i sva inom gymnasieskolan på 
introduktionsprogrammen i språkintroduktion. Tre av lärarna kom skribenten i kontakt med 
genom tidigare arbete som vikarie på de skolor där de arbetar. De två andra lärarna 
kontaktades genom en gemensam kollega. Lärarna bedömdes kunna bidra med relevanta 
erfarenheter och exempel på hur språklig stöttning används i undervisningen.  

Informanterna var verksamma vid två olika kommunala gymnasieskolor i 
Stockholmsområdet, vilket bidrog till viss variation i pedagogiska förutsättningar. Urvalet 
möjliggjorde en jämförbar undervisningskontext då lärarna arbetade med språkligt heterogena 
elevgrupper inom liknande utbildningsformer. Även om undervisningen skedde inom 
gymnasiets ramar, bedrevs den i många fall på grundskolenivå, motsvarande årskurs 9. 
Elevgrupperna kännetecknades av stor språklig variation där vissa elever var nyanlända och 
befann sig i ett tidigt skede av sin språkutveckling medan andra närmade sig gymnasiets 
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kunskapskrav. Lärarna verkade därmed i en övergångskontext mellan grundskola och 
gymnasium, vilket innebar didaktiska utmaningar och ett behov av språklig stöttning. 

 
6.3 Genomförande 
I studien deltog fem lärare i sva på gymnasiet. För att skydda deras anonymitet används 
fiktiva namn i resultatdelen. Namnen är fingerade och saknar koppling till deltagarnas 
verkliga identitet. I resultatet benämns de som Maria, Clara, Jenny, Elin och Stina. 
Intervjuerna genomfördes med samtliga fem lärare och varade i cirka 45 minuter. Två av 
intervjuerna (Clara och Elin) genomfördes digitalt via Google Meet, medan de resterande 
intervjuerna (Maria, Jenny och Stina) genomfördes på plats i skolans lokaler. Samtliga 
intervjuer spelades in via mobiltelefonens röstmemo efter deltagarnas samtycke (se bilaga 4 
för samtyckesblankett). Även de digitala intervjuerna spelades in via mobiltelefonen. 

Intervjuerna utgick från en semistrukturerad intervjuguide med cirka 20-25 frågor 
beroende på hur samtalet utvecklades. Intervjuguiden (se bilaga 1) inleddes med frågor om 
lärarnas bakgrund och erfarenheter, följt av frågor om synen på språklig stöttning och 
språkutveckling. Därefter fokuserade frågorna på makrostöttning i form av planering och 
struktur samt mikrostöttning i klassrumsinteraktion. Intervjuerna avslutades med 
reflekterande frågor kring undervisning och didaktiska utmaningar. Under intervjuerna 
ställdes även spontana följdfrågor för att fördjupa och förtydliga deltagarnas resonemang. I 
vissa fall utelämnades frågor från intervjuguiden när lärarna redan hade besvarat innehållet 
tidigare i samtalet. 

Observationerna genomfördes därefter som icke-deltagande observationer där jag 
intog en passiv roll i klassrummet. De genomfördes med Clara, Jenny och Stina och ägde rum 
före intervjuerna. Detta för att jag först skulle få möjlighet att observera hur lärarna arbetade 
med språklig stöttning i klassrummet och därefter kunna ställa frågor utifrån det som 
uppmärksammats under lektionerna. För Jenny och Stina genomfördes observationerna 
samma dag som intervjuerna, medan observationen med Clara genomfördes först på plats i 
skolans lokaler och intervjun genomfördes digitalt vid ett senare tillfälle i nära anslutning till 
observationen.  

Under varje observation presenterade jag mig kort för eleverna och förklarade varför 
jag deltog i lektionen. Jag informerade om studiens syfte och att jag genomförde 
observationerna som en del av mitt examensarbete. Jag betonade att fokus låg på att observera 
lärarens arbete med språklig stöttning i undervisningen, inte på att bedöma eleverna. Under 
lektionerna placerade jag mig längst bak i klassrummet och förde löpande anteckningar på 
datorn utifrån ett observationsprotokoll (se bilaga 2 för observationsprotokoll). Fokus riktades 
mot lärarens språkliga stöttning, interaktion och klassrumspraktik. Direkt efter intervjuerna 
och observationerna bearbetades materialet genom att jag lyssnade igenom inspelningarna 
flera gånger, sammanställde observationsanteckningarna och skrev ned reflektioner kring 
genomförandet. Intervjuerna transkriberades manuellt med fokus på de delar av materialet 
som var relevanta för studiens syfte och forskningsfrågor. Transkriberingen genomfördes 
samma dag som intervjuerna för att minska risken att viktiga detaljer och intryck skulle gå 
förlorade inför den fortsatta analysprocessen. 
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6.3.1 Presentation av deltagare 
Maria arbetar som lärare i sva på gymnasiet och har cirka 36 års erfarenhet inom yrket. 
Läraren är även behörig i svenska och engelska och undervisar elever på både grundskole- 
och gymnasienivå inom språkintroduktionsprogrammet. Elevgrupperna består av elever med 
varierande språkliga och skolbakgrunder, vilket innebär att undervisningen ofta behöver 
anpassas efter olika behov och nivåer. Intervjun genomfördes på plats i skolans lokaler. Det 
gjordes ingen observation. 

Clara arbetar som lärare i sva på gymnasiet och har cirka 19 års erfarenhet inom yrket. 
Läraren har tidigare arbetat inom SFI, Komvux och vuxenutbildning och undervisar främst 
elever på språkintroduktionsprogrammet som befinner sig på nybörjarnivå eller arbetar mot 
grundskolans årskurs 9. Elevgruppen består av elever med varierande skolbakgrund och 
språknivå. Intervjun genomfördes digitalt via Google Meet och observationen genomfördes 
på plats i skolan. 

Jenny arbetar som lärare i sva inom språkintroduktionsprogrammet på gymnasiet och 
har arbetat på sin nuvarande skola i cirka åtta år. Läraren undervisar elever inom IMS Bas och 
IMS start där eleverna befinner sig på olika språkliga nivåer och har varierande skolbakgrund. 
Undervisningen präglas därför av mycket interaktion och språklig stöttning i stunden. 
Intervjun och observationen genomfördes på plats i skolan. 

Elin arbetar som lärare i sva på gymnasiet och har flera års erfarenhet inom skolan, 
främst från SFI och grundskolan. Läraren har undervisat på gymnasiet i cirka två år och 
arbetar med elever på språkintroduktion där grupperna består av elever med varierande 
språkliga nivåer och stödbehov. Intervjun genomfördes digitalt via Google Meet. Det gjordes 
ingen observation. 

Stina arbetar som lärare på språkintroduktionsprogrammet och har cirka tio års 
erfarenhet av undervisning inom sva. Läraren undervisar främst nyanlända elever i början av 
sin språkutveckling och undervisar även i grundläggande NO. Elevgruppen består av elever 
med kort tid i Sverige och varierande skolbakgrund. Intervjun och observationen genomfördes 
på plats i skolan. 

 
6.3.2 Presentation av genomförda observationer  
Observationen av Claras lektion genomfördes den 27 april 2026 på gymnasiet i en klass på 
introduktionsprogrammet IMS 3-4. Lektionen pågick mellan kl. 10.30 och 11.30 och bestod 
av 13 elever. Läraren arbetade med förberedelser inför den muntliga delen av nationella 
provet i sva-ämnet. Under lektionen observerades flera olika arbetsformer, bland annat 
helklassgenomgång, pararbete och individuellt arbete. Lektionen inleddes med repetition av 
tidigare genomgångar kring muntlig interaktion och feedback, följt av en genomgång av det 
muntliga nationella provets upplägg och kunskapskrav. Därefter fick eleverna genomföra ett 
mini-nationella prov där de skulle läsa korta faktatexter, välja en text och förbereda en 
muntlig presentation med hjälp av stödfrågor. Observationen fokuserade på hur läraren 
använde språklig stöttning i form av frågor, omformuleringar och relationsskapande stöd i 
klassrumsinteraktionen. 

Observationen av Jennys lektion genomfördes den 21 april 2026 på gymnasiet i 
klassen IMS Bas med cirka 20 elever. Lektionen pågick mellan kl. 09.25 och 10.45 och utgick 
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från texten Den osynliga flickan av Deborah Ellis. Undervisningen bestod av högläsning, 
gemensam ordförståelse, diskussioner i smågrupper samt ett individuellt ordtest. Under 
observationen riktades fokus mot hur läraren arbetade med språklig stöttning genom 
omformuleringar, frågor, synonymer, engelska översättningar och vardagliga exempel. 
Observatören riktade uppmärksamheten mot hur läraren skapade interaktion och muntligt 
deltagande genom högläsning, följdfrågor och gruppdiskussioner. 

Observationen av Stinas lektion genomfördes den 23 april 2026 på gymnasiet i 
nybörjargruppen på språkintroduktion. Lektionen pågick mellan kl. 09.40 och 10.40 och 
bestod av åtta elever med varierande tid i Sverige och olika språknivåer. Lektionens innehåll 
fokuserade på läsförståelse, ordförståelse och hörförståelse genom arbete med texter om 
Zlatan och artisten Laleh. Under lektionen användes flera arbetsformer, såsom 
helklassdiskussioner, körläsning, pararbete och individuellt arbete. Observationen fokuserade 
på hur läraren använde mikrostöttning genom kroppsspråk, omformuleringar, upprepningar 
och multimodala uttryckssätt för att skapa förståelse och trygghet i klassrummet. 

 
6.4 Analysmetod och databearbetning 

6.4.1 Tematisk analys  
Analysen av det insamlade materialet genomfördes med hjälp av en tematisk analys med 
utgångspunkt i Braun och Clarke (2006). De beskriver tematisk analys som en kvalitativ 
analysmetod för att analysera och synliggöra återkommande mönster och teman i det 
empiriska materialet (ibid., s.79). Metoden används för att strukturera och analysera 
datamaterialet på detalj- och övergripande nivå genom att identifiera återkommande mönster 
och kategorisera teman. Den möjliggör tolkning av deltagarnas erfarenheter och beskrivningar 
i relation till studiens syfte (ibid.). Braun och Clarke framhåller att tematisk analys är en 
flexibel metod som kan användas inom olika teoretiska perspektiv (ibid., s.80). Metoden kan 
genomföras både induktivt alltså där teman växer fram ur materialet, och deduktivt där 
analysen styrs av skribentens teoretiska utgångspunkter (ibid., s.83-84). I denna studie 
används en kombination av tillvägagångssätten. Analysen utgår från deltagarnas utsagor och 
observationerna i klassrummet, samtidigt som studiens teoretiska begrepp makro- och 
mikrostöttning används som analytiska utgångspunkter vid tolkningen av materialet. Braun 
och Clarke (2006) betonar att skribenten har en aktiv roll i analysprocessen och att teman inte 
enbart framträder ur materialet utan de skapas genom tolkning och analys (ibid., s.80). För att 
stärka studiens trovärdighet redovisas analysprocessen stegvis nedan. 
 
6.4.2 Analysprocess  
Analysprocessen genomfördes utifrån Braun och Clarkes sex steg för tematisk analys (2006, 
s.87). I det första steget bekantade skribenten sig med materialet genom att lyssna på 
intervjuerna och läsa igenom transkriptionerna flera gånger. Braun och Clarke beskriver 
denna fas som en process där skribenten behöver fördjupa sig i sin data genom upprepad 
läsning och reflektion kring innehållet (ibid.). Endast de delar av intervjuerna som var 
relevanta för studiens syfte transkriberades ordagrant. Citaten redigerades något för att bli 
lättare att läsa. Pauser och ljud som inte påverkade innehållet exkluderades. 
Observationsanteckningarna lästes också för att skapa en helhetsförståelse av materialet.  
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I det andra steget genererades intitiala koder. Forskarna beskriver kodning som 
processen att identifiera intressanta egenskaper i informationen på ett systematiskt sätt genom 
hela datamaterialet (ibid., s.88). Kodningen i studien genomfördes manuellt genom att 
relevanta textutdrag markerades. Exempel på återkommande koder var  “bildstöd”, “tydliga 
instruktioner”, “omformuleringar”, “relationellt stöd” och “differentiering”. Kodningen 
fokuserade på material som var relevanta för studiens syfte och frågeställningar. 
Observationsanteckningarna analyserades tillsammans med intervjuerna för att se hur språklig 
stöttning kom till uttryck i undervisningen. Observationerna gjorde det möjligt att jämföra vad 
lärarna sa med det som skedde i klassrummet. 

 I det tredje steget söktes teman genom att de olika koderna organiserades i 
preliminära teman. Braun och Clarke beskriver denna fas som en process där skribenten 
börjar analysera relationer mellan olika koder och hur dessa kan kombineras till övergripande 
teman (ibid., s.89). I studien organiserades koderna i preliminära teman med hjälp av 
begreppen makro- och mikrostöttning. Utsagor och observationer som handlade om planering, 
struktur och undervisning kategoriserades som makrostöttning, medan material som handlade 
om interaktion och stöd i stunden kategoriserades som mikrostöttning. Vissa delar kunde 
tolkas som både makro- och mikrostöttning, vilket kräver avvägningar i analysen. Exempelvis 
kunde arbetet med ordlistor och bildstöd förstås som makrostöttning när de planerades i 
förväg men även som mikrostöttning när läraren spontant använde materialet i interaktionen 
med eleverna under lektionen. Ett annat exempel var temat som fokuserar på muntligt 
deltagande, trygghet och relationer, vilket innehöll inslag av både planerad stöttning och stöd 
som uppstod i klassrumsinteraktionen i stunden. Detta återkommer i resultatavsnittet (se 
avsnitt 7.3.3- Stöttning av muntligt deltagande, trygghet och relationer)  

Det fjärde steget innebar att de identifierade teman granskades och reviderades. Braun 
och Clarke menar att forskaren här behöver undersöka om temana är sammanhängande och 
om de fungerar både i relation till de kodade utdragen och till hela datamaterialet (ibid., s.91). 
I studien jämfördes temana med både intervjumaterialet och observationsanteckningarna. 
Teman som återkom hos flera deltagare och i olika delar av materialet bedömdes som 
relevanta för analysen. Överlappande teman slogs samman och vissa teman omformulerades.  

I det femte steget definierades och namngavs temana som skulle presenteras. Braun 
och Clarke beskriver denna del som processen där forskaren identifierar “the essence” av 
varje tema (2006., s.92). I studien gavs temana korta och beskrivande namn utifrån materialets 
innehåll. Det tydliggjordes även relationer mellan olika koder och teman för att skapa en mer 
sammanhängande struktur i analysen. 

 I det sjätte och sista steget producerades resultatdelen. Braun och Clarke beskriver 
denna fas som processen där forskaren presenterar en sammanhängande och analytisk 
berättelse om datamaterialet (2006., s.93). I studien presenterades resultatet tematiskt med 
citat från intervjuerna och exempel från observationerna. I diskussionskapitlet jämfördes 
resultaten med studiens frågeställningar, tidigare forskning och det teoretiska ramverket för att 
förstå resultaten i relation till analysen. 
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6.5 Forskningsetiska överväganden 
Studien genomfördes i enlighet med Vetenskapsrådets (2024) riktlinjer för god forskningssed. 
Under hela forskningsprocessen tog jag hänsyn till deltagarnas integritet, självbestämmande 
och rätt till information. En viktig utgångspunkt var att genomföra studien med respekt för 
deltagarna och att minimera eventuella risker (Vetenskapsrådet 2024, s. 58). Dessa principer 
var viktiga genom hela studien för att säkerställa att deltagarna kände sig trygga och 
behandlades med respekt.  

Deltagarna kontaktades på olika sätt. Vissa tillfrågades via e-post där ett 
informationsbrev (se bilaga 3) skickades med uppgifter om studiens syfte, genomförande och 
hur det insamlade materialet skulle användas. Andra tillfrågades vid fysiska möten på 
arbetsplatsen där både muntlig och skriftlig information gavs. Samtliga deltagare 
informerades om att deltagandet var frivilligt och att de när som helst kunde avbryta sitt 
deltagande utan negativa konsekvenser. Samtycke inhämtades före intervjuerna och 
dokumenterades både muntligt och skriftligt. Deltagarna fick ta del av och underteckna en 
samtyckesblankett (se bilaga 4) innan datainsamlingen påbörjades. Deltagarna informerades 
även om att de när som helst kunde återta sitt samtycke, i enlighet med Vetenskapsrådets 
rekommendationer om informerat och frivilligt samtycke (ibid, s. 63-64). 

Intervjuerna bokades i samråd med deltagarna och anpassades efter deras 
arbetssituation för att skapa en trygg och bekväm intervjusituation. Deltagarna informerades 
även om att det insamlade materialet endast skulle användas i denna studie och att 
examensarbetet kunde komma att läsas av handledare, examinator och andra studenter.  

För att skydda deltagarnas integritet anonymiserades samtliga personuppgifter. Namn 
på personer, skolor och arbetsplatser redovisades därför inte i studien. I stället tilldelas 
deltagarna fiktiva namn. Det insamlade materialet förvarades på ett säkert sätt och var endast 
tillgängligt för skribenten. Materialet användes enbart för denna studie och hanterades i 
enlighet med Vetenskapsrådets riktlinjer för personuppgiftshantering och integritetsskydd 
(ibid, s. 66-68). Genom dessa åtgärder genomfördes studien med hänsyn till deltagarnas 
rättigheter, integritet och självbestämmande. 
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7. Resultat och analysredovisning 
I följande kapitel presenteras studiens resultat baserat på intervjuer med fem verksamma 
lärare i sva samt observationerna från tre av lärarnas undervisningsgrupper. Resultatet 
organiseras tematiskt utifrån studiens frågeställningar och analyseras med stöd i begreppen 
makro- och mikrostöttning. Den första frågeställningen presenteras i resultatavsnittet som: 
Lärarnas syn på språklig stöttning (7.1). Den andra organiseras utifrån begreppen makro- och 
mikrostöttning, där temana inom makrostöttning (7.2) namnges: Förberedelse av språkligt 
innehåll före text- och arbetsområden (7.2.1) samt Differentiering och nivåanpassning (7.2.2). 
Temana inom mikrostöttning (7.3) namnges: Språklig anpassning och förklaringar i stunden 
(7.3.1), Frågor och interaktionellt stöd (7.3.2) samt Stöttning av muntligt deltagande, 
trygghet och relationer (7.3.3). Den tredje frågeställningen presenteras i ett eget avsnitt under 
rubriken Didaktiska utmaningar i arbetet med språklig stöttning (7.4), med underteman som 
Läsning och läsmotstånd (7.4.1), Balansen mellan stöd och utmaning (7.4.2) samt Tidsbrist 
(7.4.3). Dessa teman växte fram genom analys av intervjuer och observationer och presenteras 
i resultat- och analysavsnittet. Intervjuer och observationer presenteras i en sammanvävd 
analys där lärarnas beskrivningar sätts i relation till det som observerats i klassrumspraktiken 
och kan bekräftas i planeringen. För att säkerställa deltagarnas anonymitet benämns lärarna i 
resultatredovisningen med fiktiva namn: Maria, Clara, Jenny, Elin och Stina.  
 
7.1 Lärarnas syn på språklig stöttning 
Intervjuerna inleddes med frågor om vad språklig stöttning innebär och vilken betydelse den 
har för lärarna i undervisningen i sva. Gemensamt för lärarnas utsagor var att språklig 
stöttning beskrevs som ett sätt att göra språket begripligt och hjälpa eleverna att utveckla sitt 
språk. Flera av lärarna lyfte fram vikten av ordkunskap och förförståelse. Maria beskriver 
språklig stöttning som en central del av hela sva-undervisningen och betonar framför allt 
betydelsen av ordinlärning och arbete med ord i olika sammanhang:  

 [...] innebär att underlätta förståelse och utveckla deras eget språk. Egentligen tycker 
jag att svenska som andraspråk är språklig stöttning. I språkundervisningen är grunden 
ordinlärning, utan ord behöver du ingen grammatik, därför jobbar jag mycket med 
ordkunskap (Maria).  

Maria anser att språklig stöttning, särskilt ordförråd, är en förutsättning för att kunna utveckla 
ett akademiskt språk. Stöttningen handlar inte enbart om att förstå enskilda ord utan också om 
att skapa möjligheter för eleverna att delta i språkliga sammanhang. Clara menar att läraren 
har ett ansvar att vara medveten om vilka ord och begrepp eleverna kan uppleva som svårt 
och ta hänsyn till deras språkliga och kulturella förförståelse. Clara uttrycker det såhär:  

Jag tänker ju att när vi läser texter som vi gör på svenska, det kan ju vara skönlitteratur, 
men det kan ju också vara faktatexter och sånt, så är jag ju alltid medveten om att det 
finns ett antal ord som de inte förstår eller begrepp som de aldrig har hört. (Clara) 

I likhet med Maria framhåller Clara vikten av att undervisningen bör göras begriplig genom 
att läraren identifierar språkliga hinder och skapar förutsättningar för förståelse. Elin uttrycker 
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sig på liknande sätt men lyfter fram att språklig stöttning sker hela tiden och behöver anpassas 
efter elevernas olika språkliga nivåer och behov: 

Språklig stöttning är väldigt olika, det beror på vilken nivå eleven ligger på och hur 
mycket jag kan stötta. Det jag hunnit med är att jag försöker stötta de som ligger på 
lägsta nivån. Språklig stöttning är hela tiden i allt, till och med när jag pratar med 
eleverna utanför lektionstimmen, det är språklig stöttning som pågår hela tiden. Vi 
lärare har kontinuerligt ett ansvar hur vi pratar med elever, att vi använder rätt språk och 
rätt sätt att utveckla eller förklara saker (Elin).  

Elin beskriver att elevgrupperna är språkligt heterogena och stöttningen behöver vara flexibel 
och genomsyra hela undervisningen, även utanför lektionstillfället. Utifrån Elins utsaga 
framträder en syn på språklig stöttning där lärarens sätt att kommunicera blir en viktig del av 
elevernas språkutveckling. Läraren fungerar här som en språklig förenbild genom att 
medvetet använda och förklara språk i olika situationer. Även Stina beskriver språklig 
stöttning som ständigt närvarande och nödvändig för att eleverna ska kunna förstå och delta i 
undervisningen: 

Det innebär att jag verkligen måste använda språklig stöttning hela tiden [...], de kan ju 
inte svenska [...], det går inte annars, man måste i den här nybörjargruppen. Jag tänker 
så i alla fall, att man stöttar med allt som man har runt omkring sig. (Stina) 

I Stinas utsaga framgår att språklig stöttning är en central del av undervisningen i 
nybörjargrupper. Stöttningen behöver finnas närvarande genom hela undervisningen för att 
eleverna ska kunna förstå innehållet och successivt utveckla sitt språk. Detta syns även i 
Jennys beskrivningar där språklig stöttningen framställs som något som sker naturligt och 
automatiskt i undervisningen genom lärarens språkval och anpassning av kommunikation. 
Jenny vill med citatet nedan dock betona att stödet inte får bli för omfattande eftersom 
eleverna också behöver utveckla självständighet:  

[...] förklara när de inte förstår. Sen gillar jag att jobba lite lagom med stöttning, vill helst 
inte överdriva för mycket för att jag vill att de ska bli självständiga också. Ja, man kanske 
inte är medveten om vilken språklig stöttning man ger, det sker nog automatiskt men man 
vill gärna ligga i alla fall i en utmaning där det är lite svårt för vissa, hellre för mycket 
utmaning än för mycket uttråkning. (Jenny)  

I citatet ovan framgår att Jenny ser språklig stöttning som ett stöd som ska leda eleverna mot 
större självständighet. Läraren beskriver hur stöttningen behöver anpassas efter elevgruppen 
och balanseras mellan stöd och utmaning. Det får inte bli alltför förenklat, utan eleverna 
behöver utmanas på en nivå som ligger strax över deras nuvarande språkliga förmåga, om inte 
högre (läs vidare om balansen i avsnitt 7.4.2). Detta kan kopplas till den proximala 
utvecklingszonen där läraren fungerar som ett stöd i elevernas utveckling mot ett mer 
självständigt språkbruk. Lärarna uppfattar språklig stöttning som en central och kontinuerlig 
del av sva-undervisningen.  
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7.2 Makrostöttning i undervisningens planering och struktur 
I relation till den andra forskningsfrågan beskrev lärarna hur de planerar och organiserar 
undervisningen för att stödja elevernas språkutveckling. Resultaten visar att språklig stöttning 
i hög grad är en planerad verksamhet och att den inte enbart sker i den direkta 
klassrumsinteraktionen. Lärarna arbetar systematiskt med att förbereda språkligt innehåll, 
differentiera uppgifter och skapa strukturerade stödformer redan innan lektionerna genomförs. 
Detta överensstämmer med Hammond och Gibbons (2005) begrepp makrostöttning, där 
planering och organisering av undervisningen syftar till att skapa gynnsamma förutsättningar 
för både språkutveckling. Observationerna bekräftade också att stöttningen fanns inbyggd i 
lektionsupplägget och materialvalet innan själva undervisningen började. 
 
7.2.1 Förberedelse av språkligt innehåll före text- och arbetsområden 
Samtliga lärare betonar vikten av att förbereda eleverna språkligt innan de möter nya texter 
eller arbetsområden. Detta sker främst genom ordlistor, identifiering av svåra begrepp och 
planering av varierad input. Clara beskriver en medveten planering kring repetition: 

Innan man tar sig an ett material så får man ju titta lite på texterna och se vad det är vi 
behöver förbereda här. [...] jag tänker att man ska ha det varierat, man kan ha filmsnutt, 
man kan ha text, lite prata, jag tror att det är bra att orden förekommer flera gånger på 
olika sätt. [...] det blir ofta att det material man hittar behöver man liksom utöka, kanske 
ta ut orden, skriva upp dem på lappar, klippa sönder, låta dem prata eller göra någon 
kombineraövning. (Clara) 

Claras beskrivning visar hur undervisningen planeras för att eleverna ska få möta ord och 
begrepp upprepade gånger och genom olika uttrycksformer. Observationen av Claras 
undervisning bekräftade detta genom att lektionen var tydligt strukturerad redan från början. 
Läraren skrev upp dagens upplägg på tavlan, gick igenom syftet med lektionen och använde 
PowerPoint för att stegvis förbereda eleverna inför det muntliga nationella provet. Eleverna 
fick dessutom genomföra ett mini-nationellt prov innan det riktiga provet, vilket kan förstås 
som en planerad stödstruktur där eleverna successivt byggde upp förståelse och trygghet inför 
en avancerad uppgift. Min tolkning av detta visar att makrostöttning inte bara handlar om 
ordlistor och begrepp. Det handlar också om att skapa tydliga ramar och förutsägbarhet i 
undervisningen. Liknande resonemang återkommer hos Maria som arbetar med en stomme av 
återkommande texter där ordlistor och riktade övningar planeras in: 

[...] man har ju en stomme med texter man brukar köra, då har man ordlista till olika 
kapitel och så. Man kan ju konstruera övningar som kräver att de ska använda ett visst 
vokabulär i svaren, då blir det att de använder det både muntligt och skriftligt. [...] 
ordlistorna kan bli långa men då får man begränsa till de orden man tycker är 
användbara, då kan det vara olika typer av övningar och diskussioner. (Maria) 

Ovanstående utsaga visar hur läraren planerar undervisningen för att skapa språkligt stöd och 
möjligheter för eleverna att använda och möta nya ord både muntligt och skriftligt. I 
observationen av Jenny blev det tydligt hur undervisningen planerades stegvis för att eleverna 
ska närma sig textens innehåll. Lektionen började med gemensam högläsning och genomgång 
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av centrala ord som “förtryckt” och “ifrågasätta”, för att senare övergå till gruppdiskussioner 
och ett individuellt ordtest. Denna planerade progression gjorde att eleverna först fick stöd 
tillsammans med läraren innan de senare behövde använda orden självständigt. Stina lyfter 
fram vikten av att planera för förståelse redan från början så det blir begripligt för eleverna:  

Jag tänker ju att hur ska de förstå den här texten. Det kan vara bildstöd, det kan finnas 
ord som man går igenom. Det brukar finnas material med ordlistor som vi går igenom 
innan, då måste jag hela tiden tänka men vänta “vad gör jag med dem och vad med dem 
andra”, för de som är helt nybörjare behöver mycket grunder och de som kommit längre 
behöver få utmanas. (Stina) 

I observationen av Stinas lektion syntes detta då läraren använde högläsning, körläsning, 
bildstöd, musik och samtal för att eleverna skulle få möta språket på olika sätt. När eleverna 
arbetade med texter om Zlatan och Laleh plockades centrala ord ut och förklarades med 
enklare ord, motsatser och konkreta exempel. Personligen kunde jag se i observationen att 
variationen i undervisningen var planerad för att skapa fler ingångar till förståelse och göra 
innehållet tillgängligt för elever med olika språkliga förutsättningar. Utöver förberedelse av 
språkligt innehåll framkommer att lärarna planerar undervisningen genom återkommande 
stödstrukturer som syftar till att skapa tydlighet och tillgänglighet. Lärarnas beskrivningar 
visar att struktur och materialval är centrala delar av makrostöttningen för att göra 
undervisningen tillgänglig. Jenny säger såhär:  

[...] speciellt i början av terminen är det mycket bilder och ordlistor. Jag tror att jag är 
relativt bra på att veta vilka ord de inte kommer att förstå. Jag försöker tänka på just 
vilka ord som kan vara svåra, gärna planera någon ordövning med dem så att de också 
försöker använda det sen. (Jenny) 

Dessa citat visar att makrostöttning handlar om ett proaktivt förhållningssätt där lärarna 
försöker identifiera språkliga hinder i förväg. Observationerna bekräftade att lärarna planerade 
undervisningen i steg där eleverna först fick stöd gemensamt och sedan förväntades arbeta 
självständigt. Kopplat till det planerade lärarna in olika stödstrukturer i undervisningen. 
Genom repetition och variation (Clara) samt ordlistor kopplade till konkreta texter (Maria, 
Jenny och Stina), skapades förutsättningar för att eleverna ska kunna delta och förstå 
innehållet i undervisningen. 

7.2.2 Differentiering och nivåanpassning 
Lärarna planerar differentiering för att möta den stora språkliga spridningen i grupperna. 
Strategierna varierar men syftar alla till att ge stöd samtidigt som de utmanar eleverna. Elin 
använder ett gemensamt material men differentierar uppgifterna tydligt efter nivå:  

Jag tar Skolverkets material och gör det lite lättare för eleverna att förstå [...]. Jag 
planerar läsförståelsefrågor på olika nivåer, jag delar in dem i A-, C- och E-frågor. Jag 
har samma planering för alla, samma material för alla men frågorna är på olika nivåer. 
Och oftast blir eleverna såhär, ja men jag har klarat E-uppgifterna, då säger jag men ge 
dig på C-uppgifterna eller A. Då blir eleverna glada och kan få en känsla av att de klarar 
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uppgifterna. Jag försöker liksom att få eleven att ta stegen själva genom att planera upp 
det på det sättet. (Elin) 

Här framkommer hur samma undervisningsinnehåll används för hela gruppen, samtidigt som 
eleverna kan arbeta utifrån sina individuella förutsättningar. Det handlar om att skapa en 
lärandemiljö där eleverna känner sig delaktiga och får arbeta på en nivå som är möjlig för 
dem. Observationerna av både Clara och Stina visade liknande mönster. I Claras klassrum 
arbetade alla elever med samma uppgift inför det muntliga nationella provet, men vissa elever 
behövde stegvis vägledning medan andra kunde arbeta självständigt.. Läraren lät därför 
eleverna arbeta både individuellt och i par för att skapa flexibilitet utifrån elevernas behov. 

Liknande mönster syntes i Stinas undervisning där eleverna arbetade med både 
lättlästa och avancerade texter. Två elever som endast varit i Sverige i fyra månader arbetade 
med enklare material, medan andra elever fick mer avancerade texter och fler frågor. Läraren 
gick runt mellan eleverna och använde ledtrådar, omformuleringar och stödfrågor istället för 
att ge färdiga svar. Observationen visade också att elever som blev klara snabbare fick extra 
uppgifter, vilket kan förstås som ett sätt att hålla kvar utmaningen även för elever som kommit 
längre i sin språkutveckling. Jenny beskriver på liknande sätt hur undervisningen planeras 
utifrån en högre nivå där stöd används vid behov:  

Jag försöker hitta bra uppgifter, det är inte alltid lätt men med lagom nivå. Jag tycker 
inte att det ska vara för lätt, då tröttnar jag och eleverna. Jag gillar inte det här att man 
anpassar till de svaga, att vi tar det på den lägsta nivå, att den som har lägst nivå där 
lägger vi oss, men då hinner de övre hälften tröttna, så jag försöker mer lägga mig 
uppåt, snarare på en högre nivå, så får de använda översättning och kompis så får vissa 
läsa lättare bok. (Jenny) 

I relation citaten och till observationen av Jennys lektion kunde jag se att eleverna fick olika 
typer av stöd beroende på behov. Vissa elever hade inga problem med att delta i 
diskussionerna och använda orden i egna meningar, medan andra behövde engelska 
översättningar, synonymer eller stöd från klasskamrater för att kunna delta. Däremot arbetade 
hela gruppen fortfarande med samma text och tema. Det kan förstås som ett sätt att skapa 
gemenskap i undervisningen och variera stödet utifrån elevernas språkliga nivåer. Vidare 
planerar Maria in läsgrupper för att anpassa svårighetsgraden: 

Under läsningens gång har man flera boksamtal som kan rikta sig på olika saker. Då kan 
man ha massa kortkskrivningsuppgifter. Det förutsätter inte att alla är på samma ställe, 
då kanske man behöver dela upp eleverna i olika läsgrupper, så att man kan göra olika 
saker med olika grupper, differentierad undervisning, då kan man ge de dära långsamma 
läsarna enklare uppgifter, de som behöver utmaningar kan få svårare, mera 
tuggmotstånd. (Maria) 

Jenny beskriver dessutom hur dubbelbemanning möjliggör ytterligare nivåanpassning:  

Då har vi gjort så att de lektionerna som vi har dubbelbemanning så tar hon ut de 
svagare eleverna och läser en enklare bok och jag har kunnat läsa de svårare texterna 
med dem som är nära mot betyg. Det är väldigt possitivt, det har de uppskattat, så det är 
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väldigt bra, har man möjlighet till dubbelbemanning till en större grupp så är det 
jättebra. (Jenny) 

Differentiering framstår som en central del av planeringen i makrostöttningen. Genom att 
kombinera gemensamt material med nivåindelade uppgifter (Elin) och uppdelning i grupper 
eller böcker (Stina, Jenny och Maria) försöker lärarna anpassa undervisningen efter elevernas 
språknivåer och den proximala utvecklingszon. Den gemensamma undervisningen kan 
exempelvis innebära att hela klassen arbetar med samma text eller tema, men att de får olika 
frågor, olika mycket stöd eller olika svåra texter. På så sätt kan eleverna delta i samma 
undervisning men arbeta utifrån sina egna förutsättningar. Det visar en balans mellan 
gemensam undervisning och individuellt stöd. Till skillnad från den språkliga förberedelsen 
(6.2.1) handlar det om hur undervisningen organiseras för att eleverna inte bara ska förstå 
innehållet utan också använda språket själva. Sammanfattningsvis visar resultaten att 
makrostöttning i undervisningen består av bland annat förberedelse av språkligt innehåll, 
differentiering och planerade stödstrukturer. Lärarnas beskrivningar och observationerna visar 
att makrostöttning bygger på medveten planering där både stöd och utmaning ingår, vilket 
skapar förutsättningar för att eleverna ska kunna förstå, delta i och utveckla sitt språk. 

7.3 Mikrostöttning i klassrumsinteraktion 
Avsnittet presenterar resultaten för mikrostöttning, det vill säga de situationsbundna strategier 
som lärarna använder i det direkta samspelet med eleverna under lektionerna. Nedan besvaras 
studiens andra forskningsfråga, som rör hur språklig stöttning kommer till uttryck i 
klassrumsinteraktionen. Till skillnad från makrostöttning, som handlar om planering och 
struktur före lektionen, handlar mikrostöttning om hur läraren agerar i stunden. Det innefattar 
hur läraren anpassar sitt språk, ställer frågor, ger förklaringar och skapar trygghet utifrån 
elevernas respons. Både intervjuer och observationer visar en variation av 
mikrostöttningsstrategier. Särskilt framträdande är användningen av omformulering, frågor, 
bekräftelse, kroppsspråk samt relationsskapande arbete.  

7.3.1 Språklig anpassning och förklaringar i stunden 
Ett återkommande mönster i lärarnas utsagor är att de arbetar med att anpassa sitt språk 
genom att variera uttryck och förklara ord på flera sätt. Maria beskriver tydligt hur det sker: 

Jag brukar ofta använda ett svårare och ett lättare ord för samma sak, då brukar jag 
skriva det på tavlan. För jag tycker att det är viktigt att de möter ett svårare vokabulär i 
skolan. Det är väldigt ofta om man har bokdiskussion, då kan man säga frågan på ett 
sätt och så då tänker man kanske det blev krångligt för somliga, då får man ju säga det 
på ett annat sätt eller lättare sätt. Det är inte nödvändigtvis att man kör på den enklare 
varianten. (Maria) 

Marias beskrivning synliggör hur stöttning handlar om att skapa språkliga vägar in i samma 
innehåll och inte förenkla det på något sätt. Även om Marias lektion inte observerades 
återkom liknande arbetssätt i observationerna för Claras och Jennys lektioner. Under Jennys 
lektion växlade läraren mellan ämnesspråk och mer vardagliga formuleringar när hon gick 
igenom det muntliga nationella provet. Begrepp som “redogöra”, “framföra” och “visa 
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engagemang” bröts ner till mer konkreta uttryck som “berätta med egna ord” och “prata inför 
klassen”. De mer avancerade orden behölls synliga i materialet och på projektorn. Det kan 
förstås som ett sätt att ge eleverna tillgång till det skolspråk som krävs i 
bedömningssituationer utan att sänka den språkliga nivån på själva innehållet. Clara beskriver 
själv arbetssättet i intervjun: 

Nu försöker jag prata normal samtalston och använder faktiskt svårare ord [...]. Jag 
skriver det på tavlan och det här betyder si och det här betyder så. Så det gör jag hela 
tiden när vi stöter på svåra uttryck. (Clara) 

Observationen för lektionen hos Clara visar dock att denna stöttning inte enbart sker genom 
förklaringar av enskilda ord, utan också genom hur läraren organiserar samtalet i stunden. Det 
kan förstås som att läraren fångar så kallade lärbara ögonblick, där elevens spontana respons i 
stunden används som en möjlighet att bygga vidare på språkutvecklingen. När eleverna blev 
osäkra använde läraren multimodal mikrostöttning genom att upprepa instruktionen och 
förändra tonläget. Dessutom använde läraren kroppen genom att peka i dokumentet och ge 
konkreta exempel på hur eleverna skulle tänka. Vid flera tillfällen skrev läraren direkt i det 
nationella provmaterialet på projektorn och pratade samtidigt, vilket skapade ett muntligt 
stöd. Bilden av mikrostöttning förstärks som något multimodalt där flera uttrycksformer 
används. Vidare beskriver Clara hur omformuleringar används i undervisningen: 

Omformuleringar, frågor det gör man hela tiden. Ibland kanske de säger på felaktigt 
sätt, då upprepar man ofta, och då kanske man säger det på rätt sätt. (Clara) 

Det läraren beskriver i citatet ovan blev tydligt i observationen av Claras lektion. När eleverna 
svarade grammatiskt fel använde läraren recasting. En liknande situation framträdde i 
observationen av Stina, där läraren byggde vidare på elevernas svar genom att lägga till ord, 
använda synonymer och omformulera meningar. Exempelvis introducerades ordet “fattig” och 
dirket efter sa läraren motsatsen “inte rik”, samtidigt som betydelsen förstärktes genom gester 
och tonfall. Ett annat perspektiv på språklig anpassning framträder hos Stina, där stöttningen i 
hög grad bygger på att läraren läser av elevernas reaktioner i stunden: 

Jag är ganska mycket ögonkontakt hela tiden, jag ser på de om de inte förstår och detta 
är ju jättesvårt nu när jag ska rikta mig mot flera nivåer […], då försöker jag igen på 
något enklare sätt, det är ju så hela tiden att man får försöka se sådär, få kontakt med 
eleverna. (Stina) 

I observationen av Stinas lektion blev detta synligt eftersom läraren följde elevernas blickar, 
ansiktsuttryck och kroppsspråk under undervisningen. När eleverna såg tveksamma ut 
stannade läraren upp och förklarade igen med enklare språk eller ytterligare exempel, vilket 
förstås som contingent scaffolding. Detta kunde ske innan eleverna själva uttryckte att de inte 
förstod. Vid högläsningen av texten om Laleh anpassade läraren exempelvis tempot efter 
elevernas respons och lät eleverna upprepa meningar i kör flera gånger innan undervisningen 
gick vidare. Observationen synliggör hur mikrostöttningen handlar om lärarens förmåga att 
läsa av klassrummet och fatta snabba beslut i stunden. 
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Resultatet från intervjuerna och observationerna visar att språklig anpassning sker hela 
tiden i sva-undervisningen och förändras beroende på elevernas respons. Lärarna växlar 
mellan att förklara, omformulera och visa hur ord och uttryck kan användas. Observationerna 
visar även att lärarna använde flera icke-verbala strategier för att stötta elevernas förståelse. 
Exempelvis förstärktes förklaringar genom gester, kroppsspråk och pekningar i samband med 
att lärarna varierade tonläge och taltempo i samtalet för att betona viktiga ord och begrepp. 
Detta gör innehållet begripligt och skapar fler möjligheter för eleverna att förstå och delta i 
undervisningen. Det blir också tydligt att lärarna inte förenklar själva innehållet, utan istället 
hjälper eleverna att förstå och använda språket genom olika former av mikrostöttning i 
klassrumsinteraktionen. 

7.3.2 Frågor och interaktionellt stöd  
Frågor och interaktionellt stöd har identifierats som ett återkommande tema utifrån den metod 
som har använts i studien och framträder som en stöttningstrategi inom mikrostöttning. I 
materialet framkommer att lärarna använder frågor på olika sätt. Frågorna användes dels för 
att kontrollera om eleverna hade förstått undervisningen. De användes också för att få 
eleverna att prata mer och utveckla sina svar. På så sätt blev frågorna ett stöd för elevernas 
språkutveckling eftersom eleverna fick använda och utveckla språket i samtalet. Stina, som 
arbetar med elever på nybörjarnivå, beskriver språklig stöttning som en förutsättning för att 
eleverna överhuvudtaget ska kunna delta i undervisningen. Här blir användandet av öppna 
frågor en viktig del i undervisningen:  

Man ställer frågor hela tiden, man säger på olika sätt. Om jag tar det som är för alla 
säger jag det väldigt enkelt, säger om igen, upprepar och tittar på dem. (Stina) 

I observationen framträder detta som en kontinuerlig process där frågor integreras i 
undervisningens alla moment. Under arbetet med texterna om Zlatan och Laleh stannade 
läraren upp för att ställa frågor kring ord och innehåll. Begrepp som “sambo” och “producent” 
förklarades stegvis genom följdfrågor, synonymer och konkreta exempel. När eleverna hade 
svårt att svara gav läraren ledtrådar istället för färdiga svar och lät eleverna försöka vidare. 
Vid flera tillfällen läste läraren en mening högt, eleverna upprepade i kör och därefter ställdes 
frågor som hjälpte eleverna att bearbeta innehållet. Slutsatsen av det är att frågorna fungerade 
både som förståelsestöd och ett sätt att aktivera eleverna i samtalet. Det blev också tydligt hur 
frågorna användes för att hålla igång interaktionen i klassrummet. När eleverna blev tysta 
väntade läraren in svar, upprepade frågan med enklare ord eller gav exempel som gjorde 
frågan begriplig. På så sätt skapades fler möjligheter för eleverna att delta muntligt. 
Observationen synliggjorde hur mikrostöttningen skedde hela tiden i interaktion och 
anpassades efter elevernas respons i stunden, där varje delmoment fungerade som stöd för 
nästa. Arbetssätt kan förstås som en form av interaktionell stöttning eftersom lärarna använder 
själva samtalet som ett verktyg för att skapa delaktighet. Clara bekräftar det genom att betona 
frågornas betydelse för att driva undervisningen framåt:  

Jag lyfter alltid upp deras frågor, jag säger att jag älskar frågor, fråga mig hur mycket 
som helst. Varje gång jag får en fråga säger jag alltid att det är en bra fråga, jag vänder 
alltid deras frågor till att det är possitivt, att det liksom driver undervisningen framåt [...] 
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aldrig dåligt för det är faktiskt inte det [...], de kommer med mycket bra infall, även den 
eleven som nästan fått en IF diagnos. Alltså det är så kul när de vågar det. (Clara) 

Här framträder en något annan men kompletterande aspekt av mikrostöttning. Medan Stina 
använder frågor för att möjliggöra förståelse på en grundläggande nivå, beskriver Clara hur 
frågor även fungerar som en motor i undervisningen. Frågorna blir inte enbart ett stöd för att 
förstå innehållet, utan också ett sätt att skapa engagemang, utveckla språket i interaktion och 
bidra till en trygg klassrumsmiljö där eleverna känner sig fria att delta muntligt. 
Observationen av Clara visar hur detta tar sig uttryck i praktiken. Under genomgången inför 
det muntliga nationella provet uppmuntrade läraren eleverna att ställa frågor kring uppgiften 
och provets upplägg. När eleverna inte svarade direkt omformulerades frågorna eller bröts ner 
i mindre delar. Läraren riktade ibland frågan vidare till en annan elev för att hålla samtalet 
igång och skapa fler ingångar till deltagande. Vid flera tillfällen bekräftades elevernas frågor 
med kommentarer som “bra fråga” eller “precis”, vilket bidrog till att skapa ett tillåtande 
klimat. Observationen hos Clara visade också att läraren använde frågor för att hjälpa 
eleverna att tänka vidare snarare än att ge färdiga svar. Eleverna fick exempelvis stödfrågor 
och exempel när de skulle förbereda sina muntliga presentationer inför mini- nationella prov. 
Ett annat exempel på hur frågor används som stöttning framkommer hos Maria, där fokus 
ligger på hur de kan anpassas språkligt för att inkludera fler elever i samtalet: 

Jag kan ställa en fråga först och sedan upprepa den på ett lättare eller svårare sätt. “Vilka 
förhållanden möjliggjorde övergången från upplysning till romantik” och sedan  “Vad var 
det i samhället som gjorde att vi gick över från upplysning till romantik”. Då vet de att 
det kommer samtidigt och så får de ihop det. (Maria) 

Marias resonemang synliggör hur samma fråga kan uttryckas på olika språkliga nivåer för att 
göra innehållet tillgängligt utan att förenkla kunskapsinnehållet. Även om ingen observation 
genomfördes med Maria, återkommer arbetssättet i Claras och Stinas observationer. I Claras 
klassrum omformulerades frågor när eleverna inte svarade, medan i Stinas ställde hon frågor i 
flera steg och byggde vidare på elevernas svar genom följdfrågor. Det medförde att eleverna 
fick möjligheter att förstå frågan och delta i samtalet. Ett annat sätt att förstå interaktionellt 
stöd framkommer hos Jenny, där fokus ligger på att flytta över talutrymmet till eleverna: 

[...] jag babblar ju inte heller så mycket, inte långa föreläsningar. Jag försöker liksom 
bolla över till dem ganska mycket. Vissa kan ju engelska så då brukar de fråga om det 
ordet på engelska, och då svarar jag ju, sen försöker man säga det i en mening eller 
förklara beroende på ordet. Vissa behöver man ju då sätta in i en mening och vissa kan 
man förklara det osynliga, det man inte kan se, och så invisible, då förstår de nog de 
flesta. (Jenny) 

Här syns en medveten strävan att ge eleverna utrymme för egna röster i undervisningen. Det 
interaktionella stödet handlar om att organisera lektionerna så att eleverna själva förväntas 
bidra och använda språket. Observationen hos Jenny kunde visa på det genom hur läraren 
arbetade med högläsning och gemensam diskussion kring texten Den osynliga flickan. 
Eleverna fick läsa högt, svara på frågor och själva komma med förslag på vad svåra ord som 
“förtryckt” och “osynlig” kunde betyda. Läraren ställde frågor som “Vad betyder det?” och 
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“Hur kan vi använda ordet i en mening?” och uppmanade eleverna att formulera svaren själva. 
När svaren inte kom direkt använde läraren cued elicitation genom att ge ledtrådar, 
synonymer och engelska översättningar istället för färdiga svar. Eleverna fick fylla i varandras 
svar och resonera tillsammans. Observationen visade att läraren skapade interaktion genom att 
låta eleverna läsa stafettläsning, diskutera i smågrupper och gemensamt sammanfatta textens 
innehåll. 
​ Utifrån ovanstående utsagor och observationer verkar frågor och interaktionellt stöd 
vara ett användbart verktyg i mikrostöttningen. I materialet framträder en skillnad mellan 
frågor som kontrollerar förståelse och frågor som hjälper eleverna att utveckla sitt språk 
genom längre svar och samtal. Istället för att bara ge förklaringar använder lärarna frågor, 
omformuleringar och följdfrågor för att få eleverna att resonera vidare och uttrycka sig mer 
självgående. Frågorna fungerar därmed som en form av interactional scaffolding där eleverna 
ges möjlighet att utveckla sitt språk genom interaktion. 

7.3.3 Stöttning av muntligt deltagande, trygghet och relationer 
I sva-undervisningen framträder trygghet och relationer som en viktig del av mikrostöttningen 
eftersom eleverna förväntas använda ett språk de fortfarande håller på att utveckla. Arbetet 
med trygghet och relationer kan också förstås som en form av makrostöttning, då läraren i 
förväg planerar undervisning och organiserar grupper för att skapa förutsättningar för 
elevernas muntliga deltagande. Resultatet visar att lärarna arbetar för att sänka tröskeln för 
muntligt deltagande och skapa klassrum där eleverna vågar prova och uttrycka sig även när 
språket inte räcker till fullt ut. Observationerna visade att trygghet skapades genom vad 
läraren sa, hur undervisningen organiserades och hur läraren agerade i klassrummet i stunden. 
Elin beskriver att utgångspunkten med muntliga aktiviteter är trygghet: 

Jag skapar små grupper, inte mer än 4-5 i en grupp för att jag vill välja elever som 
passar med varandra. Det är viktigt för mig att de känner sig trygga, att de vågar prata 
och vågar säga det de hade tänkt säga i sina presentationer. (Elin) 

Trygghet framträder som något som planeras fram genom gruppindelningar och social 
organisering. Elin beskriver hur elevernas relationer till varandra påverkar deras vilja att delta 
muntligt. I lärarens svar blir trygghet en känsla och en didaktisk strategi för att möjliggöra 
språkanvändning. Vidare problematiserar Elin i intervjun föreställningen att högpresterande 
eller ambitiösa elever alltid ska “lyfta” andra elever i grupparbeten som är mindre 
studiemotiverade. Elin menar att det kan bli orättvist och betonar istället vikten av att elever 
får arbeta med personer de känner sig trygga med för att våga prata. Även om Elins lektion 
inte observerades återkom liknande mönster i observationerna av Jenny och Stina. Under 
observationen av Jenny uppmuntrade läraren exempelvis eleverna att diskutera i mindre 
grupper och styra eleverna bort från att enbart använda sitt modersmål tillsammans med sina 
närmaste vänner. Läraren använde interactional scaffolding genom frågor och 
följdkommentarer för att hålla igång elevernas samtal. Det blev tydligt att vissa elever väntade 
på hjälp eller övergick till sitt starkaste språk (förstaspråk) när de blev osäkra, medan läraren 
istället försökte skapa en miljö där det var accepterat att prata svenska trots misstag och 
tveksamheter. En liknande syn på trygghet som grund för deltagande framkommer hos Stina, 
som betonar vikten av lärarens närvaro i själva interaktionen: 
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[...] det är ju jätteviktigt att man finns där och sådär hjälper dem hela tiden, så att de 
känner sig trygga och vågar försöka. Jag tror att vi är jätteviktiga för deras 
språkutveckling, för att de måste få någon att bolla med hela tiden, känna att de vågar 
prata. Jag pratar mycket om att vi måste känna oss trygga, vi får inte skratta åt någon 
annan, alla håller på att lära sig, alla säger fel ibland. (Stina) 

Stinas utsaga bekräftas i observationen där läraren deltog tillsammans med eleverna i 
aktiviteterna snarare än att bara instruera. Under högläsningen läste läraren med inlevelse 
samtidigt som eleverna upprepade i kör. Det skapade ett gemensamt muntligt deltagande där 
ingen elev behövde känna sig ensam i att tala svenska. Observationen visade också hur läraren 
använde sitt eget deltagande som en form av stöttning. När eleverna blev osäkra gick läraren 
in och läste eller sjöng med dem istället för att lämna över allt ansvar. I ett specifikt tillfälle 
mot slutet av lektionen skulle eleverna lyssna på låten Framåt av Laleh. Några elever var till 
en början tveksamma till att sjunga med, men läraren började själv sjunga och uppmuntrade 
eleverna att delta om de ville. Efter en stund började eleverna sjunga med försiktigt. Detta kan 
förstås som mikrostöttning där läraren sänker tröskeln för muntlig interaktion. Läraren 
kopplade även innehållet i låten till elevernas erfarenheter av migration och framtidshopp. I 
samband med trygghet beskriver Clara relationskapande som en viktig del av undervisningen: 

[...] lära känna mer, bygga relationer, småprata- vad tycker du om den här boken, hur 
går det med den där, du sa att du skulle spela fotboll, och så vidare. Jag tycker absolut 
att relationsarbetet är viktigt, jag vill alltid vara sams, vill aldrig hamna i konflikt med 
någon, jag är ganska smidig. (Clara) 

I observationen av Claras lektion framträdde det relationella arbetet främst genom lärarens 
rörelse i klassrummet och sätt att kommunicera med eleverna individuellt. Under arbetet med 
det mini-nationella provet gick läraren runt mellan eleverna, satte sig bredvid dem och pratade 
om deras texter och idéer. Läraren bekräftade elevernas frågor och tankar, gav uppmuntrande 
kommentarer som “jättebra” och “fortsätt så”, och ställde frågor för att hjälpa dem vidare. 
Observationen visade att relationsskapande stöttning fungerade som ett sätt att skapa arbetsro 
och trygghet i lärandesituationen. Ytterligare en aspekt som framträdde i både intervjuer och 
observationer var hur lärarnas tonläge, kroppsspråk och bemötande påverkade elevernas 
deltagande. Elin beskriver vikten av affektivt bemötande:  

Jag stöttar i frågor, jag stöttar i vägledning, för att eleven själv ska ta fram resultatet. 
Tonläge, jag är ganska lugn när jag pratar med eleverna, jag har tålamod mot ungdomar, 
jag är lugn [...], det är också en metod jag har att lite, kill them with kindness. (Elin) 

Dessvärre genomfördes ingen observation hos Elin men ett liknande affektivt bemötande 
framträdde i Claras och Stinas klassrum. I observationerna syntes ett lugnt och tålmodigt 
bemötande där läraren sällan markerade fel eller stressade eleverna till svar. Lärarnas 
uppmuntrande kommentarer och bekräftelser användes till att få eleverna att fortsätta försöka 
även när de var osäkra eller fastnade i uppgifterna. Elin problematiserar relationens roll i 
undervisningen: 
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Det är mycket stöttning på vår skola, mycket relationell stöttning, och språket, det 
hänger lite på efter att man har stöttat relationellt. Jag tycker det är viktigt, men jag 
märker att när det blir för mycket tas fokus bort från kunskapsuppdraget. (Elin) 

I citatet ovan kan man se en spänning mellan relationellt arbete och kunskapsuppdraget. Elin 
uttrycker en oro över att relationer ibland lyfts fram som ett mål i sig, snarare än som ett 
medel för lärande. Perspektivet blir intressant i relation till observationerna eftersom det hos 
samtliga tre lektioner visar hur relationellt stöd och kunskapsutveckling i praktiken sker 
samtidigt. Till exempel när läraren stöttar eleverna språkligt genom frågor handlar det inte 
bara om att de ska må bra utan det handlar också om att läraren vill skapa förutsättningar för 
lärande. Å ena sidan betonas relationens betydelse för trygghet och deltagande, å andra sidan 
lyfter Elin en risk att relationellt arbete kan ta över och minska fokus på lärandet. Detta 
understrycks när Elin säger att ingen elev i efterhand kommer värdera goda relationer högre 
än faktiska kunskaper och betyg. Detta kan förstås som contingent scaffolding där lärarna 
anpassar stödet efter elevernas respons i stunden.  

Resultaten av muntligt deltagande, trygghet och relationer för mikrostöttning hänger 
ihop och används tillsammans i undervisningen. Det handlar om att som lärare skapa ett 
tryggt klassrum där eleverna vågar använda det svenska språket trots osäkerhet. 
Observationerna visar att lärares bemötande och närvaro är avgörande för att bygga denna 
trygghet. Lärarna har ett dubbelt uppdrag- att skapa trygga relationer för att eleverna ska våga 
delta och tillgodose elevernas kunskapsutveckling.  

7.4 Didaktiska utmaningar i arbetet med språklig stöttning 
Detta avsnitt behandlar de didaktiska utmaningar som lärarna beskriver i arbetet med språklig 
stöttning. I både intervjuer och observationer blir det tydligt att undervisningen behöver 
anpassas utifrån elever som befinner sig på olika nivåer och har varierande skolbakgrund. 
Lärarna ska utöver anpassning också planera, genomföra och följa upp arbetet inom 
begränsad tid. De beskriver både vilka didaktiska utmaningar de möter och hur de försöker 
hantera dem, vilket bidrar till att besvara studiens tredje forskningsfråga. I analysen 
framträder flera återkommande mönster, särskilt kopplade till elevernas läsning, motivation 
och behovet av att balansera stöd och utmaning i undervisningen. Även frågor om hur mycket 
stöttning som är rimlig, och hur undervisningen ska räcka till tidsmässigt, blir centrala i 
lärarnas beskrivningar.  
 
7.4.1 Läsning och läsmotstånd 
En återkommande didaktisk utmaning är elevernas läsvanor och svårigheter att upprätthålla 
koncentrationen vid längre texter. Flera lärare i studien upplever att dagens elever i mindre 
utsträckning är vana vid att läsa sammanhängade texter, vilket kopplas till ett 
informationssamhälle där kommunikationen präglas av korta och snabba textformat. Detta 
beskrivs påverka elevernas motivation och vilja att läsa längre texter i undervisningen. I både 
intervjuer och observationer framträder att elever tappar fokus eller blir rastlösa vid längre 
läsmoment. Det kan handla om att texterna upplevs som språkligt svåra, men också om att 
eleverna har svårt att se en koppling mellan textinnehållet och sina egna erfarenheter. 
Observationerna från Clara, Jenny och Stina visade att lärarna behövde bryta ner texterna i 
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mindre delar och använda kortare textudrag. Läsningen blev en fråga om att skapa motivation 
och tillgänglighet, inte enbart om avkodning. Elin beskriver exempelvis hur läsmotståndet 
minskas genom att välja texter som känns relevanta och relaterbara för elevgruppen:  

Jag försöker avdramatisera läsningen lite. Utifrån deras intressen väljer jag böcker, med 
vård eleverna läste vi en bok förra hösten om mental ohälsa, de jobbar ju med psykiatrin 
inom vård, jag försöker koppla till deras olika program, autentiskt och intressant för 
dem, relaterbart. Det kommer bli en jätteutmaning med läsning generellt, att få eleverna 
att läsa mängder av texter, för att de ska klara proven. (Elin) 

Utifrån min tolkning visar citatet hur läraren försöker göra läsningen tillgänglig och autentisk 
genom att koppla innehållet till elevernas erfarenheter och utbildningsprogram. Läraren 
försöker redan i planeringen förebygga läsmotstånd genom att välja relevanta texter, vilket 
förstås som en form av makrostöttning. Dessutom synliggörs en balans mellan motivation och 
utmaning. Citatet visar att välplanerade textval inte alltid räcker när elevernas motivation är 
låg. Texterna behöver kännas meningsfulla och begripliga för att eleverna ska vilja delta, men 
undervisningen måste också förbereda dem för till exempel nationella prov. I observationen 
hos Clara blev det tydligt att eleverna deltog mer när innehållet upplevdes relevant. Maria 
beskriver på liknande sätt hur elevernas läsvanor har förändrats över tid och kopplar det till en 
bredare samhällsutveckling: 

Jag tror att det är ett rationellt samhällsproblem idag att folk inte är vana att läsa. Jag har 
varit lärare sedan 1990 och jag kan säga att de senaste 10-15 åren har rasat. När de ska 
läsa själva, så blir det att någon inte läst, det är jättesvårt, man kan ju låta dem lyssna 
men då är det en del som inte ens bryr sig om att lyssna, alltså de är otroligt svårt 
motiverade. (Maria) 

Marias uttalande om läsmotstånd visar att det kan vara svårt för lärarna att genomföra 
planerade läsaktiviteter när eleverna inte är vana vid att läsa längre texter. Det gör att den 
planerade stöttningen ibland inte fungerar som lärarna hade tänkt. Elin uttrycker en liknande 
oro:  

Det kommer bli en jätteutmaning med läsning generellt, men också få eleverna att läsa 
mängder av texter, för att de ska klara proven, de läser inte mer än en notis ibland. 
Samtidigt som forskningen visar på att läsningen är det som får eleven att lära sig mest, 
och utveckla hjärnan och språket. (Elin) 

Här framträder ytterligare en koppling mellan läsning och motivation, där bristande läsvanor 
gör det svårt att genomföra undervisning som bygger på gemensamma texter. Lärarna 
beskriver att elevernas bristande läsvanor påverkar möjligheten att arbeta med längre texter 
och gemensam textbearbetning i undervisningen. Observationerna visar hur lärarna försöker 
hantera det genom olika former av stöttning. I observationen hos Jenny arbetade eleverna 
exempelvis med texten Den osynliga flickan genom högläsning, ordförklaringar och 
gemensamma diskussioner. Läraren stannade upp vid svåra ord som “förtryckt”och 
“ifrågasätta”, förklarade orden med enklare språk och engelska översättningar samt kopplade 
innehållet till elevernas egna erfarenheter av att komma till Sverige. Genom frågor som “Kan 
du säga det i en mening?” fick eleverna dessutom använda orden själva. Observationen visade 
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dock att vissa elever fortfarande undvek att delta muntligt eller blev osäkra när uppgifterna 
blev språkligt krävande. Den synliggjorde hur läsningen dels handlade om förståelse men 
också om att förbereda eleverna språkligt och vilja att delta. 

Vidare syntes en annan strategi i Stinas undervisning, där läsningen kombinerades 
med repetition, körläsning och musik. Under lektionen arbetade eleverna först med texter om 
Zlatan och senare om artisten Laleh. Läraren läste meningar högt med tydlig betoning och 
eleverna upprepade tillsammans i kör, vilket gjorde att eleverna tränade på uttal och 
hörförståelse. När svåra ord dök upp förklarades de steg för steg genom synonymer och 
kroppsspråk. Läraren kopplade även innehållet till elevernas egna erfarenheter av migration, 
framtid och identitet. När eleverna senare fick lyssna på låten Framåt av Laleh samtalade 
läraren med dem om att lämna sitt hemland och försöka tänka framåt trots svårigheter. Utifrån 
min tolkning skapades ett engagerande och emotionellt sammanhang kring läsningen och 
språket. Stina uttrycker hur undervisningen ofta behöver förändras och anpassas i stunden 
utifrån elevernas dagsform och motivation:  

Ibland blir det såhära att det jag planerat för lektionen, tänker jag att det här är något 
bra, jag lägger åt sidan och tänker vad kan jag göra nu istället, vi kan ta lite lästräning, 
eller jobba med bildkort med ord eller frågekort, då kör vi lite beroende på vad de 
känner för. (Stina) 

Citatet nyanserar hur mikrostöttningen behöver vara flexibel och situationsanpassad. Stina 
beskriver att planeringen inte alltid går att genomföra som tänkt eftersom elevgruppen kan se 
olika ut från dag till dag. Om flera elever saknas eller om vissa elever inte är redo för ett nytt 
moment väljer Stina att skjuta upp det planerade innehållet för att hela gruppen senare ska 
kunna ta del av genomgången tillsammans. Istället används lektionen till andra aktiviteter 
som lästräning eller muntliga övningar som fortfarande utvecklar elevernas språk men som är 
lättare att anpassa efter den aktuella situationen i klassrummet. Observationerna bekräftade 
detta då läraren varierade mellan högläsning, samtal, bildstöd och musik för att hålla eleverna 
engagerade under lektionen.  

Sammantaget visar resultaten att läsning framträder som en central didaktisk utmaning 
i arbetet med språklig stöttning. Lärarna försöker skapa motivation genom att välja relevanta 
texter och använda olika former av stöd, men behöver också förbereda eleverna för avancerad 
läsning och nationella prov. I synnerhet visar observationerna att lärarna gör sitt bästa och 
försöker balansera tillgänglighet och utmaning i arbetet med texter. Här blir det tydligt att 
planerad makrostöttning, såsom textval, förberedda frågor och strukturerade lässtrategier, 
ibland blir otillräckliga när eleverna uppvisar stort läsmotstånd. I dessa situationer behöver 
lärarna komplettera den planerade stöttningen med flexibel mikrostöttning i stunden för att 
eleverna ska kunna ta sig an texterna.  
 
7.4.2 Balansen mellan stöd och utmaning   
En utmaning som samtliga lärare nämde på olika sätt i intervjuerna och som även 
observerades på tre av dessa, handlade om balansen mellan stöd och utmaning i 
undervisningen. Lärarna menar att elever i sva behöver mycket språklig stöttning för att 
kunna delta i undervisningen. Däremot får undervisningen inte bli alltför förenklad. Hur 
mycket stöd är rimligt att ge eleverna? Frågan om när språklig stöttning främjar elevernas 
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utveckling och när den istället riskerar att begränsa den, blir därför central. Maria uttrycker 
detta som ett didaktiskt dilemma:  

[...] hur mycket ska man underlätta för dem, man vill inte ge för högt stöd och inte för hög 
utmaning heller, det är svårt. (Maria) 

På liknande sätt problematiserar Elin och menar att elever ibland möter material som är för 
förenklade:  

Det är ju liksom en hårfin balans. Det finns lärare som stöttar jättemycket, genom att 
förkorta texter, göra lätta frågor och så, det de inte förstår är att då får eleven inte 
anstränga sig, hjärnan behöver jobba. Det blir sån obalans i stöttning att vissa lärare gör 
det jättelätt för eleven och eleven misslyckas egentligen och vi andra som vill ha högre 
nivå och utmana eleven, vi hamnar lite som bovarna. (Ein) 

I lärarnas utsagor framträder en spänning mellan att göra undervisningen begriplig och låta 
eleverna möta språkliga utmaningar. Denna balans blev tydlig i observationen av Claras 
undervisning inför det muntliga nationella provet. Lektionen var strukturerad för att skapa 
trygghet, samtidigt som eleverna förväntades arbeta självständigt. Inledningsvis gick läraren 
igenom provets upplägg med hjälp av tavlan och PowerPoint. Begrepp som “redogöra”, 
“framföra” och “visa engagemang” förklarades med enklare språk och konkreta exempel för 
att eleverna skulle förstå vad som förväntades av dem. Däremot förenklades inte själva 
uppgiften. Eleverna behövde själva välja text, läsa material och förbereda en muntlig 
presentation. Under arbetet fungerade läraren som ett stöd i processen snarare än någon som 
gav färdiga svar. När elever fastnade användes ledtrådar, följdfrågor och omformuleringar för 
att hjälpa dem vidare. Läraren hänvisade exempelvis till tidigare lektioner eller uppmanade 
eleverna att läsa instruktionen igen. Observationen visade hur läraren genom hög stöttning i 
kombination med hög utmaning försökte hålla eleverna inom Marianis lärandezon (se figur 
1). Det innebär att eleverna utmanades kognitivt och fick tillräckligt stöd för att genomföra 
uppgiften och utvecklas i sitt lärande. Nivåskillnaderna i elevgruppen blev tydliga. Vissa 
elever arbetade självständigt och hade tidigare studievanor, medan andra behövde stegvis 
vägledning för att förstå uppgiften och komma igång. Resonemangen kan kopplas till 
scaffolding och den proximala utvecklingszonen där stöttning handlar om att hjälpa eleverna 
att med tiden klara av utmanande uppgifter.  

Även i observationen av Jennys undervisning kring texten Den osynliga flickan blev 
relationen mellan stöd och utmaning synlig. Under lektionen arbetade läraren med språklig 
stöttning genom synonymer, engelska översättningar och kroppsspråk. Ord och uttryck bröts 
ner steg för steg och kopplades till elevernas egna erfarenheter av att komma till Sverige. 
Eleverna förväntades själva använda orden i meningar och diskutera textens innehåll i mindre 
grupper och senare genomföra ett individuellt ordtest där orden behövde böjas korrekt och 
användas i rätt sammanhang. Under observationen märktes att flera elever blev frustrerade när 
uppgiften blev språkligt avancerad. Trots detta sänktes inte kraven, utan läraren betonade 
vikten av att våga prova för att utvecklas språkligt. Jennys resonemang kan relateras till 
fyrfältsmodellen (se figur 1), där alltför mycket stöd riskerar att minska den kognitiva 
utmaningen, medan för lite stöd kan leda till frustration. Hon säger:  
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[...] det jag blir frustrerad över är att han inte lägger mer tid på det, han är på lektionerna 
och gör i stort sett sina uppgifter med det är liksom ingen egen motor alls. När man 
säger stanna kvar en halvtimme på studiepasset, säger eleven NEJ. [...] man kan leda en 
häst till vattnet, men inte få den att dricka. Det måste ligga hos dem också. (Jenny) 

Det välkända ordspråket “man kan leda en häst till vattnet […]” blir här centralt i hur Jenny 
beskriver elevens eget ansvar i lärprocessen. Den metaforiska bilden illustrerar att läraren kan 
skapa förutsättningar för lärande genom språklig stöttning men att eleven själv behöver vara 
villig att delta och anstränga sig för att utvecklas språkligt. Utifrån min tolkning uttrycker 
Jennys citat en frustration över att hon inte kan bära hela ansvaret för elevens språkutveckling 
ensam. Även om undervisningen innehåller mycket stöd behöver eleverna själva ta initiativ, 
våga delta och lägga ner tid på arbetet. Stöttningen uppfattas som nödvändig men inte 
tillräcklig i sig själv. På så sätt handlar balansen mellan stöd och utmaning inte enbart om 
undervisningens upplägg, utan också om hur lärarna hanterar situationer när elever inte visar 
motivation eller tar eget ansvar i lärprocessen. Även Maria beskriver hur läsundervisningen 
behöver struktureras: 

[...] då portionerar jag upp för eleverna till det givna datumet hur mycket de ska läsa. 
Det är en stöttning som borde fungera för då är det överkomligt, det kan man göra med 
systematik. (Maria) 

Uppdelningen av läsningen förstås som ett sätt att göra större uppgifter hanterbara utan att 
själva utmaningen försvinner. Eleverna får stöd i processen genom delmål och struktur, men 
behöver fortfarande genomföra läsningen själva. Kopplat till det försöker läraren skapa en 
balans där uppgiften känns möjlig att klara av och för att bibehålla elevernas självständighet. 
Däremot beskriver Maria att elever trots omfattande stöd ändå väljer att inte läsa. Det 
synliggör ytterligare spänningen mellan lärarens ansvar att stötta och elevens eget ansvar att 
delta i lärandet.  

Sammanfattningsvis visar både intervjuer och observationer att lärarna försöker hitta 
den där balansen mellan högt stöd och höga krav. Stöttningen används för att göra 
undervisningen tillgänglig och begriplig, men lärarna försöker undvika att ta bort den 
kognitiva utmaningen.  

7.4.3 Tidsbrist  
Tidsbrist framträder som en central didaktisk utmaning och hänger nära samman med de stora 
nivåskillnader som finns i elevgrupperna. För att kunna stödja elevernas språkutveckling 
krävs tid för repetition och individuell återkoppling. Men bristen på tid gör det svårt att ge alla 
elever den språkliga stöttning de behöver. I större grupper med stora nivåskillnader blir 
arbetet särskilt tids- och energikrävande, eftersom lärarna bör skapa material på flera nivåer. 
Lärarna beskriver tidsbristen som en central utmaning i undervisningen i sva, både i planering 
och genomförande. Maria berättar exempelvis hur undervisningen ofta behöver förändras 
under lektionens gång beroende på elevgruppen:  

[...] de gör inte det de ska, det kan bero på lättja de är lata, då får de längre tid på sig. 
Ibland är det så att ingen blir klar på utsatt tid. Jag har min planering tänkt men många 
gånger får man ha huvudplaneringen men plocka bort några saker, det beror på gruppen. 
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Ibland har man elever som är med på punkten. [...]. En del hinner inte läsa klart, men 
för mig är det utmanande att hinna i och med det är tidskrävande i planeringen. (Maria) 

Här handlar tidsbristen inte enbart om antal minuter, utan om undervisningens komplexitet. 
Planeringen behöver hela tiden förändras utifrån elevernas nivå och progression. 
Observationerna visade också att undervisningen sällan följer helt färdig struktur utan kräver 
justeringar under lektionens gång. Arbetet blir tidskrävande eftersom lärarna behöver hinna ge 
stöd till elever som kommit olika långt i sin språkutveckling. Clara beskriver vidare hur 
mycket arbete som krävs för att skapa material som fungerar för elevgruppen:  

Det är oftast att man gör det där själv då, det kan kännas belastande och tidskrävande. 
(Clara) 

Utsagan synliggör hur läraren behöver skapa eget material, alternativa förklaringar och 
kompletterande övningar för att kunna möta elevernas varierande behov. Observationen av 
Claras lektion bekräftade detta. Trots att alla elever arbetade med samma uppgift inför det 
muntliga nationella provet upplevdes uppgiften på olika sätt beroende på elevernas bakgrund 
och tidigare erfarenheter. Vissa elever behövde främst språkligt stöd medan andra behövde 
grundläggande genomgångar kring hur man bygger upp en muntlig presentation. 

Liknande skillnader blev tydliga i Stinas lektion där eleverna arbetade med olika 
material beroende på hur länge de varit i Sverige och vilken språknivå de befann sig på. Två 
elever arbetade exempelvis med ett lättläst material medan andra elever fick svårare texter och 
fler frågor. Under lektionen behövde läraren dessutom ta hänsyn till en elev med 
hörselnedsättning genom att använda mikrofon vid högläsning och gemensamma 
genomgångar för att eleven skulle kunna följa undervisningen. Samtidigt rörde sig läraren 
mellan eleverna och gav individuellt stöd genom förklaringar. Observationen visade att 
undervisningen anpassades utifrån vilka elever som var närvarande och hur mycket stöd de 
behövde just den dagen. Stina beskriver detta på följande sätt: 

Det går inte att planera i detalj, man måste nästan ta det på lektionen, vara 
situationsanpassad, vilka är här idag osv. (Stina) 

Utifrån intervjuerna och observationerna framstår det som att nivåskillnaderna i klassrummet 
gör undervisningen svår att planera i förväg. Clara lyfter exempelvis hur vissa elever kan 
uppleva genomgångar som repetitiva eftersom läraren behöver lägga tid på sådant som andra 
elever redan behärskar. I en klassrumssituation går det inte alltid att bedriva en 
individanpassad eller elevcentrerad undervisning eftersom läraren måste förhålla sig till hela 
gruppen. Det som för vissa elever upplevs grundläggande och självklart kan vara helt nytt och 
svårt för andra elever med kortare skolbakgrund eller lägre språknivå. Clara säger:  

Det riskerar att bli att elever tänker men gud, “det här vet jag redan, du behöver inte 
förklara vad en recension är”. (Clara) 

Elin beskriver en liknande problematik och menar att de elever som kommit längre i sin 
språkutveckling ibland kan uppleva undervisningen som alltför grundläggande: 
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Majoriteten av mina elever vet inte hur man skriver en text och det blir ytterligare ett 
lager av undervisning som jag behöver tänka på. De tre av 20–25 elever som säger:  
“Åh, snälla ska du lära mig hur man skriver en rubrik”, tycker att det blir fånigt. Det är 
ju jättejobbigt som lärare att gå runt och bära på det ansvaret, och vissa elever checkar 
ut. (Elin). 

Läraren beskriver att eleverna är på väldigt olika nivåer i samma klassrum. Vissa elever 
behöver hjälp med enkla saker som hur man skriver en rubrik, medan andra redan kan det och 
blir uttråkade, något som syntes i observationerna hos Clara och Stina. För att försöka hjälpa 
alla behöver lärarna använda olika material och ge mycket individuellt stöd, vilket gör 
undervisningen både tids- och energikrävande för läraren.  

Resultaten svarar på studiens tredje forskningsfråga genom att visa vilka didaktiska 
utmaningar lärarna möter i arbetet med språklig stöttning. Lärarna beskriver att 
undervisningen behöver anpassas till elevgrupper där språknivå varierar. För att eleverna ska 
kunna förstå och delta i undervisningen använder lärarna olika former av stöttning, 
exempelvis bilder, samtal, repetition och förenklade förklaringar. I samband med det försöker 
de undvika att undervisningen blir alltför förenklad eftersom eleverna också behöver utmanas 
för att utveckla sitt språk och sin självständighet. Resultaten visar att balansen mellan stöd 
och utmaning är komplex och ofta svår att upprätthålla i praktiken. Arbetet beskrivs dessutom 
som tidskrävande eftersom undervisningen behöver förändras utifrån elevernas behov och 
dagsform. Det framgår att elevernas motivation och vilja att delta påverkar hur långt den 
språkliga stöttningen kan bidra till deras språkutveckling. 
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8. Diskussion och slutsatser  
I följande kapitel diskuteras studiens resultat i relation till tidigare forskning och det teoretiska 
ramverket. Först presenteras en resultatdiskussion (8.1) där studiens frågeställningar besvaras 
utifrån resultaten följt av en sammanfattning av resultatdiskussionen, samt en 
metoddiskussion (8.2) där studiens styrkor och begränsningar behandlas. Kapitlet avslutas 
med förslag på vidare forskning (8.3) inom området språklig stöttning i sva.  
 
8.1 Resultatdiskussion 
Syftet med studien var att undersöka lärares arbete med språklig stöttning i undervisningen i 
sva på gymnasiet, i språkligt heterogena undervisningsmiljöer i språkintroduktion. 
Resultatdiskussionen är strukturerad utifrån studiens frågeställningar och analyseras utfrån 
begreppen makro- och mikrostöttning, det sociokulturella perspektivet (med fokus på 
Vygotskijs proximala utvecklingszon) samt Marianis fyrfältsmodell. I resultatdiskussionen 
behandlas först lärarnas syn på språklig stöttning (8.1.1). Därefter diskuteras hur språklig 
stöttning kommer till uttryck i undervisningens planering och klassrumsinteraktion (8.1.2). 
Avslutningsvis behandlas de didaktiska utmaningar och strategier som framträder i lärarnas 
beskrivningar och i observationerna (8.1.3).  

8.1.1 Hur ser lärare i svenska som andraspråk på språklig stöttning i 
undervisningen?  
Utifrån det empiriska materialet framkommer det att lärarna arbetar med språklig stöttning 
hela tiden, och att stöttningen i viss mån sker automatiskt i den vardagliga interkationen.  
Lärarna betraktar inte språklig stöttning som en enskild metod utan som ett pedagogiskt 
förhållningssätt som genomsyrar hela undervisningen. Detta bekräftar Gibbons och 
Hammonds (2005) syn på stöttning som en integrerad del av undervisningens struktur, men 
resultaten nyanserar teorin genom att visa att stöttning även är starkt relationell och situerad i 
spontana samtal med eleverna. Lärarna beskriver att undervisningen i sva innebär att ständigt 
samtala med eleverna, både i och utanför klassrummet, och att stötta deras förståelse genom 
språk, förklaringar och anpassningar. Stöttningen behöver finnas närvarande genom hela 
undervisningen och anpassas efter elevernas behov och språkliga nivåer (Rubin 2019). Dessa 
aspekter kan förstås utifrån det sociokulturella perspektivet där lärande ses som en social 
process och där språket fungerar som ett redskap för deltagande (Vygotskij 1978; Säljö 2023). 
Resultaten bekräftar denna teoretiska utgångspunkt genom att visa hur lärarna använder 
interaktionen som en central arena för språkutveckling.  

Resultatet visar även att lärarna ser språket som en grundläggande förutsättning för 
elevers deltagande. Det tydliga fokus på ordkunskap och begreppsförståelse som 
framkommer i intervjuerna visar att lärarna identifierar vilka ord som riskerar att skapa 
hinder för elevernas förståelse. När lärarna betonar vikten av att gemensamt gå igenom ord 
och begrepp, visar det hur makrostöttning används för att skapa språklig tillgänglighet. Smit 
och van Eerdes (2011) resultat bekräftar det om betydelsen av ämnesspecifika ord och 
begrepp, men studien bidrar genom att konkret visa hur lärarna i språkintroduktion arbetar 
systematiskt med att synliggöra ord i stunden för att motverka intern exkludering (Rubin 
2019). Rubin beskriver hur elever riskerar att vara fysiskt närvarande men språkligt 
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exkluderade när undervisningens språk blir för svårt. Lärarnas arbete med att synliggöra ord 
och begrepp nyanserar detta genom att visa hur stöttning används proaktivt för elever som 
hamnar i denna position. Här visar min studie att språklig stöttning inte bara handlar om att 
stödja språkutveckling, utan även om att skapa inkludering och delaktighet i undervisningen.  

Vidare framkommer att lärarna ser begriplighet och meningsfullhet som centrala för 
språkutveckling. Koyuncu et al. (2024) menar att elevers deltagande stärks när 
undervisningen bygger på gemensamma samtal och erfarenhetsutbyten. Gibbons och 
Hammond (2005) beskriver hur läraren genom interaktionen kan ta tillvara på “lärbara 
ögonblick”, vilket tydligt framträder i denna studie när lärarna använder samtalet som ett 
redskap för att utveckla elevernas språk i stunden. Sammantaget visar resultaten för första 
frågeställningen att lärarna ser språklig stöttning som en central och nödvändig del av 
sva-undervisningen. Detta bidrar till forskningsfältet genom att tydliggöra hur språklig 
stöttning i språkintroduktion fungerar som ett medel för språkutveckling och inkludering.  

8.1.2 Hur kommer språklig stöttning till uttryck i planeringen och i 
klassrumsinteraktionen? 
Resultatet visar att lärarna planerar undervisningen för att förebygga språkliga hinder och 
skapa förutsättningar för deltagande redan från början. Genom ordlistor, skrivmallar, 
startmeningar, bildstöd, nivåanpassade uppgifter, gemensamma begreppsgenomgångar och en 
tydlig progression, arbetar de med det Gibbons och Hammond (2005) beskriver som 
designed‑in scaffolding, det vill säga makrostöttning som byggs in i undervisningens struktur.  
I både intervjuer och observationer synliggjordes detta genom att lärarna använde dessa 
stödstrukturer för att göra undervisningen språkligt tillgänglig. Planerade 
förberedelsemoment, såsom mini-nationella prov, fungerade som en form av makrostöttning 
eftersom eleverna gavs möjlighet att bekanta sig med materialet innan de genomförde 
uppgifterna självständigt. Teorin om planerad stöttning är central för att skapa begriplighet 
och förutsägbarhet i undervisningen. Resultaten nyanserar teorin genom att visa att 
makrostöttning inte enbart handlar om konkreta stödstrukturer som ordlistor och bildstöd. Det 
kan även handla om att skapa tydliga ramar och strukturerad progression som leder eleverna 
till kognitivt utmanande uppgifter. Liknande slutsatser lyfts fram av Vafaeian, Forsberg och 
Lim Falk (2024) som betonar betydelsen av explicit och strukturerad undervisning där språk 
och innehåll byggs upp stegvis för att stödja elevers språk- och kunskapsutveckling. 
Resultaten kan även relateras till Colliander och Fejes (2021), som framhåller att en 
strukturerad undervisning kan underlätta elevers språkutveckling samtidigt som eleverna 
behöver ges möjlighet att vara aktiva i sitt eget lärande. I föreliggande studier framkommer 
att lärarna använder olika stödstrukturer för att skapa tydlighet och tillgänglighet i 
undervisningen, men också att eleverna förväntas använda språket genom samtal, 
diskussioner och självständigt arbete. Resultatet visar därmed att språklig stöttning handlar 
om att skapa en balans mellan struktur och elevaktivitet. 

Differentierad undervisning har även lyfts fram som ett proaktivt sätt att planera 
språklig stöttning i sva-undervisningen. Läraren beskriver hur de anpassar lektionens 
innehåll, arbetssätt och slutprodukt utifrån elevers olika förutsättningar för att undvika att 
individualisera undervisningen på en enskild nivå. I planeringen kommer detta till uttryck 
genom att lärarna utformar uppgifter som maximerar lärandet för alla elever. Exempelvis 
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arbetar de med samma tema men använder olika texter, nivåanpassade frågor (A-E nivå) och 
varierande mängd stöd beroende på elevgruppens behov. Detta kan förstås i relation till 
Tomlinson et al. (2003), som beskriver differentiering som en undervisningsstrategi där 
innehåll och stödstrukturer planeras och anpassas efter elevernas förkunskaper. I synnerhet 
blir detta betydelsefullt i sva-undervisningen. 

Tanken om att planeringen skapar förutsättningar för deltagande framträder tydligt i 
resultaten, men studien visar att språklig stöttning i hög grad formas i klassrumsinteraktionen. 
Lärarna beskriver att det inte går att förutse alla undervisningssituationer i planeringen, vilket 
gör den interaktiva stöttningen i stunden betydelsefull. Detta knyter an till det Gibbons och 
Hammond (2005) beskriver som mikrostöttning eller interactional scaffolding, där läraren 
kontinuerligt anpassar stödet efter elevernas behov i klassrumsinteraktionen. Resultatet visar 
att lärarna använder en rad olika mikrostöttningsstrategier, såsom omformuleringar, frågor, 
upprepningar, ledtrådar och konkreta exempel, för att hjälpa eleverna att förstå och utveckla 
sitt språk i samtalet. Dessa strategier bekräftar ett sociokulturellt perspektiv, där 
språkutveckling förstås som något som sker i interaktion med andra och där läraren fungerar 
som ett stöd i elevernas lärandeprocess (Vygotskij 1978; Säljö 2023). En annan framträdande 
aspekt i resultatet är att stöttningen ibland blev multimodal. Lärarna använde kroppsspråk, 
gester, pekningar, tonläge och projektor som stöd i undervisningen. Fynden ligger i linje med 
Pacheco et al. (2021) och Koyuncu et al. (2024), som visar att multimodala resurser kan 
stärka elevers förståelse och deltagande i klassrumsinteraktionen. Min studie kompletterar 
tidigare forskning genom att visa hur multimodalitet används i språkintroduktion för att 
kompensera för språkliga luckor i realtid.  

Observationerna visar att lärarna läser av elevernas förståelse och anpassar stödet 
direkt när eleverna visar osäkerhet eller inte förstår. Lärarna beskriver att det inte går att 
förutse alla situationer, vilket gör den spontana stöttningen avgörande. Det är här Prediger 
och Pöhler (2015) blir relevanta då de menar att effektiv mikrostöttning i stunden förutsätter 
att läraren har planerat för möjliga språkliga hinder. Empirin visar att lärarna omformulerar 
språket, använder synonymer, motsatsord, engelska översättningar och förändrar tempo eller 
tonläge för att göra innehållet begripligt i stunden. Detta ligger nära Woods, Bruner och Ross 
(1976) beskrivning av scaffolding, där stödet successivt anpassas efter elevens aktuella behov 
och förståelse. Resultatet kan även förstås utifrån det Gibbons och Hammond (2005) 
beskriver som contingent scaffolding och “lärbara ögonblick”, där läraren tar tillvara på 
situationer i klassrumsinteraktionen för att utveckla elevernas språk. Ett exempel är lärarnas 
användning av frågor som ett centralt redskap i klassrumsinteraktionen. Lärarna använder 
öppna frågor för att eleverna ska utveckla sina muntliga färdigheter och våga delta i 
undervisningen. Frågorna används för att hålla igång samtalet och skapa möjligheter för 
eleverna att använda språket tillsammans med både läraren och klasskamraterna. Detta 
överenstämmer med Koyuncu et al. (2024), där frågor och gemensamma samtal beskrivs som 
viktiga strategier för att främja elevers språkutveckling i interaktionen.  

Sammanfattningsvis pekar studiens resultat på att språklig stöttning kommer till 
uttryck genom både planerade och spontana undervisningsstrategier. Studien synliggör hur 
makrostöttning och mikrostöttning samverkar i undervisningen för att skapa förutsättningar 
för elevers förståelse och språkutveckling. Det framgår av resultaten att språklig stöttning inte 
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enbart handlar om specifika metoder, utan om ett flexibelt och situationsanpassat arbete som 
formas i samspelet mellan planering, interaktion och elevernas behov i stunden.  

8.1.3 Vilka didaktiska utmaningar beskriver lärarna i arbetet med språklig stöttning, 
och vilka strategier använder de för att möta dessa utmaningar? 
Den didaktiska utmaningen inom språkintroduktion handlar om att hantera nivåskillnader och 
ge eleverna både stöd och kognitiv utmaning. I relation till Colliander och Fejes (2021), kan 
detta förstås som vikten av att balansera struktur och elevaktivitet i sva-undervisningen. För 
mycket lärarstyrning riskerar att begränsa elevernas möjligheter att använda sina egna 
språkliga resurser, medan för lite stöd kan göra undervisningen svår att förstå. Lärarna 
beskriver att de i planering och klassrumsinteraktion behöver skapa undervisning som alla 
elever kan följa, något som kräver reflektion och medvetna didaktiska val. Detta kan förstås 
genom Marinais (1997) fyrfältsmodell, där lärande gynnas när undervisningen kombinerar 
hög stöttning och hög kognitiv utmaning i lärandezonen. Lärarna försöker hålla 
undervisningen i denna zon genom att använda enklare språk, tala långsammare, förklara ord 
och begrepp. Resultaten visar också att undervisningen ibland blir för förenklad när 
innehållet anpassas för elever på lägre språkliga nivåer, vilket kan leda till att elever på högre 
nivåer hamnar i uttråkningszonen. Det nyanserar Marianis modell genom att visa att risken att 
hamna i zonen är särskilt påtaglig i språkligt heterogena grupper. 

Resultaten visar att för höga krav i kombination med otillräckligt stöd kan leda till 
frustrationszonen, där elever riskerar att tappa motivation eller känna osäkerhet. I 
observationerna framträdde denna zon sällan tydligt, vilket förstås utifrån lärarnas arbetssätt 
där de arbetade nära eleverna genom både makrostöttning och mikrostöttning. Lärarna 
arbetade proaktivt för att anpassa undervisningen och stötta eleverna innan de hann tappa 
motivationen eller känna sig osäkra, vilket fördjupar förståelsen av hur stöttning används för 
att förebygga frustration i sva-undervisningen (Damber 2013, s.86). Observationerna visade 
också att flera elever klarade de uppgifter som krävde eget tänkande, exempelvis ordtestet till 
texten Den osynliga flicka, när läraren stöttade dem i processen utan att ge svaren. Det tyder 
på att eleverna befann sig i lärandezonen, där hög kognitiv utmaning kombineras med hög 
stöttning. När vissa elever däremot förväntades arbeta självständigt framträdde osäkerheten, 
vilket visar att stödet i vissa situationer var avgörande för att de skulle kunna fortsätta. Detta 
överensstämmer med Vygotskijs (1978) syn på den proximala utvecklingszonen, där elever 
utvecklas genom stöd från en mer erfaren person. 

Utöver de didaktiska utmaningarna lyfter lärarna en övergripande problematik vad 
gäller bristen på tydliga nationella ramverk för språkintroduktion. De beskriver att de tvingas 
luta sig mot grundskolans läroplan, trots att den inte är utformad för nybörjare i svenska. Det 
skapar osäkerhet kring vilka mål som ska prioriteras, hur progressionen ska bedömas och 
undervisningen ska struktureras. Denna problematik samspelar med det som lyfts i På 
språklig grund (SOU 2025:9) och av Riad (2026), som menar att undervisningen för 
nyanlända elever ofta saknar struktur, explicit språkfokus och tydliga didaktiska ramar. 
Lärarnas strategier, såsom differentiering, språklig stöttning och relationskapande blir 
centrala men resultaten visar att de inte fullt ut kan kompensera för avsaknande av ett tydligt 
nationellt ramverk. Det väcker frågor om likvärdighet och om hur undervisningen inom 
språkintroduktion kan utvecklas för att möta elevernas språkliga behov.  
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Sammanfattningsvis visar resultaten att lärarna möter didaktiska utmaningar i arbetet 
med språklig stöttning däribland stora nivåskillnaderna i elevgruppen, balansen mellan stöd 
och kognitiv utmaning, tidsbrist samt avsaknaden av ett tydligt nationellt ramverk. För att 
hantera dessa utmaningar använder lärarna en kombination av strategier där makro- och 
mikrostöttning utgör kärnan. Makrostöttningen skapar struktur, förutsägbarhet och språklig 
tillgänglighet, medan mikrostöttningen gör det möjligt att anpassa stödet i stunden och hålla 
eleverna kvar i lärandezonen. Tillsammans blir strategierna ett sätt för lärarna att hantera 
nivåskillnader i elevgruppen och otydliga ramar för språkintroduktion. Studien tydliggör 
därmed hur planerad och interaktiv stöttning samverkar för att skapa undervisning som är 
begriplig och utmanande.  

 
8.1.4 Sammanfattning av resultatdiskussion  
Resultatdiskussionen visar att lärarnas arbete med språklig stöttning präglas av en medveten 
strävan att skapa undervisning som är tillgänglig och utmanande. Lärarna beskriver språklig 
stöttning som en central del av sva-undervisningen, i linje med forskning som betonar 
betydelsen av interaktion, dialog och anpassat stöd för språkutveckling. I resultatet framträder 
att lärarna använder makro- och mikrostöttning som kompletterande strategier: 
makrostöttningen genom strukturerad planering, förförståelsearbete och nivåanpassning, och 
mikrostöttning genom förklaringar, frågor, omformuleringar och relationsskapande i stunden.  

Diskussionen visar också att lärarna är medvetna om de didaktiska utmaningar som 
uppstår i språkligt heterogena klassrum. Den framträdande utmaningen är att balansera stöd 
och kognitiv utmaning, vilket kan förstås genom Marianis fyrfältsmodell. Lärarna vill hålla 
eleverna i lärandezonen, men resultatet visar att undervisningen ibland riskerar att hamna i 
trygghetszonen eller uttråkningszonen när innehållet förenklas för mycket. Samtidigt 
framträder att elever kan nå högre kognitiva nivåer när läraren finns nära och ger anpassad 
mikrostöttning, vilket ligger nära Vygotskijs proximala utvecklingszon. Diskussionen visar 
att dessa strategier inte alltid räcker till för att möta de strukturella utmaningar som finns 
inom språkintroduktion. Lärarna beskriver att de ofta tvingas använda grundskolans kursplan 
och tolka mål som inte är anpassade för nyanlända elever. Detta skapar osäkerhet kring 
progression, bedömning och undervisningens innehåll. Resultaten bekräftar den problematik 
som lyfts i både styrdokument och tidigare forskning om språkintroduktionens avsaknad av 
tydliga nationella ramverk. Sammanfattningsvis visar resultatdiskussionen att lärarna arbetar 
medvetet och engagerat med språklig stöttning, men att deras arbete sker inom ramar som 
inte fullt ut stödjer undervisningen för nyanlända elever. Studien pekar på behovet av 
tydligare riktlinjer och ett stärkt andraspråksdidaktiskt fokus för att undervisningen inom 
språkintroduktion ska kunna möta elevernas språkliga och pedagogiska behov på ett 
likvärdigt sätt. Studien bidrar med kunskap om hur makro- och mikrostöttning samspelar i 
praktiken för att skapa en undervisning som är tillgänglig och utmanande.  

8.2 Metoddiskussion 
Urvalet genomfördes som ett bekvämlighetsurval, vilket innebär att deltagarna valdes ut 
utifrån tillgänglighet och praktiska möjligheter att medverka i studien (Bryman 2018, 
s.243-244). Urval är vanligt i mindre kvalitativa studier men innebär begränsningar i 
möjligheten att generalisera resultaten. Eftersom ett fåtal lärare deltog kan resultaten inte 
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betraktas som representativa för alla sva-lärare eller all undervisning inom språkintroduktion. 
Flera av deltagarna var lärare som jag tidigare kommit i kontakt med genom arbete, vilket 
innebär att min förförståelse kan ha påverkat tolkningen av materialet. Denscombe (2018, 
s.69) lyfter att risken för subjektiva tolkningar ökar när forskaren har tidigare kopplingar till 
deltagarna eller arbetar inom samma fält. Detta har jag därför reflekterat över under 
analysprocessen för att minska risken för att mina egna antaganden påverkar resultaten.  

Valet att kombinera semistrukturerade intervjuer och icke-deltagande observationer 
fungerade väl i relation till studiens syfte. Intervjuerna gav rika och nyanserade beskrivningar 
av lärarnas resonemang kring språklig stöttning, medan observationerna möjliggjorde en 
analys av hur dessa beskrivningar tog form i praktiken. Kombinationen av metoder stärkte 
studiens trovärdighet genom att ge utrymme för att både bekräfta och problematisera lärarnas 
utsagor. En styrka var att intervjuerna gav lärarna möjlighet att utveckla sina resonemang fritt, 
vilket bidrog till ett omfattande och innehållsrikt material. 

Det uppstod vissa metodologiska utmaningar. Observationer kunde inte genomföras 
hos två av lärarna eftersom deras elevgrupper var i behov av extra struktur och arbetsro. Detta 
innebar att observationsmaterialet blev mer begränsat än planerat och att studien bygger på ett 
mindre antal observationstillfällen. Begränsningen påverkar möjligheten att dra bredare 
slutsatser om variationer i undervisningspraktiken. Detta väcker en viktig reflektion. Att 
ytterligare en vuxen i klassrummet bedömdes kunna påverka arbetsron synliggör de komplexa 
förutsättningar och behov som kan prägla undervisningen inom språkintroduktion.  

Under intervjuerna uppstod även svårigheter. Vissa frågor tolkades inte på det sätt som 
avsågs, och i flera fall besvarade lärarna frågor som var planerade att ställas senare i intervjun 
redan tidigare i samtalet. Detta krävde en flexibel användning av intervjuguiden och en 
anpassning till samtalens naturliga utveckling. Intervjuerna varierade i omfattning då vissa 
lärare utvecklade sina resonemang mer än andra. Den öppna intervjuformen gav värdefulla 
insikter men innebar också att samtalen ibland behövde styras tillbaka till studiens fokus och 
tidsram. Trots utmaningarna bidrog intervjuerna med detaljerade beskrivningar av hur lärarna 
resonerar kring språklig stöttning medan observationerna gav möjlighet att se hur stöttning 
realiserades i praktiken, exempelvis genom nivåanpassning, omformuleringar och frågor i 
klassrumsinteraktionen. Tillsammans gav metoderna en heltäckande bild för att jämföra och 
bekräfta lärarnas beskrivningar med det som faktiskt skedde i undervisningen.  

8.3 Vidare forskning 
Vidare forskning skulle med fördel kunna undersöka hur lärare inom språkintroduktion tolkar 
och omsätter styrdokument och språkutvecklande arbetssätt i praktiken, särskilt eftersom 
utbildningsformen saknar tydliga nationella ramverk för elever som är nybörjare i svenska. 
Det vore även intressant att undersöka hur elever själva upplever balansen mellan stöd och 
utmaning i undervisningen, samt vilka former av stöttning som bidrar till motivation och 
delaktighet. För att få en djupare förståelse av hur språklig stöttning används i praktiken 
skulle fler studier med ett större antal deltagare och fler klassrumsobservationer vara 
värdefulla. En triangulering där både lärar- och elevperspektiv kombineras genom intervjuer, 
observationer och elevsamtal skulle ge mer kunskap om hur stöttningen faktiskt används i 
sva-undervisningen inom språkintroduktion.  
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Bilaga 1- Intervjuguide till lärare  
Lärarbakgrund 

●​ Kan du börja med att berätta lite kort om dig själv, din roll som SVA-lärare, din 
erfarenhet i yrket och hur länge du har arbetat som lärare? 

●​ Hur skulle du beskriva din nuvarande elevgrupp (t.ex nivå, program, språkliga 
förutsättningar)?  

●​ Vad innebär språklig stöttning för dig?  
●​ Beskriv din erfarenhet av att arbeta med språklig stöttning? 

 
Inledande frågor: Syn på språkutveckling och stöttning 

●​ Vilken betydelse har språklig stöttning i din undervisning? 
●​ Vilken roll anser du att språklig stöttning spelar för elevernas muntliga interaktion? 
●​ Hur ser du på din roll i att stödja elevernas språkutveckling? 
●​ Hur stöttar du elever som har svårt att delta i samtal eller muntliga övningar? 

 
Makrostöttning- Planering och struktur  

●​ Vad tänker du på när du planerar undervisning med fokus på språklig stöttning?  
●​ Hur tar du hänsyn till elevernas olika språkliga nivåer i din planering? 
●​ På vilket sätt anpassar du stöttningen i din undervisning för att eleverna både ska få 

stöd och utmanas språkligt? 
●​ Isåfall vilka typer av stöttning planerar du in (t.ex visuellt stöd, modeller, ordlistor)? 
●​ Hur organiserar du undervisningen (t.ex grupparbete, helklass, individuellt) för att 

främja språkutveckling? 
●​ Vilka utmaningar ser du i planeringen, särskilt i språkligt heterogena grupper?  
●​ Vilka utmaningar möter du i arbetet med språklig stöttning? 
●​ Hur hanterar du dessa utmaningar i praktiken? 

 
Mikrostöttning- Klassrumsinteraktion 

●​ Hur anpassar du ditt språk i klassrummet för att stödja elevernas förståelse?  
●​ Vilka konkreta strategier använder du i stunden för att stötta elevernas språk (t.ex 

omformulering, frågor, förklaringar)? 
●​ Hur arbetar du för att få eleverna att delta muntligt i undervisningen?  
●​ Hur stöttar du elever som är osäkra eller inte vågar prata? 
●​ På vilka sätt använder du frågor i klassrummet för att utveckla elevernas språk?  
●​ Kan du ge ett konkret exempel på en situation där du arbetat med språklig stöttning i 

klassrummet?  
 
Reflektion och avslutning  

●​ Vad upplever du fungerar bäst i arbetet med språklig stöttning? Ge exempel 
●​ Finns det något du skulle vilja utveckla/ förändra i ditt arbete med språklig stöttning? 
●​ Är det något mer du vill tillägga som vi inte har berört? 
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Bilaga 2- Observationsprotokoll 
 
Datum: 
Skola: 
Klass: 
Lärare:  
Lektionens innehåll: 
Antal elever:    
 
1. Övergripande lektionsstruktur (Makrostöttning) 

Aspekt Ja Delvis Nej Exempel / anteckning 

Tydligt syfte med lektionen kommuniceras ☐ ☐ ☐  

Genomgång av mål/instruktioner ☐ ☐ ☐  

Visuellt stöd (t.ex. PPT, tavla, bilder) ☐ ☐ ☐  

Centrala begrepp förklaras i förväg ☐ ☐ ☐  

Modellering (exempel på hur man gör) ☐ ☐ ☐  

Uppgifterna är tydligt strukturerade ☐ ☐ ☐  

Progression (från enklare till svårare) ☐ ☐ ☐  

Anpassning till olika språknivåer ☐ ☐ ☐  

 
2. Klassrumsorganisation 

Organisationsform Förekommer Hur används det? 

Helklass ☐  

Pararbete ☐  

Grupparbete ☐  

Individuellt arbete ☐  

 
3. Mikrostöttning- lärarens agerande i stunden  

Strategi Ja Nej Exempel 

Omformulering ☐   ☐  
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Förtydliganden ☐ ☐  

Följdfrågor ☐ ☐  

Väntetid  ☐ ☐  

Ledtrådar/stöttning istället för svar ☐ ☐  

Bekräftar elevsvar ☐ ☐  

Sammanfattar ☐ ☐  

Vad gör läraren när elever inte förstår? 

4. Språklig anpassning 

Aspekt Ja Delvis Nej Exempel 

Anpassat språk ☐ ☐ ☐  

Förklarar svåra ord/begrepp ☐ ☐ ☐  

Använder exempel från vardagen ☐ ☐ ☐  

Använder flera uttryckssätt      

 
5. Frågor och interaktion 

Typ av fråga Förekommer Exempel 

Slutna frågor ☐  

Öppna frågor ☐  

Utvecklande frågor ☐  

Används startmeningar? Stödstrukturer?    

 

Interaktion Ja Nej Kommentar 

Elever deltar muntligt ☐ ☐  

Flera elever deltar ☐ ☐  

Elever bygger på varandras svar ☐ ☐  

6. Trygg lärmiljö 
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Aspekt Ja Delvis Nej Exempel 

Läraren uppmuntrar deltagande ☐ ☐ ☐  

Tillåtande klimat  ☐ ☐ ☐  

Läraren stöttar osäkra elever     

Hur märks trygghet i klassrummet? 

7. Balans mellan stöd och utmaning (Mariani) 

Zon Kryssa Exempel 

Lärandezonen (hög stöd + hög utmaning) ☐  

Trygghetszonen (hög stöd + låg utmaning) ☐  

Frustrationszonen (låg stöd + hög utmaning) ☐  

Uttråkningszonen (låg stöd + låg utmaning) ☐  

 
-​ Är uppgifterna: för lätta? för svåra? lagom med stöd? 
-​ Får elever: hjälp att klara uppgiften? men  ändå tänka själva? 

 
Kort analys: 

Sammanfattande reflektion:  
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Bilaga 3- Informationsblankett 

Hej! 

Jag heter Diana Malki och läser svenska som andraspråk vid Södertörns högskola i 
Stockholm, där jag just nu skriver mitt självständiga arbete. Syftet med min studie är att 
undersöka hur lärare i svenska som andraspråk på gymnasiet arbetar med språklig stöttning i 
sin undervisning, vilka strategier som används samt vilka utmaningar som kan uppstå i arbetet 
med att stödja elevers språkutveckling. 

För att genomföra studien behöver jag din hjälp. Studien bygger på semistrukturerade 
intervjuer följt av klassrumsobservationer för en lektion. Intervjun beräknas ta cirka 30–45 
minuter och kan genomföras antingen fysiskt eller digitalt, beroende på vad som passar dig 
bäst. Under observationerna är det lärarens undervisning och interaktionen i klassrummet som 
står i fokus. 

Intervjufrågorna kommer att beröra undervisningspraktik, språklig stöttning, 
klassrumsinteraktion samt eventuella utmaningar och möjligheter i undervisningen. 
Intervjuerna kommer att spelas in och allt material behandlas konfidentiellt. Du som deltar i 
studien kommer att anonymiseras, och inga uppgifter som kan identifiera dig eller din 
arbetsplats kommer att framgå i det färdiga arbetet. 

Deltagandet är frivilligt och du har rätt att när som helst avbryta ditt deltagande utan att ange 
någon anledning. Du får detta informationsbrev för att ges möjlighet att ta ställning till 
deltagande i studien. Jag vore mycket tacksam om du vill bidra till mitt arbete. 

Vid frågor om studien är du välkommen att kontakta mig via e-post: [e-postadress] 

Min handledare är Milena Podolsak och hon nås via e-post: [e-postadress] 

Med vänlig hälsning,​
Diana Malki 
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Bilaga 4- Samtyckesblankett  
Jag har skriftligen informerats om studien och samtycker till att delta i studien om lärares 
perspektiv på språklig stöttning och dess utmaningar i svenska som andraspråk i 
undervisningen som genomförs av Diana Malki.  

Jag har fått muntlig och skriftlig information om studien och har haft möjlighet att ställa 
frågor. Jag har även fått information om hur det material som samlas in kommer att användas 
i det självständiga arbetet. Jag är medveten om att mitt deltagande är helt frivilligt och att jag 
kan avbryta mitt deltagande i studien utan att ange något skäl. 

Min underskrift nedan betyder att jag väljer att delta i studien och godkänner att Södertörns 
högskola behandlar mina personuppgifter anonymt i enlighet med dataskyddslagstiftning och 
lämnad information. 

…………………………………​
Namnunderskrift 

 

…………………………………​ …………………………………………………​
Namnförtydligande​ ​ Datum och plats  

 

Med vänliga hälsningar  

Diana Malki 

​
Vid frågor kontakta Diana Malki [e-postadress] 

Vid frågor kontakta min handledare Milena Podolsak [e-postadress] 
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