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Inledning

Syftet med artikeln &r att beskriva elevers erfarenheter av samundervis-
ning inom den grundldggande utbildningens &rskurs 7-9 i en finlands-
svensk skola, vars undervisningsutveckling f6ljts upp inom ramen for pro-
jektet Karta och kompass for innovativ sprakpedagogik (IKI1) 2018-2021.
Samarbetet mellan skolans resursldrare och tre av elevgruppens dmnes-
larare 1 lirodmnena biologi, geografi, fysik, kemi och hélsokunskap har
framst géllt sprak- och kunskapsutvecklande @mnesundervisning som del
av sprakmedveten undervisning (Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 28), med
lds- och skrivstrategier for stérkt litteracitetsutveckling som centralt inne-
hall (se ndrmare nedan). Samundervisningen i elevgruppen inleddes fran
borjan av arskurs 7 med huvudsakligt syfte att stodja inkluderingen av
flersprakiga elever, med vilka hir avses elever som inte har skolspraket
som sitt forstasprak (L1). Det sprakmedvetna arbetet med att utveckla lérs-
trategier har dock genomforts sa att samtliga elever i gruppen fatt ta del av
det. Att undersoka elevernas perspektiv genom att lyssna till hur de kon-
struerar sina erfarenheter och sin forstaelse kan ge 6kade insikter om hur
samundervisning for inkludering av flersprakiga elever kan genomforas
for att stodja larandet for hela elevgruppen.

Sprak- och kunskapsutvecklande undervisning

Alla elever kommer till skolan med sitt vardagssprak, men i och med lit-
teracitetsutvecklingen vidgas efter hand deras sprakrepertoar till att ocksé
omfatta allt mer av det abstrakta sprdk som pa svenska kan kallas skolans
kunskapssprak eller kunskapsrelaterade sprak (Wedin, 2011). Sprak- och
kunskapsutvecklande undervisning innebar undervisning som ger stod for
denna litteracitetsutveckling (se t.ex. Creese, 2005; Cummins & Early,
2015, s. 11-14). Distinktionen mellan vardagssprdk och kunskapssprék i
relation till flersprikiga elevers ldrande uppmirksammades av Cummins
(1981) som BICS—CALP, vilket star for Basic Interpersonal Communica-
tion Skills respektive Cognitive Academic Language Proficiency. Att ut-
veckla CALP till motsvarande niva som jimnariga kraver cirka 4-7 &r for
flersprakiga elever (se ocksa Cummins, 2000), beroende pa den stéttning
som ges och individuella forutséttningar. En viktig del av lararens arbete
blir séledes explicit undervisning i lirodmnenas specifika sprakbruk, till
exempel det naturvetenskapliga sprakbruket, men ocksd det allménaka-
demiska kunskapsspréket bor uppmiarksammas och stddjas. Globalt lyfts
behovet av sprak- och kunskapsutvecklande undervisning i alla lirodmnen
och pa alla skolstadier fram mot bakgrund av 6kande andel elever med an-
nan spraklig bakgrund én skolans undervisningssprak, men ocksa dkande
skillnader i elevers lasforstaelseformaga rent generellt (Cummins, 2018;
Cummins & Early, 2015).

I de finldndska ldroplansgrunderna tydliggors sprakets roll for larandet
genom betoningen pa spraklig medvetenhet och multilitteracitet (Utbild-
ningsstyrelsen, 2014). Tva centrala omrdden som ddrmed stiger fram inom
dmnesundervisningen dr systematiskt arbete med ldsforstielsestrategier
for att utveckla elevers formaga att ldsa sig till kunskap och skrivstrategier
med tanke pa de krav som stélls for olika texttyper. En annan viktig aspekt
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ar mojligheter till muntlig interaktion for att befésta kunskapsspraket, inte
bara lyssna pa ldraren eller anvdnda det man redan kan. Cummins (2000,
2018) betonar betydelsen av att elever gérna och ofta ldser och skriver
samt att de har goda strategier for lasande och skrivande, eftersom dylikt
engagemang &r tydligt kopplat till skolframgang. Han framhéller skolans
centrala roll och ocksa mojligheter nér det géller att motverka riskfaktorer
som ldgre socio-ekonomisk bakgrund och vardnadshavares ldgre utbild-
ningsnivd. Skolforskningsinstitutet (2019) har sammanstéllt studier om
lasstrategiarbete som visar att starkare ldsare oftare 4n svaga anvénder lés-
strategier och att de da oftast anvéander for individen specifika lasstrategier,
vare sig de gor det medvetet eller omedvetet. Svagare ldsare kan gynnas
sarskilt av strategiundervisning och borjar ofta anvinda sig av strategierna
eftersom de upplever att det gynnar deras ldrande.

Flersprdkiga elevers delaktighet i allmdnundervisningen

En central utgdngspunkt for studien dr de aspekter som specifikt kopp-
las till flersprakiga elevers behov av stod for ldrande. Thomas och Col-
lier (2002) betonar vikten av att flersprakiga elever har tillgdng béade till
allmdnundervisningens innehdll och det fysiska klassrummet bade med
tanke pa sprikutvecklingen och utmaningen att kunskapsméssigt hinna
ifatt jimnariga elever. Overgangsfasen fran forberedande undervisning till
allminundervisningen ses dock som kritisk for flersprakiga elevers fort-
satta ldrande, eftersom utvecklingen riskerar att stanna av ifall ldraren i
allminundervisningen inte undervisar sprakmedvetet (se Sinkkonen &
Kyttdld, 2014 i nationell kontext; jfr diskussionen i Axelsson & Bunar,
2015). Som exempel pa fungerande inkluderande undervisning i flerspra-
kig kontext lyfter Hatheway, Shea och Winslow (2015) fram samunder-
visning inom ramen for tvavagssprakbad. Detta innebér att en elevgrupp
bestdende av jimstor andel representanter for respektive sprak undervisas
turvis pa de tva spraken, vilket mojliggor stottad litteracitetsutveckling pé
tva sprak. Ifall litteracitetsutvecklingen i flersprakiga elevers L1 inte stot-
tas, blir sprak- och kunskapsutvecklande allménundervisning desto mer
avgorande for elevernas skolframgang.

Avsaknad av beredskap for sprak- och kunskapsutvecklande undervis-
ning ger ofta upphov till frustration hos lirare som inte upplever sig kun-
na stddja eleverna tillrackligt. Undervisningsutmaningarna, tillsammans
med otillrackliga mojligheter att genomfora tester inom specialunder-
visningen pa elevernas L1, har overlag lett till att flersprakiga elever ar
overrepresenterade 1 specialundervisningen 1 Finland (Sinkkonen & Kytt-
ala, 2014; Sinkkonen, Kyttdld, Karvinen & Aunio, 2011). Hatheway och
kollegor (2015) diskuterar hur motsvarande &verrepresentation i ameri-
kansk kontext péverkar tillgangen till speciallararresurser och samtidigt
forstarker historiska fordomar om vissa minoritetsgruppers begrinsade
akademiska formiga. Aven Cummins (2018) diskuterar situationen for
socio-ekonomiskt marginaliserade grupper som ménga flersprékiga elev-
er tillhor. Han problematiserar antaganden, ocksd OECD- rapportering,
att annat hemsprak an skolspraket ndstan per automatik skulle innebéra
samre skolframgang. Cummins framhéller 1 stéllet de stora mdjligheter
som skolan har att paverka elevernas skolframgéng genom att stodja deras
litteracitetsutveckling. Samundervisning mojliggor larares kompetensut-
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veckling inom omradet pa ett sdtt som bade ér forankrat i lokala behov och
kollegialt stottande (Dove & Honigsfeld, 2010, 2014; Pratt, 2014).

Samundervisning for inkludering — fran specialbehov till flersprakighet

Enligt en klassisk definition innebdr samundervisning att “tva eller fler
yrkesverksamma tillsammans undervisar en heterogen elevgrupp i samma
utrymme” (Cook & Friend, 1995, s. 2; egen Overs.). Andra bendmningar
ar kompanjonundervisning, tvdldrarskap och teamundervisning, den sena-
re dr ocksd bendmningen pa en modell av samundervisning (se nedan).
Samundervisningens rotter hittas i USA. Undervisningsuppldgget véxte i
popularitet 1 Nordamerikansk kontext i slutet av 1980-talet som en f6ljd
av de reformer som genomfordes for att bittre kunna stodja elever med
specialbehov 1 anslutning till allménundervisningen (Dove & Honigsfeld,
2014; jfr Saloviita & Takala, 2010).

Samundervisningens konkreta uppldgg, eller modeller, varierar i kom-
plexitet och grad av gemensamt ansvar. Bland andra Cook och Friend
(1995) och Dove och Honigsfeld (2010) redogdr for dessa modeller och
betonar att en av de mest betydelsefulla principerna dr delat ansvar och
samma status i1 klassrummet, trots att larare tar sig an olika expert- eller
tyngdpunktsomrdden. For ett vdlfungerande samarbete behover lararna
hitta sina respektive roller i detta. Modellen dér en undervisar medan den
andra assisterar kan sigas utgdra den ena ytterligheten som kréver minst
samarbete. Den riskerar att placera den assisterande parten i en underord-
nad stéllning om den tillimpas ofta och oreflekterat. Creese (2005) visar
1 sin forskning 1 brittisk kontext hur de sprikliga aspekterna i samarbetet
mellan dmneslérare och lirare i engelska som andrasprak ges underordnad
status 1 relation till laroplanens innehéllsmal och dédrmed far ocksa ldrarna
motsvarande olika status 1 undervisningen.

I andra éndan av spannet hittas teamundervisning, den mest komplexa
samundervisningsmodellen, som enligt Cook och Friend (1995) kénne-
tecknas av ett smidigt samarbete dér ldrarna delar ansvar, dr beroende av
varandra och undervisar tillsammans pa ett samspelt och integrerat sétt.
De betonar att jamstéllt undervisningsarbete kréver flexibilitet och att man
litar pa varandra. Viktigt dr att nd samsyn kring centrala aspekter som syn
pa larande, prioriteringar i undervisningen och sitt att arbeta mot undervis-
ningsmalen samt disciplinéra frdgor. En mindre lyckad process leder latt
till oklarhet, dubbla budskap och frustration bade for eleverna och lirarna
sjélva, 1 virsta fall misslyckas samarbetet (Cook & Friend, 1995; Dove &
Honigsfeld, 2010; Rytivaara, Pulkkinen & Bruin, 2019; se ocksé Brendle,
2017). Davison (2006) och Pratt (2014) beskriver steg eller faser i proces-
sen mot att hitta fram till den typ av vélfungerande samarbete som pa kon-
kret klassrumsniva kdnnetecknar den komplexa teamundervisningsmodel-
len. Davison (2006) kallar detta steg ett kreativt samkonstruerande och
Pratt (2014) beskriver fasen som en form av symbios. I badas beskrivning-
ar kiannetecknas partnerskapet av fortroende och professionell interaktion,
dér olika synsétt som framkommer snarast ses som utvecklingsmojlighe-
ter. Detta visar hur samundervisning till stor del &r relationellt forankrad.
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Bland de fordelar for elevers ldrande som forskningen om inkludering
genom samundervisning lyfter fram finns 6kad lararresurs per elev och
storre och kombinerad lararexpertis med tanke bade pa amneskunskap och
undervisning for olika specialbehov (t.ex. Jackson, Willis, Giles, Lastra-
pes & Mooney, 2017; King-Sears, Jenkins & Brawand, 2020). Ytterliga-
re framkommer mojligheterna att undvika den stigmatisering som kan
forekomma dé elever med stodbehov plockas ut ur allmdnundervisning-
en (Cook & Friend, 1995). Cook och Friend (1995) betonar ocksa dkade
mdjligheter till individualisering inom ramen for allmdnundervisningen,
vilket innefattar stottning for starka elever att utvecklas pa egen niva.
Elever rapporterar ocksa om ett trevligare klimat i klassrummet nér tva
larare undervisar (Takala & Uusitalo-Malmivaara, 2012). Specifikt géllan-
de samundervisning i grundskolans senare &r, bade bland elever med och
utan specialbehov, rapporteras béttre studieresultat, 6kade mojligheter att
fa hjdlp i klassrummet, mer variation i undervisningen och 6kad skoltriv-
sel (King-Sears m. fl., 2020). Dock visar forskning ocksa vissa negativa
resultat vad géller elever med specialpedagogiska behov, exempelvis né-
got sdmre resultat i skrivning jamfort med undervisning i separat grupp
(Murawski, 2006) och mindre individuellt stod av specialldrare én elever
skulle 6nska (Leafstedt, Richards, Lamonte & Cassidy, 2007).

I Finland har samundervisning véckt fOrnyat intresse genom dess
mojligheter att forverkliga inkludering, men har som 1 dvriga véstvirl-
den hittills mest forverkligats som samarbeten mellan specialldrare och
klasslérare 1 arskurserna 1-6. Samundervisning har hittills varit vanligare
i finskspréakiga skolor, och i de svensksprakiga skolorna oftast géllt laro-
dmnena matematik och svenska och litteratur (Sundqvist, Bjork-Aman
& Strom, 2021). Sedan tidigt 2000-tal har samlédrarskap som involverar
andraspraksldrare blivit vanligare 1 engelsksprakiga kontexter (Dove &
Honigsfeld, 2014; Saloviita & Takala, 2010). Forutom de fordelar som
lyfts fram ovan rapporteras att flersprakiga elever genom inkluderingen i
allminundervisningen kan uppleva okad delaktighet samtidigt som de far
tillgang till 6kat sprakligt inflode och stdttning for sitt lirande (Cook &
Friend, 1995; Creese, 2005; Davison, 2006; Dove & Honigsfeld, 2010; jfr
Thomas & Collier, 2002).

Sinkkonen och Kyttdla (2014) visar i sin studie pa goda erfarenheter av
samarbete runt flersprakiga elevernas lirande genom samundervisning och
samplanering med assistenter som viktiga resurser. Sammantaget dr dock
samundervisning for inkludering av flersprakiga elever utan behov av stod
for specifika inldrningssvarigheter ett mindre beforskat och utvecklat om-
rade, i synnerhet vad géller allmédnundervisningen i grundldggande utbild-
ningens hogre arskurser.

Material och metod
Materialet bestéar av tre gruppintervjuer genomforda i december i1 arskurs

8 med totalt tio av den samundervisade klassens 18 elever. Informantgrup-
perna valdes strategiskt enligt foljande:
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Grupp A: tre relativt nyintegrerade elever, en elev med sdrskilda be-
hov.

Grupp B: tre elever med medelvitsord i ldsdmnen (varav en elev med
svenska som andrasprak).

Grupp C: tre elever med hoga vitsord 1 ldsdmnen (varav en elev med
svenska som andrasprak).

Elevgruppernas olika behov av sprék- och kunskapsutvecklande undervis-
ning dr av sarskilt intresse i relation till 1ararnas mojligheter att mota dessa
behov i samundervisningen, vilket ddirmed ocksa kopplas till elevernas syn
pa respektive ldrares ansvarsomrade och uppdrag. Studien syftar darfor till
att genom narrativ ansats utforska foljande:

1) Hur beskriver eleverna sina erfarenheter av samundervisning och
lararnas roller?

2) Hur beskriver eleverna sin anvindning de larstrategier som fokuse-
ras 1 undervisningen?

Studien foljer de etiska principer for humanforskning som anvisas av
Forskningsetiska delegationen (2019). Forskningstillstind erhélls fran
bildningsdirektoren, skolans rektor och deltagande lérare. Vardnadshavare
och elever informerades om undersokningens syfte och att informanterna
kunde avbryta sitt anonyma deltagande nér som helst. Efter att vdrdnads-
havarna gett sitt tillstdnd valdes informanterna ut bland de frivilliga.

Samtliga steg 1 insamlingen och bearbetningen av data utfordes av mig
i rollen som ensam forskare. Eleverna var bekanta med mig som forskare
genom faltdeltagande dir de samundervisande lararnas undervisning do-
kumenterats, vilket 6kade forutsittningarna for en mer avslappnad inter-
vjusituation. De visste darfor ocksé att samundervisningsprocessen var av
intresse for forskning. Intervjuerna genomfordes i skolan i form av grupp-
samtal om foljande teman: Berdtta vad de samundervisande lirarna goér
i undervisningen? Hur dr det att ha tvd ldrare i klassrummet? Berdtta
om tidigare erfarenheter av flera vuxna i klassrummet! Med utgdngspunkt
1 de halvoppna frdgorna kunde eleverna beritta mer fritt och obegransat
jamfort med enkétsvar eller slutna fragor. Forutom ovanndmnda fragor
undersoktes elevernas utveckling av ldsstrategier med hjélp av en text i
laroboken 1 kemi genom att eleverna ombads berétta hur de tar sig an tex-
ten. Géllande skrivstrategier ombads eleverna berdtta vad man ska ténka
pa da man skriver en text. De konkreta inslagen syftade till att undvika att
elever uppgav sig anvinda strategier trots avsaknad av insikter (jfr vali-
ditetsdiskussionen nedan; se ocksd Skolforskningsinstitutet, 2019). Totalt
utgdr gruppintervjuerna ndrmare 119 minuter inspelat material.

En nackdel med gruppintervjuer dr den paverkan informanter utsitts
for av ovriga deltagare. I resultat presenterade 1 form av gruppberittelser
sasom hir var fallet far inte heller individuella roster tydlighet. I den hér
studien valdes dnda gruppintervjuer eftersom syftet var att fa en generell
inblick 1 olika elevgruppers erfarenheter och behov. Gruppintervjuer kan
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dé ses som ett slags kommunikativa rum (jfr Kemmis, 2006), dér vriga
deltagares input kan ge ytterligare impulser och ddrmed mojlighet att na
fler perspektiv och pa djupare nivé (jfr Keene, Keating & Ahonen, 2016).
Gruppberittelser ger ocksd storre mojlighet att anonymisera informanter i
sm4 fallstudier.

Inom narrativ ansats ses viarlden som den erfars och kommuniceras av
individer eller grupper 1 interaktion med sin omvérld (Riessman, 2008).
Ocksa den temporala aspekten dr grundldggande i narrativer genom den
kontinuitet som skapas da erfarenheter bygger pa de tidigare. I analysen
kopplas slutligen det berdttade alltid till en specifik kontext (se t.ex. Clan-
dinin & Connelly, 2000). Trots den narrativa ansatsens erkdnnande av den
verklighet som konstrueras i beréttelsen, maste forskaren med tanke pa
studiens kvalitetskriterier hela tiden kritiskt granska sina resultat. I tolk-
ningen har jag tagit fasta pd de konkretiseringar och motiveringar som
getts 1 elevernas beréttelser, inte svar som kan ha paverkats av deras even-
tuella tolkning av vad de borde svara. Projektets uppfoljning av ldrarnas
arbete under tre ar har ocksa gett mdjlighet till viss grad av validering
av berittelsernas innehall. Jag har kritiskt kunnat granska sannolikhet och
koherens bade genom min kunskap om kontexten och med stod i tidigare
forskning (jfr Riessman, 2008). P4 grund av studiens begrinsade omfang
maste resultaten ses som tentativa och icke-generaliserbara. Dock kan
ocksa resultat fran kvalitativa fallstudier med fétal informanter ge utgdngs-
punkter for fortsatta studier och insikter som okar forstdelsen for praktiken
(Krippendorff, 2004).

Inledningsvis avlyssnades ljudinspelningarna upprepade géanger for hel-
hetsforstaelse av innehéllet och transkriberades ordagrant. En deskriptiv
induktiv innehallsanalys gjordes av de tre falttexterna pd mer dvergripande
niva (se t.ex. Keene m.fl., 2016; Moser & Korstjens, 2018) for att hitta
och koda kategorier under centrala begrepp. Darefter undergick respektive
elevgrupps falttext en djupare tematisk narrativ analys (Riessman, 2008),
1 vilken mer betoning ldggs pa textens innehdll dn hur det uttrycks. Analy-
sen rorde sig vixelvis fran del till helhet for att ocksé hitta gemensamma
begrepp och teman mellan texter. Slutligen konstruerades tre forsknings-
texter for att med en rost i jag-form representera varje elevgrupp. For att
underlétta forstaelsen och lyfta fram innehall snarare &n idiomatiska for-
muleringar dr det ofta talsprakliga och dialektfdrgade talet varsamt om-
skrivet i standardiserad form. I detta skede har ocksa personliga pronomen
fatt en genusneutral form.

Resultat

Nedan presenteras de tre gruppernas narrativer, forst till den del som be-
svarar forskningsfraga 1 om erfarenheterna frdn samundervisningen och
lararroller, déarefter frdga 2 om anviandningen av lds- och skrivstrategier. |
narrativerna star R for resursldraren och A for (en) dmneslirare, med for-
tydliganden inkluderade i hakparentes. Varje gruppnarrativ har i analysen
getts tematiska mellanrubriker och avsnitten inleds med metatexter som

lyfter fram narrativernas huvudbudskap.
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Eleverna berdttar om samundervisningen och ldrarnas olika roller

Samtliga elever uttrycker endast positiva attityder till samundervisning-
en, dven om det inledningsvis fanns en osdkerhet och vissa forutfattade
uppfattningar om resursldrarens roll grundade i tidigare erfarenheter av
assistenters roll i allmdnundervisningen. De sprak- och kunskapsutveck-
lande elementen har utvecklats till relevanta och integrerade delar av un-
dervisningen.

Resursldrarens roll beskrivs som annorlunda én en assistent och inga sta-
tusskillnader framkommer 1 jamforelse med d&mnesldrarna. Eleverna kan
4nd4 urskilja tydliga rollskillnader. Amnesliraren ses som dmnesexperten.
Detta uttrycks dock inte lika utforligt som i beskrivningarna av resursléra-
rens roll, troligen eftersom dmnesldrarna fungerar inom mer traditionella
ramar. Eleverna dr medvetna om att resursldraren ibland behdver disku-
tera dmnesbegrepp eller &mnesinnehdll med @mneslirarna for att kunna
svara pd deras fragor. Resursldrarens omrdden &r ordforklaringar, 6vningar
1 hur man ldser ldrobokstexter och hur man skriver olika texttyper. Resur-
slararen far ddrmed rollen av sprakexpert, med insikter i vilka sprékliga
aspekter som behdver uppmirksammas. Denna expertis aterspeglas ocksa
1 uppfattningarna att resursldrarens forklaringar dr mer utforliga och nog-
granna @n dmnesldrarnas, framforda pé ett sitt som eleverna léttare forstir
och som dirfor ger mer stod for ldrandet. Trots skillnaderna flyter de tva
lararrollerna delvis samman, eftersom resursléraren hela tiden tagit lika
stort utrymme 1 undervisningen som dmnesldrarna och samtliga lirare ses
som allas resurs. Ur elevernas synvinkel kan resursldrarens roll till och
med sdgas vara ndgot bredare eller atminstone delvis dverlappande am-
nesldrarnas, exempelvis uttryckt som att resursldraren “vet lite allt mojligt
men kanske inte allt om dmnet”.

Elevgrupp A: stottningsbehov i fokus

Speciellt for grupp A ar att eleverna i den framhaller resurslérarens roll
som stottare genom djupare insikter &n &mneslédrarna i individuella elevbe-
hov tack vare undervisningen i svenska som andrasprak och litteratur. Av
beskrivningen av arbetet i klass framgar ett proaktivt grepp med utgéngs-
punkt i elevperspektivet: resursldraren stiller fragor och visar vad eleverna
borde fraga men inte gor, antingen det beror pa blyghet eller att de inte
inser att de faktiskt inte kan forklara ett begrepp.

Arbetet med hur man ska ldsa och skriva texter var nytt i sjuan. Jag
hade inte heller tidigare fragat svara ord utan bara slagit upp hemma.
Assistenten pd ldgstadiet kunde inte hjdlpa mig, hen forstod inte vad jag
menade. R lir oss ocksd i svenska tva och forklarar béittre, hen forstar
mycket bdttre vad jag menar. R vet vad jag behéver hjilp med och vad
jag inte behéver hjdlp med. Léirarna kommer om de ser att man funde-
rar, men i lagstadiet maste man mer sdga till. Jag dr typ blyg men R vet
att till exempel det hdr forstar jag inte. Fragan kanske jag forstar pa
annat sdtt, sa da fragar R pd ett sdtt sd jag forstar. R forklarar ocksa
svaret sd jag hittar var i texten det star. R paminner oss att skriva upp
ord da vi dr trétta. Jag blir inte lika nervés, da jag ldser till prov och
blir stressad sd tinker jag hur R sa att man skulle gora.
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Elevgrupp B: expertroller i fokus

Grupp B fokuserar mer &n 6vriga pa respektive ldrares ansvarsomride och
vad det innebér for deras ldrande. Eleverna i gruppen uttrycker att resurs-
lararens omrade dr att forklara och fordjupa innehdllet med hjélp av olika
sprékliga aspekter och leda det konkreta arbetet med lérstrategier, medan
dmnesldrarna dr experter pd sina dmnen och far mer resurs i undervisningen
till sitt forfogande tack vare resursldrarens kompetens.

Ldsforstdelsestrategier har vi kanske haft lite forr ocksd i skolan, men
mer i hogstadiet. Det har blivit ldittare att ldsa alla méjliga dmnen. R
gor samma som vanliga ldrare, men mer sprak och sant. R forklarar
lite mer. Till exempel uppgifterna i matte, det blir noggrannare. Oftast
forklarar R ord, det kan ocksd vara en mening, eller just uppgifter. Och
sd far vi sprakldxor, att ldsa texter och sant. Det dr inte liksom ddligt att
ha tvd ldrare, men lite jobbigt med sprakldxor.

A far lite hjilp och har littare att hinna. R kan forklara om A inte
kan alla sprdkord, det kan ju R for det mesta. Om jag jamfor med en
assistent sd hjdlper R alla. Det dr ingen direkt skillnad vem jag frdagar
av pd timmen, men av R fdr man mer information. Ibland tdinker jag
dndd vem jag ska firdga for A vet allt om cimnet och R vet lite allt mojligt
men kanske inte allt om dmnet.

R kan tdnka ut ndagon uppgift vi ska gora, oftast ndgot med texten, typ
att sammanfatta. Man minns texten ldingre dd, man mdste ju ldsa for att
klara uppgiften. Nér man ldser som vanligt tinker man kanske pd annat
fast man ldser tva gdanger.

Elevgrupp C: relationer i fokus

Grupp C uttrycker tydligast attitydfordandring till samundervisningen. Mer
an undervisningsrelaterade aspekter lyfter eleverna i gruppen fram det re-
lationella och en annorlunda dynamik i den annars ganska tysta gruppen,
bade genom ldrarnas samspel och i interaktionen med eleverna. Resur-
sldraren far rollen som relationsskapare. Ytterligare en roll dr den som
motivationsskapare genom att uppmuntra trotta elever och genom att un-
dervisningen blir mer varierande.

I bérjan tyckte vi det var lite jobbigt, for vi kinde inte R och hen har
ju en ganska stark personlighet. Vi trodde forst att R bara skulle vara
med sprdkeleverna, som i ldgstadiet. Specialldrare hjdlper inte alla i
klassen, nu far alla hjdlp fortare. Andra klasser tycker ocksa det dr lite
konstigt att vi har tva lirare. Men det skulle vara ganska trakiga lek-
tioner med bara en. Klassen dr ofta ganska tyst och i dmnen med bara
en ldrare dr vi mycket tystare. Skoldmnena har blivit mer intressanta
pd grund av stimningen. Det ldttar upp pa matten da det kinns extra
jobbigt. Det dr trakigt att sitta tyst i ett klassrum och lyssna pd ldrare
med alla deras powerpoint-bilder.
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1 borjan var det konstigt att R hade egna arbetsblad som vi skulle fylla
i. Det kindes som tester man hade i lagstadiet som inte har ndagot att
gora med dmnet, men nu bérjar man ju se kopplingen. R stdller ocksd
fragor ur elevperspektiv, for hen dr inte sa insatt i dmnet. Hen gor det
skdamtsamt sa det blir kul. R sdger hen ldr sig pd samma gang som oss.

Det finns inget som dr ddligt med att ha tva ldrare. Det livar upp stim-
ningen i klassrummet, man mdrker att dom ler mot varandra ibland.
Speciellt runt ordvitsar. Men det beror ocksd pa personligheten. Kanske
skulle det inte funka med en till ldrare som tjatar pd, vi skulle vdl fa
hjdlp men inte ger det samma kdnsla. Man madste kunna skoja till det
och inte ta saker sd seriost.

R har berdittat att hen ibland observerar oss och mdrker hur vi reage-
rar. Mest nytta av tvd ldrare dr det i kemi och andra teoretiska dmnen.
Det dr ldttare att ldsa pa forhor och prov da det finns 6vningspapper
kopplade till omrddet. Andra klasser tycker det dr svarare dd de inte far
lika mycket forklarat for sig.

Eleverna berdttar om anvdndningen av lds- och skrivstrategier

Grupp A och B, med storre behov av strategiutveckling, uppvisar nagot
storre insikt &n grupp C om olika ldrstrategier och hur dessa stoder deras
larande. Detta synliggors genom att eleverna i grupp A och B beskriver fler
konkreta strategier for hur de tar sig an ldromedelstext. Grupp C uppvisar
ett mer oreflekterat angreppssitt. Trots en relativt sett storre strategimed-
vetenhet anvinder sig inte grupp A och B systematiskt av ldsstrategierna.
Detta giller 1 synnerhet strategin att sammanfatta innehall.

Skrivstrategierna har vid tidpunkten for gruppintervjuerna fatt mindre
utrymme i undervisningen och dr dérfor svérare att beskriva for samtliga.
Alla framhéller dock vikten av att halla sig till &mnet. Det ar aterigen elev-
erna i grupp A och B som uttrycker nagot storre insikter genom medveten-
het om texttypiska drag och skillnader mellan de texttyper de arbetat med.

Elevgrupp A: resurslirarens rost hors

Grupp A forlitar sig tydligt pd den strategimedvetenhet de utvecklat och
resursldrarens instruktioner. Eleverna 1 gruppen uttrycker en central med-
vetenhet om att olika texttyper har olika syften och utformning. Exempel-
vis att ssmmanfatta en faktatext beskrivs som annorlunda an fritt skrivan-
de i en dagbok.

Dda jag ska ldiisa en text ldser jag forst rubriker. Jag ser pa bilderna och
ldser bildtexten for att forstd bdttre, de sdger ju mycket vad det handlar
om. I den hdr boken [kemi] sdger R att det dr biittre att kolla bilder,
inte inledningen [ingressen] for att den inte sdger bra vad det handlar
om. Jag sldr upp ord, om jag inte hittar sa fragar jag. Jag skriver ocksd
upp ord. Jag vet inte riktigt hur jag gor om meningar eller stycken dr
svara. Om jag inte forstdar sa kommer R och forklarar. Jag orkar inte
sammanfatta pd egen hand.
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Da jag ska skriva tinker jag pd vad R sagt man ska gora. Att man ska
anvdnda bindeord och hur ska man bérja ett stycke. Om jag ska skriva
en text behover jag veta vad det handlar om. Det finns olika typer, lik-
som texter. I historia dr det skillnad till en dagbok, att till exempel sam-
manfatta dr inte samma som att hitta pd i dagbok. I presentationer kan
Jjag anvinda hjdlpord. I biologi dr det svara texter, da det bara handlar
om naturen. Jag vet vad jag ska géra i dagboken’, men i biologi om man
inte kan svenska sd bra sd bara ldser man [for att skriva om innehdllet]
och forstar ingenting.

Elevgrupp B: medveten strategianvindning

Grupp B mirker ett fordjupat ldrande genom det som de tidigare i narra-
tiven kallar ”sprakldxor”, vilka sammantaget upplevs positivt trots att det
kraver mer anstrdngning. Gruppen redogor ockséd for insikten att lararen
tack vare elevernas sammanfattningar kan fa syn pd vad de behover hjilp
med. En konkret insikt i texttypiska drag ér att en faktatext om faglar in-
kluderar fagelns kdnnetecken.

Dda jag ska ldsa en text sd ldser jag rubriker forst och sen bilder. Da kan
man tdnka och vet lite vad det handlar om. Jag ldiser inledningen [in-
gressen] ocksd. Och sen stycke for stycke. Om jag ldser hemma skriver
jag upp ord eller stryker under och sedan frdagar jag i skolan. Ibland
slar jag upp ord ocksd. Sen sammanfattar jag kanske varje stycke i hu-
vudet vad det handlar om, dtminstone ibland, men mest dd texten dr ny.
Att sammanfatta varje stycke funkar kanske bdst.

Skrivande dr R ganska noga med, forklarar hur man ska skriva sd det
blir rdtt, punkt, inledning, kommatecken och sdnt. Det dr skillnad pa
olika texter. Man berdittar lite mer i berdittelser. I biologi om vi skriver
om faglar, sd saker jag kan ta med dr till exempel kdnnetecken. Biologi
dr svdrare dn att skriva dagboken for man mdste leta i boken. Samman-
fattning dr bra, for att man kan ldra sig lite bdttre till exempel till prov.
Och ndr jag skriver en sammanfattning ser ldraren vad jag vet och om
jag kanske behéver lite mer hjdlp. Jag tdinker ju pa vad R sagt hur man
ska gora i andra dmnen ocksd. Typ i historia har jag ldst i boken och
sammanfattat till prov. Det dr inte svart men trakigt att skriva.

Elevgrupp C: oreflekterat angreppssitt

I grupp C kommer eleverna ihdg att man ska ldsa rubriken forst, men ser pa
bilder mest av nyfikenhet och glommer oftast att lasa bildtexten. De lyfter
tempusskillnaderna mellan faktatexter 1 historia och biologi, men skillna-
den blir otydlig da biologitexten kopplas ihop med personligt beréttande.

Dd jag ldser en text, ldser jag oftast fran borjan till slut. Jag minns att
R sagt man ska ta rubriken forst. Vi har ovat att ldsa bara rubrikerna
och forsoka tinka vad texten handlar om. Bilderna och bildtexterna
kan vara roliga att se pa, men jag glommer faktiskt bildtexterna ibland.

1 Den dagbok som ndmns av eleverna i grupp A och B tillhor ett storre projektarbete, som
inkluderar utvecklande av genremedvetenhet genom parallellt skrivande av faktatext om
olika europeiska ldnder och tillh6érande fiktiv dagbok om resa i samma lander.
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Man far kanske lite mer helhet om bilder och text hinger ihop. Men
mest ser jag pd dem dd jag trottnar pd texten och for att jag dr nyfiken
vad som finns pa dem.

Att sammanfatta dr ganska svart. R har sagt att vi kan skriva en liten
sammanfattning varje gang, men det dr jag nog for lat for.

Ndr jag skriver sa skriver jag bara och forsoker hdlla mig till dmnet.
Men det dr skillnad pa vad vi skriver. I historia ska man hdlla sig till
dmnet, till exempel om det handlar om andra virldskriget sd googlar
jag och tar reda pd. I biologi skriver man det man kan. Dd man skriver
en faktatext i historia tinker man “detta hdnde dda”, medan i biologi
forsoker man fd typ som en historia "jag” berdittar. Vi har skrivit inled-
ningar till texter [ingresser], dda bérjar man ju alltid med typ nutiden.

Resultatdiskussion

Olika elevbehov bidrar i studien till olika erfarenheter och insikter. Det
framkommer darfor bade gemensamma och mer gruppspecifika beskriv-
ningar av ldrarroller i samundervisningen och elevernas strategianvind-
ning.

Resultaten visar sex olika ldrarroller: &mnesexperten, sprakexper-
ten, allas resurs, stottaren, relationsskaparen och motivationsskaparen.
Amneslirarna tillskrivs den mer traditionella rollen av dmnesexpert, den
som kan ldrodmnet. Detta uttrycks mest explicit av eleverna i grupp B.
Sannolikt innebdr den mer traditionella &mneslirarrollen en mer omar-
kerad roll som eleverna tar mer for given och dérfor inte adresserar lika
mycket. Resurslédraren i rollen som sprakexpert dr den som ansvarar for de
flesta sprak- och kunskapsutvecklande inslag, inklusive arbetet med lés-
och skrivstrategier. De skilda expertrollerna innebér att det dr resursldra-
ren som uppmdrksammar det allménakademiska kunskapsspréket, medan
dmneslérarna tillskrivs storre insikter i &mnesspecifika begrepp (jfr Cum-
mins 2000, 2018).

I elevberittelserna framkommer inte att det skulle forekomma oklarhe-
ter eller dubbla budskap géllande centrala aspekter sdsom prioriteringar i
undervisningen eller disciplindra fragor (jfr Cook & Friend, 1995; Dove
& Honigsfeld, 2010; Rytivaara m. fl., 2019). Trots att eleverna inte ser
larstrategierna och merparten av de sprakliga aspekterna som dmneslérar-
nas expertis, uppfattar de inte dessa aspekter som underordnade. Sprak-
liga aspekter har i stéllet efter hand bdrjat ses som integrerade delar av
larodamnenas innehall med betydelse for larandet, om dn med krav pa ex-
tra insats och anstrangning. De framhaéller ldrarnas status som jimbordiga
och deras roll som allas resurs, &ven om det inledningsvis fanns en viss
osédkerhet kopplad till resursldrarens roll. Det langsiktiga arbetet dér lirar-
na delar ansvar har klargjort att det sprakmedvetna strategiarbetet inte &r
tillfalliga inslag. Genom det gemensamma budskapet fran lararna att det
sprakmedvetna arbetet och resurslirarens expertis har samma status som
dmneslérarnas, undviks oklarheter gillande undervisningen och elevernas
larande och kunnande. Detta stér i kontrast till resultaten i Creeses (2005)
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longitudinella studie, dir prioriteringen av dmneslirarnas innehdllsunder-
visning bade lokalt och pé ldroplans- och samhéllsnivd medforde negativa
statuseffekter i andraspraksldrarnas arbete. Snarare kunde beskrivningar-
na av ldrarnas dvergripande samarbete liknas vid den utvecklade fas som
Pratt (2014) bendmner som en vilfungerande symbios (se ocksa steget av
kreativt samkonstruerande hos Davison, 2006), kidnnetecknad av en god
relation, delat ansvar och mojligheten att luta sig mot kollegans expertis.

Eleverna dr medvetna om att resursldraren ibland tar observationsrollen
for specifika syften, som att se olika elevbehov. Generellt avspeglar dock
elevernas beskrivning av de samundervisande ldrarnas agerande 1 klass-
rummet en samarbetsmodell med ménga inslag av teamundervisning, vil-
ket innebdr ett smidigt samspel dér lararna dr beroende av varandra och
undervisar tillsammans pé ett integrerat sitt (jfr Cook & Friend, 1995;
Dove & Honigsfeld, 2010). Elevaktiverande larstrategiuppgifter konstrue-
ras i direkt anslutning till amnesinnehallet och de liromedel som anvénds.
Resurslédraren deltar hela tiden aktivt 1 att lyfta sprakliga aspekter i under-
visningen, exempelvis genom att fraga betydelsen av ord och begrepp da
eleverna sjélva inte gor det, vilket ocksa bidrar till att géra undervisningen
mer varierande (jfr King-Sears m. fl., 2020). Genom att samtidigt bidra
med extra uppmuntran i arbetet far resurslidraren ocksa rollen som motiva-
tionsskapare.

Skolforskningsinstitutets (2019) forskningssammanstillning visar att
det Gverlag &r starkare ldsare som oftare anvénder sig av strategier 1 sin
lasning, men att ménga starka ldsare som fatt ldsstrategiundervisning en-
dast anvinder dessa pa uppmaning av lararen. Det dr i stéllet svagare lasare
som tycks gynnas sidrskilt av strategiundervisning: Eftersom de upplever
att strategierna hjélper deras larande borjar de ofta anvinda sig av strate-
gier pa eget initiativ. En viktig orsak till att anvindningsgraden varierar
mellan elever dr saledes huruvida de upplever strategierna som relevanta.
Ocksa i den hir studien ar det de svagare ldsarna, bade grupp A och B, som
beskriver tydligare insikter i, mer nytta och oftare anvéndning av larstrate-
gier. Att sammanfatta innehall, som kréver bade tid och kognitiv anstrdng-
ning, anvands dock fortfarande mest som explicit del av skoluppgifter. Det
ar intressant att spekulera 1 hur mycket de starka ldsarna som inte aktivt an-
vander strategier ytterligare kunde forstirka sitt lirande genom att utveck-
la sin strategiberedskap och arbeta mer pa djupet med utmanande texter.

Grupp A lyfter resursldraren som stéttare genom insikterna i deras indi-
viduella utmaningar och hur deras forstielse av lirodimnesinnehall bést kan
stddjas. Detta dr en foljd av att resursldraren forutom de samundervisade
lirodmnena undervisar i svenska som andrasprék och litteratur. Eleverna
1 grupp A uttrycker inte att de skulle uppleva det negativt att resursldra-
ren inte enbart fokuserar deras eget stodbehov (jfr Leafstedt m. fl., 2007).
Resursldrarens ndrvaro medfor en trygghet ifall stdttningsbehov uppstar.
Ocksé da resurslédraren inte 4r med kan eleverna i grupp A pdminna sig om
och stddja sig pd den strategikompetens som de utvecklat. Trygghetsas-
pekten dr ett spdr av det relationella (se nedan).
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Grupp C, med mindre behov av stéttning for ldrandet, lyfter nyttan av att
ha tillgang till ifyllda 6vningspapper i olika lirodmnen infor exempelvis
provlédsande, sdledes produktfokus mer dn fokus pa strategiprocess. Elev-
erna i grupp C framhaller i stéllet resurslédraren som relationsskapare, bade
genom de méarkbart goda relationerna lararna emellan och den trivsel som
fods genom att fler larare gor den 1 6vrigt ganska tystlatna gruppen mer liv-
full och undervisningen mer varierad. Detta trots att eleverna i grupp C ar
de som uttrycker storst inledande osédkerhet bade i relation till resursléra-
rens uppdrag och resurslararen som person. Resultaten foljer andra studier
som visar att samundervisning bidrar till mer variation i undervisningen,
trevligare klimat och 6kad skoltrivsel bade bland elever med och utan spe-
cialbehov (King-Sears m. fl., 2020; Takala & Uusitalo-Malmivaara, 2012).
Ytterligare beldgg for deras relationella fokus &dr beskrivningen av vikten
av en ldrarroll som bygger pa kamratlig interaktion och kontaktskapande
hellre 4n distanserat foreldsande och upprétthdllande av rigida strukturer.

Samundervisning frdmjar delaktighet och ger stdd for helhet-
lig innehéllsforstielse jamfort med uppldgg dir elever plockas ut ur
allminundervisningen (Cook & Friend, 1995). Aven om forskning visar
pa generella och gemensamma positiva aspekter av samundervisning for
olika elevgrupper, ér det specifika stodbehovet olika pd gruppniva exem-
pelvis for flersprakiga elever och elever med specialpedagogiska behov.
For elever med specialpedagogiska behov dr det viktigt att sdkerstélla
elevernas rittigheter till tillrackligt fortsatt stod, samtidigt som man tar
vara pa de fordelar som samundervisning med specialldrare ger bade
dem och ovriga elever i1 gruppen. For flersprikiga elever torde en av de
mest centrala aspekterna av samundervisningen vara tillgéng till rikligare
sprékligt inflode jamfort med separat smagruppsundervisning (Davison,
2006; Dove & Honigsfeld, 2010; Thomas & Collier, 2002). I den hir stu-
dien innebar samundervisningen sévil sprdk- och kunskapsutvecklan-
de undervisning som kénsla av trygghet i samband med inkluderingen i
allménundervisningen.

P& grund av studiens begridnsade omfang bor resultaten ses som tenta-
tiva. Ocksa de metodiska valen att intervjua eleverna i grupp och i tolk-
ningen av svaren sammanstélla dem till helhetliga narrativer riskerar att
dolja en storre variation. Skillnaderna mellan de tre elevgruppernas in-
sikter i och anvéndning av ldrstrategier ska dirfor narmast ses som indika-
tion pa behovet av langsiktiga och systematiska satsningar pa sprak- och
kunskapsutvecklande d&mnesundervisning med tanke pa tillrickliga moj-
ligheter att befédsta olika ldrstrategier och anpassa strategistdd till olika
elevbehov. Studien ger dndd viktiga insikter gillande mojligheterna till
stottad inkludering av flersprakiga elever genom sprakmedveten samun-
dervisning ocksad pa hogre skolstadier pa sitt som samtidigt kan stodja
lirande genom utvecklingen av samtliga elevers lds- och skrivstrategier.
Resultaten kan dirfor ses som viktig utgdngspunkt for storre uppfoljande
studier som ocksé innefattar larresultat, for att ytterligare dka forstaelsen
for praktiken (jfr Krippendorft, 2004).
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