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Abstract

This study examines how upper secondary biology teachers perceive the linguistic challenges
multilingual students encounter in biology education, and which teaching strategies teachers
use to support students' understanding of the scientific language of biology. The study has a
qualitative design with a phenomenographic orientation. Data were collected through semi-
structured interviews with five biology teachers working at two upper secondary schools in
the Gothenburg region, and the material was analysed through thematic analysis.

The results show that teachers perceive the linguistic challenges as multidimensional and
deeply intertwined with subject content. The main challenges concern the conceptual density
and abstract nature of biology, words with different meanings in everyday- and scientific
language, the need for precision in biological explanations and the gap between students' oral
and written abilities. Teachers report using strategies such as explicit concept teaching,
laboratory work, multimodal resources and oral activities, alongside a permissive attitude
towards students' multilingual resources. However, these strategies appear to be largely
experience-based rather than systematically planned. Translanguaging emerges as an area of
underused potential, where teachers tend to allow rather than actively plan for students'
multilingual resources. The study also identifies a gap between the forms used in teaching and
what is formally assessed. Language-developing work is further constrained by structural
factors such as lack of time, insufficient teaching materials, and limited collegial
collaboration.



Sammanfattning

Denna studie undersoker hur biologildrare pd gymnasiet uppfattar de sprakliga utmaningar
som flersprakiga elever moter 1 biologiundervisningen, samt vilka undervisningsstrategier
larare anvénder for att stddja elevernas forstaelse av biologins naturvetenskapliga sprak.
Studien har en kvalitativ ansats med fenomenografisk inriktning. Data samlades in genom
semistrukturerade intervjuer med fem biologildrare verksamma pa tva gymnasieskolor i
Goteborgsregionen, och materialet analyserades med tematisk analys.

Resultatet visar att lararna uppfattar de sprékliga utmaningarna som mangdimensionella
och titt sammanvidvda med &mnesinnehéllet. De centrala utmaningarna handlar om biologins
begreppstithet och abstraktionsnivd, om begrepp med olika betydelse 1 vardags- och
amnessprak, om kravet pa precision i biologiska forklaringar samt om klyftan mellan elevers
muntliga och skriftliga formaga. Lérarna beskriver att de anvénder strategier som explicit
begreppsundervisning, laborationer, multimodala resurser och muntliga aktiviteter, samt ett
tillitande forhallningssatt till elevernas flersprakiga resurser. Strategierna ar dock i hog grad
erfarenhetsbaserade snarare an systematiskt planerade. Transsprdkande framtrider som ett
omrade med outnyttjad potential, dir lararna tenderar att tilldta snarare dn aktivt planera for
elevernas flersprékiga resurser. Studien identifierar ocksa en avvikelse mellan de former som
anvinds i undervisningen och vad som beddms formellt. Det sprakutvecklande arbetet
begriansas dessutom av strukturella faktorer som tidsbrist, otillrdckliga ldromedel och
bristande kollegialt samarbete.



Forord

Som flersprakig har jag under hela min skolgéng haft en personlig relation till det som den har
uppsatsen handlar om. Jag vet hur det kénns nér spraket skapar avstand till innehéllet, och hur
avgorande ritt stod kan vara for att ta sig forbi den troskeln. Det dr en av anledningarna till att
jag valde att bli larare, och en av anledningarna till att det har &mnet kénns bade viktigt och
meningsfullt att undersoka. I ett Sverige dér flersprakighet blir allt vanligare i klassrummen
hoppas jag att den hir studien kan bidra med nagot anviandbart for verksamma och blivande
biologildrare i arbetet med att gora undervisningen tillgénglig for alla elever.

Tack till min handledare Fred Halldén for viardefull feedback och for att du hallit mig pa
ritt spar genom hela processen. Tack ocksa till de fem ldrare som tog sig tid att stdlla upp och
prata 6ppet om sin undervisning. Det dr er vardag den hér uppsatsen handlar om.

Och tack till min fru som har statt ut med en man som haft huvudet nagon annanstans
ganska linge, 1 ett hemmakontor som aldrig stingde.

Till sist ett tack till det svenska védret, som envist valde att vara grétt och regnigt under
stora delar av skrivperioden. Det hjélpte faktiskt.
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1 Inledning

Det finns en sérskild sorts tystnad som kan uppstd i ett klassrum. Den handlar inte alltid om
ointresse, bristande motivation eller att elever inte kan. Ibland handlar den om att spraket star
i vigen. Kanske finns forstaelsen pa ett annat sprak, men inte &nnu pa det svenska
naturvetenskapliga sprdk som skolan kréver. Det dr da spraket blir en troskel in 1 &mnet,
snarare dn en vig in i det.

For biologi &r inte ett tyst &mne. Det &r fullt av liv, rorelse, kroppar, celler, sjukdomar, arv,
ekosystem och frigor som elever ofta kinner igen frn sina egna liv. And4 kan imnet snabbt
bli stidngt. Inte for att innehéllet saknar relevans, utan for att vigen dit ofta gar igenom ord
som cellmembran, selektionstryck, homeostas och enzymaktivitet. Den som inte far grepp om
spraket riskerar att hamna utanfor ett &mne som egentligen handlar om nagot sa néra som livet
sjalvt. For mig &r detta inte bara en akademisk fraga. Som flersprékig har jag sjdlv erfarenhet
av hur spréket kan paverka mojligheten att delta i skolsammanhang, och hur &mnesspréket
ibland skapar avstdnd snarare &n ingéang till innehallet. Under min verksamhetsforlagda
utbildning fick jag ocksé se hur detta uttrycker sig i praktiken. I klassrum med en stor andel
flersprékiga elever var det tydligt att spraket ofta blev ett hinder, inte for att eleverna saknade
intresse eller formaga, utan for att undervisningen sillan var utformad med deras sprikliga
forutsittningar i atanke.

I biologi blir relationen mellan sprak och kunskap sérskilt tydlig. Wellington och Osborne
(2001) menar att l4ra sig naturvetenskap pad manga sitt kan liknas vid att l4ra sig ett nytt sprak
och beskriver naturvetenskap som ett sirskilt sitt att tala, skriva och tinka om virlden. Aven
amnesplanen for biologi understryker sprékets betydelse genom att undervisningen ska ge
eleverna forutsittningarna att “kommunicera med ett naturvetenskapligt sprak” (Skolverket,
2023. s.1).

Detta gor biologildrarens uppdrag sérskilt viktigt 1 flersprakiga klassrum. De ska inte bara
undervisa om biologiska fenomen, utan ocksa skapa forutséttningar for elever att forstd och
anvinda det sprak som @mnet kréver. Skolforskningsinstitutet (2018) framhaller: ”Det &r
viktigt att larare utformar undervisningen sé att den hjélper till att 6verbrygga de sprakliga
barridrer som flersprakiga elever kan uppleva i skolan” (s. 5).

Mot denna bakgrund riktas studien mot biologildrares perspektiv. Som blivande
gymnasieldrare i biologi dr detta sdrskilt relevant, eftersom flersprakiga elevgrupper kommer
att vara en naturlig del av min framtida undervisningspraktik. Syftet med studien ar dérfor att
undersdka hur biologildrare pa gymnasiet uppfattar de sprikliga utmaningar som flersprikiga
elever moter 1 biologiundervisningen, samt vilka undervisningsstrategier lararna anvénder for
att stodja elevernas forstaelse av biologins naturvetenskapliga sprak. Genom att utga fran
lararnas erfarenheter kan studien bidra med kunskap om hur spréakutvecklande
biologiundervisning forstas och hanteras i praktiken.



1.1 Syfte

Syftet med studien &r att undersdka hur biologildrare pa gymnasiet uppfattar de sprakliga
utmaningar som flersprakiga elever moéter i biologiundervisningen, samt vilka
undervisningsstrategier larare anvinder for att stodja elevernas forstaelse av biologins
naturvetenskapliga sprik. Studien begrinsas till gymnasieniva och till l4rares perspektiv.

Studien motiveras av att det, trots ett vixande intresse for flersprakighet och
naturvetenskapligt amnessprak inom forskningen, fortfarande saknas kunskap om hur
biologildrare 1 svenska gymnasieskolor uppfattar och hanterar dessa fragor i sin undervisning.
Forhoppningen ér att studien ska bidra med kunskap som &r anvéndbar f6r verksamma och
blivande biologilérare i arbetet med att géra undervisningen inkluderande och
sprakutvecklande for alla elever.

1.2 Fragestallningar

1. Vilka sprikliga utmaningar uppfattar biologilérare att flersprékiga elever moter i
biologiundervisningen?

2. Vilka undervisningsstrategier anvénder biologildrare for att stodja elevernas forstielse
av biologins naturvetenskapliga sprak?



2 Teoretiska utgangspunkter

I detta kapitel presenteras de teoretiska perspektiv och begrepp som utgor studiens ramverk.
Perspektiven anvénds for att forsta och tolka hur flersprakiga elevers larande och
sprakutveckling kan forstés i relation till biologiundervisningens krav.

2.1 Sociokulturellt perspektiv pa larande

Denna studie utgar fran ett sociokulturellt perspektiv pé ldrande. Perspektivet har sina rotter i
Vygotskijs teorier om larande, tinkande och sprak (Siljo, 2014). Inom det sociokulturella
perspektivet ses larande som nigot som sker i samspel med andra. Kunskap utvecklas alltsa
inte enbart inom individen, utan formas genom kommunikation, deltagande och sociala
sammanhang.

En central tanke inom perspektivet &r att sprdket fungerar som ett medierande verktyg.
Siljo (2014) skriver att "ménniskans allra viktigaste medierande redskap dr de resurser som
finns 1 vart sprak” (s. 82). Spraket blir ddrmed ett verktyg for att ténka, kommunicera och
skapa mening om virlden, bade muntligt och skriftligt (S&lj6, 2014; Lundgren m.fl., 2020). I
biologiundervisningen innebér detta att det naturvetenskapliga spraket inte bara &r ett sitt att
uttrycka kunskap som eleven redan har, spraket dr ocksa ett redskap att utveckla forstielse.
Att ldra sig biologi handlar darfor bade om att forstd biologiska fenomen och om att lara sig
anvinda biologins sétt att tala, skriva och resonera.

Det sociokulturella perspektivet dr relevant for denna studie eftersom det riktar fokus mot
klassrummets kommunikation och lararens roll 1 elevernas ldrande. For flersprékiga elever
blir detta sarskilt viktigt, eftersom tillgdngen till amnesspraket paverkar vilka mojligheter
eleverna har att delta i undervisningen och visa sina kunskaper.

2.2 Scaffolding och den proximala utvecklingszonen

Vygotskijs begrepp den proximala utvecklingszonen dr centralt for att forstd lararens
stodjande roll 1 undervisningen. Begreppet beskriver skillnaden mellan det en elev redan kan
gora sjdlvstindigt och det eleven kan klara med stdd av en mer erfaren person (Lundgren,
m.fl., 2020). Det stdd som ges inom detta utrymme brukar beskrivas som scaffolding.
Scaffolding innebér att ldraren tillfdlligt stottar eleven genom exempelvis frdgor, modeller,
forklaringar, samtalsstrukturer eller visuellt stod, sé att eleven kan arbeta med uppgifter som
annars hade varit for svéra (Lundgren, m.fl., 2020). Tanken ar att stodet gradvis ska minska 1
takt med att eleven utvecklar storre sjalvstindighet.

I undervisning med flersprakiga elever far detta sérskild betydelse. Gibbons (2018)
framhéller att elever som lar sig genom ett andrasprak behdver stod bade i &mnesinnehallet
och i det sprik som krévs for att kunna arbeta med innehéllet. I biologi kan detta exempelvis
handla om att eleverna behover forsta vad ett biologiskt begrepp betyder, men ocksa hur
begreppet anvinds i en forklaring eller ett resonemang. Stottning innebér darfor inte att
amneskraven sénks, utan att ldraren skapar végar in 1 ett sprakligt och kognitivt krdvande
innehall.

En viktig del av detta handlar om klassrumssamtalets form. Om undervisningen framst
bygger pé att lararen stiller fragor med korta, forvantade svar far eleverna begrinsade
mojligheter att sjdlva anvinda dmnesspriket. Detta liknar det monster som Gibbons (2018)
beskriver som IRF, dér ldraren initierar, eleven svarar och ldraren ger feedback. Gibbons
(2018) lyfter dérfor 1 stéllet vikten av samtalsformer dér elever far mer utrymme att utveckla



sina svar, prova formuleringar och bygga vidare pa varandras idéer. Detta kan ske genom
exempelvis strukturerade par- och gruppsamtal dér elever far diskutera innan de forvintas
formulera sig skriftligt eller infor hela klassen. Pa det sittet kan samtalet fungera som en bro
mellan vardaglig forstaelse och ett mer &mnesspecifikt sprak.

2.3 BICS, CALP och akademiskt sprak

En viktig teoretisk utgangspunkt i denna studie 4&r Cummins (2000) distinktion mellan BICS,
Basic Interpersonal Communicative Skills, och CALP, Cognitive Academic Language
Proficiency. BICS handlar om den vardagliga sprakférméiga som anvénds 1 sociala och
vardagliga situationer. CALP handlar ddremot om den sprakférmaga som krévs for att ldsa,
skriva och resonera akademiskt.

Cummins (2000) menar att den vardagliga kommunikativa sprakformégan ofta utvecklas
relativt snabbt, medan akademiska sprakformégan tar betydligt langre tid att utveckla. Detta
ar viktigt i relation till biologiundervisningen. En elev kan verka sdker i muntliga samtal pa
svenska men dnda ha begréinsad tillgéng till det akademiska sprdk som krévs i biologi.

2.4 Systemisk-funktionell lingvistik

Systemisk-funktionell lingvistik, ofta forkortat SFL, ar ett sprakteoretiskt perspektiv som
forknippas med Halliday. Inom SFL ses sprak som nagot som alltid anvands 1 ett
sammanhang och fyller en viss funktion (Halliday & Martin, 2003). Det betyder att olika
dmnen och situationer utvecklar olika sétt att anvdnda sprék. Naturvetenskapligt sprak kan
darfor forstas som ett sirskilt sétt att uttrycka, organisera och bygga upp kunskap.

Halliday och Martin (2003) beskriver flera drag som é&r typiska for naturvetenskapligt
sprék, vilket d&ven berdrdes i avsnittet om biologidmnets karaktir och amnessprak, och kan
utifrén ett SFL-perspektiv forstds som en del av hur naturvetenskaplig kunskap byggs upp och
presenteras. Perspektivet gor det darfor mojligt att analysera spraket som en del av
amnesinnehallet, snarare dn som nagot som ligger vid sidan av biologin. Det ar sérskilt
relevant i en studie som undersoker hur larare uppfattar och hanterar sprakliga utmaningar i
biologiundervisningen.

2.5 Amnesspecifik litteracitet

Begreppet litteracitet har under de senaste aren fatt en bredare innebdrd 4n sin ursprungliga
definition som lds- och skrivkunnighet. I denna studie forstds litteracitet inte enbart som lés-
och skrivforméga, utan som elevers mdjlighet att anvianda sprak, text och andra
uttrycksformer for att skapa mening 1 olika &mnessammanhang. (Andrée m.fl., 2021).
Gibbons (2018) understryker att litteracitet ser olika ut i olika &mnen, och att elever behover
utveckla en dmnesspecifik litteracitet 1 varje skoldmne, eftersom de olika &mnena har sina
egna kommunikativa traditioner, genrer och sétt att strukturera kunskap. Fang och
Schleppegrell (2010) bygger vidare pa detta och beskriver hur varje skoldmne har sina egna
grammatiska konventioner och sitt att organisera information, vilket innebér att elever
behover tilldgna sig @mnets specifika kommunikativa monster for att kunna delta fullt ut 1
undervisningen.



2.6 Transsprakande

Transsprakande &r ett begrepp som beskriver hur flersprakiga individer anvander hela sitt
sprékliga forrad for att skapa mening och bygga kunskap (Garcia & Wei, 2014). Begreppet
utmanar en traditionell syn pé sprak som separata och avgrinsade system. I stéllet ses
individens samlade sprak, register och uttrycksformer som ett integrerat system som anvinds
flexibelt beroende pa situation och syfte (Garcia & Wei, 2014).

Fuster och Bardel (2024) gor en liknande skillnad mellan spontant och pedagogiskt
transsprakande. Spontant transsprakande handlar om elevers naturliga och oplanerade
anvindning av flera sprikliga resurser i kommunikation och forstaelse. Pedagogiskt
transsprakande innebdr déremot att liraren medvetet planerar aktiviteter dér flera sprak
anvinds som stdd for ldrande, exempelvis genom att elever fir jimfora begrepp, diskutera
innehall eller bearbeta &mneskunskaper pé olika sprak. Fuster och Bardel (2024) visar
samtidigt att spontant transsprakande har fatt storre genomslag i forskning, medan
pedagogiskt transsprakande fortfarande har en mer begrdnsad roll i undervisningspraktiken.

I denna studie anvénds transsprakande som ett teoretiskt begrepp for att forstd hur
flersprakiga elevers sprikliga resurser kan fungera som en tillgdng i biologiundervisningen.
Begreppet anvénds ocksa for att diskutera de strategier som ldrare beskriver i arbetet med
flersprakiga elever.

2.7 Sammanfattande oversikt av teoretiska begrepp

Tabell 1 sammanfattar de teoretiska begrepp och perspektiv som presenterats i detta avsnitt.
Tabellen syftar till att ge en overskadlig bild av respektive begrepp och dess relevans for
studien.

Tabell 1: Teoretiska utgangspunkter

Begrepp Kortfattad forklaring Kallor
Sociokulturellt perspektiv  Larande sker i samspel med andra. ~ Silj6, 2014, Lundgren m.fl.
Spréket fungerar som ett (2020)
medierande verktyg
Scaffolding & ZPD Lararens tillfalliga stottning inom  Lundgren m.fl. (2020).

gapet mellan vad en elev klarar Gibbons (2018)
sjdlvstandigt och med hjélp for att

klara kognitivt kravande uppgifter

BICS & CALP BICS = Vardaglig kommunikativ.  Cummins (2000)
sprakformaga (utvecklas snabbt)

CALP = Akademisk sprakformaga
som krévs for att resonera och
skriva i &mnet (tar langre tid)

SFL Sprék ses som kontextberoende Halliday & Martin (2003)
och funktionellt. Varje d&mne

utvecklar egna sétt att bygga upp
och presentera kunskap

Amnesspecifik litteracitet ~ Elever behover tilligna sig dmnets ~ Andrée m.fl. (2021)
specifika kommunikativa monster, Gibbons (2018)
genrer och sétt att strukturera

kunskap for att kunna delta fullt ut Fang & Schleppegrell
(2010)
Transsprikande Flersprakiga individer anvander Garcia & Wei (2014)

hela sitt samlade sprakliga forrad Fuster & Bardel (2024)
flexibelt som en resurs for att

skapa mening och bygga kunskap




3 Bakgrund

I detta avsnitt presenteras den kontext som studien tar sin utgdngspunkt i. Avsnittet behandlar
flersprakighet i den svenska skolan, biologidmnets sprakliga karaktér, lararens uppdrag samt
vad tidigare forskning visar om sprakliga utmaningar och undervisningsstrategier i
naturvetenskaplig undervisning.

3.1 Studiens forskningsmassiga avgransning

Det ér viktigt att ndmna att all forskning som anvinds i denna studie inte handlar specifikt om
biologiundervisning pa gymnasiet. Flera av kéllorna behandlar i stéllet
naturvetenskapsundervisning mer generellt, ofta genom begrepp som science education eller
science literacy. Det innebir att forskningen kan omfatta flera naturvetenskapliga &mnen, som
biologi, kemi, fysik och teknik. Dessutom dr forskningen inte alltid avgrénsad till
gymnasieelever, utan vissa studier behandlar elever i andra aldrar.

Trots detta bedoms forskningen vara relevant for denna studie eftersom de
naturvetenskapliga @mnena delar manga sprikliga och kommunikativa drag (Wellington &
Osborne 2001). Elever moter i samtliga naturvetenskapliga &mnen ett &mnesspecifikt sprak
med manga begrepp, abstrakta processer, modeller och krav pé att kunna resonera och
forklara naturvetenskapligt. De sprakliga svarigheter som lyfts i forskningen ar dérfor
relevanta dven 1 gymnasiets biologiundervisning. Samtidigt dr det viktigt att ha 1 dtanke att
biologidmnet har sina egna arbetssitt, begrepp och texttyper, och att gymnasieelever skiljer
sig fran yngre elever bade sprikligt och kognitivt. Forskningen behdver darfor forstds utifrdn
den kontext som denna studie undersoker.

3.2 Flersprakighet i den svenska skolan

Den svenska skolan préglas idag av storre spraklig mangfald. Enligt Skolverket (2026) har
ungefdr 29 procent av eleverna i den svenska skolan ett annat modersmal &n svenska. Det
innebdr att néstan var tredje elev i skolan moter undervisningsspréket pa ett sprak som inte &r
deras modersmaél. I gymnasieskolan, som denna studie avgrénsar sig till, dr flersprakighet
darfor en tydlig del av manga larares vardag.

Begreppet flersprakighet anvinds pa olika sétt inom forskningen, dérfor ar det viktigt att
fortydliga hur begreppet anvédnds 1 denna studie. Cenoz (2013) beskriver att det finns olika
satt att forsta relationen mellan flersprakighet och tvasprakighet. Ett sétt 4r att anvénda
flersprakighet som ett Gvergripande begrepp som innefattar anviandningen av tva eller flera
sprak, dar tvasprakighet ses som en form av flersprékighet. Ett annat sitt &r att skilja
begreppen at och anvinda tvasprakighet for personer som anvinder tva sprak, medan
flersprékighet anvinds for personer som anvéander tre eller fler sprak. Cenoz (2013) anvénder
flersprikighet som ett Gvergripande begrepp och i denna studie gors dven samma val. Med
flersprékiga elever avses elever som i sin vardag anvdnder mer 4n ett sprak och som méter
biologiundervisningen med ett annat modersmal dn svenska.

I denna studie anvéinds modersmal som ett 6vergripande begrepp for det eller de sprak
eleven har med sig hemifran. Samtidigt &r det viktigt att podngtera att relationen mellan
modersmal, forstasprék och starkaste sprak kan se olika ut for olika elever. Skutnabb-Kangas
(1981) menar att modersmaél kan definieras utifrén flera kriterier, daribland vilket sprak man
lart sig forst, vilket sprak man identifierar sig med och vilket man behérskar bést, och att



dessa inte alltid sammanfaller. En elevs modersmal dr dérfor inte alltid det sprak eleven
anvinder mest i skolan eller det sprak eleven har lattast att uttrycka &mneskunskaper pa.

Det ér ocksa viktigt att lyfta att flersprékiga elever inte 4r en homogen grupp. Eleverna kan
skilja sig &t nar det giller modersmal, tidigare skolbakgrund, &lder vid ankomst till Sverige,
hur ldnge de har gatt i svensk skola och hur langt de har kommit i sin andraspraksutveckling
(Gibbons, 2018). Att tala om flersprakiga elever som en homogen grupp kan dérfor délja den
stora variationen som finns mellan eleverna. Begreppet flersprakiga elever anvénds i denna
studie som ett samlande och resursorienterat begrepp, i linje med Garcia (2009), som
framhaller att flersprakighet bor forstés och ses som en tillgdng, snarare én en brist eller ett
problem.

Aven internationella métningar visar att sprak och bakgrund har betydelse for elevers
skolresultat. I PISA 2022 framkommer att elever med utlindsk bakgrund i Sverige i
genomsnitt presterar lagre dn elever utan utlindsk bakgrund, dven nér hdnsyn tas till
socioekonomisk bakgrund (OECD, 2023). OECD lyfter ocksa att “76 % av
invandrarstudenterna [...] uppgav att det sprak de talar hemma f6r det mesta skiljer sig fran
det sprak de gjorde PISA-testet pa” (OECD, 2023. s.6). Detta visar att sprakliga
forutséttningar dr néra kopplade till likvérdighet i skolan, och starker relevansen av att
undersodka hur biologildrare uppfattar och hanterar sprakliga utmaningar i undervisningen.

3.3 Biologiamnets karaktar och amnessprak

For att forstd biologi rdcker det inte att kdnna till fakta om exempelvis celler, ekosystem eller
evolution. Eleverna behdver ocksa kunna anvinda biologins begrepp och uttrycksformer for
att beskriva, forklara och resonera kring dessa fenomen.

Wellington och Osborne (2001) menar att lara sig naturvetenskap pa manga sitt kan liknas
vid att ldra sig ett nytt sprak. Det handlar inte bara om att forsta naturvetenskapliga fenomen,
utan ocksd om att kunna kommunicera dem pé ett naturvetenskapligt sitt. Lemke (1990) for
ett liknande resonemang och menar att naturvetenskap inte enbart &r ett innehéll som ska laras
in, utan ett satt att tala, skriva och ténka om virlden. Det naturvetenskapliga spréket &r darfor
en viktig forutséttning for att elever ska kunna ta till sig biologiskt innehéll. Samtidigt kan
detta sprak bli ett hinder, sdrskilt for flersprakiga elever (Halliday & Martin, 2003; Snow,
2010; Wellington & Osborne, 2001).

Det naturvetenskapliga spraket kdnnetecknas bland annat av hog lexikal téthet, vilket
innebdr att ménga informationsbdrande ord samlas i en och samma mening. Det innehéller
ocksé nominaliseringar, dér verb eller adjektiv uttrycks som substantiv, samt passiv form och
outtalade samband som ldsaren sjilv forvéntas forstd (Halliday & Martin, 2003; Snow, 2010).
Vidare skriver Halliday och Martin (2003) att sddana sprakliga drag gor att
naturvetenskapliga texter ofta packar in mycket information pa liten yta, och kan darfor bli
svdra att behirska.

Wellington och Osborne (2001) beskriver att naturvetenskapliga texter innehéller olika
typer av begrepp. Vissa begrepp ar tekniska och anvinds frimst inom naturvetenskapen, till
exempel mitos och allel. Andra ord finns dven i vardagssprdket men fir en mer specifik
betydelse 1 naturvetenskapliga ssmmanhang, exempelvis energi, kraft och gas (Wellington &
Osborne, 2001). I biologi &r spréket dessutom ofta multimodalt. Med det menar Kress m.fl.
(2001) att elever inte bara behover ldra sig att 1dsa I6pande text, utan ocksé tolka bilder,
modeller, diagram, grafer och tabeller.

Gibbons (2006) menar att flersprakiga elever ofta klarar vardagligt och informellt sprak
relativt vél, men att de kan ha svarare att behirska det akademiska sprak som krévs i
amnesundervisningen. Denna klyfta mellan vardagssprak och dmnessprak ar sirskilt viktig 1
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biologi, eftersom d&mnesinnehéllet ofta &r titt kopplat till de begrepp och resonemang som
anvénds i undervisningen.

3.4 Biologilararens uppdrag

En central utgdngspunkt for denna studie &r att biologildrare inte enbart undervisar i
biologiskt innehall. De behdver ocksé stddja elevernas mojligheter att forstd och anvinda det
sprak som dmnet kriaver. Biologildrarens uppdrag blir darfor bade att undervisa om biologiska
fenomen och samtidigt géra amnesspraket begripligt och anvéandbart.

Shulman (1986) anvander begreppet pedagogical content knowledge tor att beskriva den
kunskap som é&r specifik for lararyrket. Det handlar inte bara om att kunna ett 4mne, utan om
att forsta hur &mnet kan undervisas. I relation till sprak anvinder Bunch (2013) begreppet
pedagogical language knowledge. Det beskriver den kunskap dmneslérare behdver ha om hur
spréket fungerar i1 deras specifika &mnen. For biologildrare innebér detta att de behdver forstd
vilka sprakliga krav som dmnet stiller, varfor vissa texter och begrepp blir svara och hur
elever kan stottas 1 att mota dessa krav.

3.5 Styrdokumentens krav pa sprakutvecklande undervisning

Skollagen slar fast att "utbildningen inom skolvdsendet syftar till att barn och elever ska
inhdmta och utveckla kunskaper och véirden” och att den ska ”frdmja alla barns och elevers
utveckling och larande” (Skollag, 2010, 4§). Det innebér att alla elevers mojlighet att
tillgodogdra sig undervisningen ér ett grundlédggande krav, inte bara ett onskemaél.

Det star tydligt i de svenska styrdokumenten att naturvetenskapligt sprak ska vara en
central del av biologiundervisningen. I &mnesplanen for biologi i gymnasieskolan anges att
undervisningen ska ge eleverna forutséttningar att utveckla “formaga att anvianda kunskaper i
biologi fOr att analysera och tolka samband, granska information och kommunicera med ett
naturvetenskapligt sprak” (Skolverket, 2023a. s.2). Undervisningen ska dessutom ge eleverna
mojlighet att “kommunicera kunskaper, slutsatser och stdllningstaganden pé olika sitt med
hjélp av biologiska begrepp och uttrycksformer” (Skolverket, 2023a. s.1-2)

Utover de amnesspecifika skrivningarna star det i ldroplanen for gymnasieskolan att
lararen ska organisera undervisningen sa att eleven “far stdd i sin sprak- och
kommunikationsutveckling” (Skolverket, 2023b). Sprakutveckling ar alltsd inte bara ett mél
for biologidmnet 1 sig, utan en del av varje larares storre uppdrag.

Trots dessa tydliga skrivningar visar forskningen pa att det sprékutvecklande uppdraget
sidllan genomsyrar biologiundervisningen i praktiken. Lérare tenderar att fokusera pa
amnesinnehallet och betraktar sprakutveckling som ett separat ansvar, snarare dn som en
naturlig del av undervisningen (Oyoo, 2012; Hamnell-Pamment, 2024). Det finns alltsa en
tydlig skillnad mellan vad styrdokumenten kréver och vad som faktiskt sker i
biologiklassrummen.

3.6 Tidigare forskning

I de foregaende avsnitten har flersprakighet, biologidmnets sprakliga karaktér och studiens
teoretiska utgdngspunkter presenterats. Dér har fokus framst legat pd att forklara varfor sprak
ar centralt 1 biologiundervisning och hur detta kan forstas teoretiskt. I detta avsnitt riktas
fokus istéllet mot tidigare forskning om flersprakiga elevers mote med naturvetenskaplig
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undervisning. Avsnittet behandlar vad forskningen visar om sprékliga hinder, hur elevernas
sprakliga resurser kan anvédndas 1 undervisningen och vilken roll ldraren har i detta arbete.

3.6.1 Sprakliga utmaningar i naturvetenskaplig undervisning

Tidigare forskning visar att flersprakiga elever kan mota sirskilda utmaningar i
naturvetenskapliga klassrum. Dessa utmaningar handlar inte bara om att eleverna saknar vissa
ord pa svenska, utan att de behover tolka, forsta och anvinda ett &mnessprak som ofta skiljer
fran det sprak de moter i vardagliga sammanhang. Lee (2005) beskriver detta som en dubbel
utmaning, dér elever bade ska tilldgna sig naturvetenskapligt innehall och utveckla det sprak
som krévs for att kunna delta i undervisningen.

Naturvetenskapliga texter stéiller ofta hdga krav pd bade ldsning och sprakforstaelse, nagot
som flera forskare lyfter som en stor utmaning i amnesundervisningen. Fang och
Schleppegrell (2010) visar att information i1 naturvetenskapliga texter ofta organiseras pa ett
sdtt som skiljer sig fran vardagligt sprak. Samband kan vara inbyggda i textens struktur, och
det dr inte alltid tydligt for eleven hur olika delar av texten hinger ihop. Snow (2010) menar
att akademiskt sprék inte utvecklas automatiskt, utan behover stodjas genom undervisning,
vilket blir sdrskilt viktigt for elever som fortfarande haller pa att utveckla
undervisningsspraket. I en svensk kontext visar Lennartsdotter m.fl. (2025) att manga
biologildrare upplever att elever har svart att sjdlvstindigt 14sa och forstd biologitexter.
Forfattarna betonar samtidigt att detta inte enbart &r en friga om flersprikighet, eftersom
“monstret med bristande ldsforstaelse stricker sig bortom flersprakighet [min verséttning]”
(Lennartsdotter, m.fl., 2025. s. 12).

Aven Larsson (2022) visar att elever i naturvetenskapliga dmnen ofta méter uppgifter dir
det sprakliga kravet dr hogt, utan att spréket alltid behandlas som en del av
amnesundervisningen. Det kan innebéra att elever forvéntas forsté texter utan att de far
tillrackligt stod 1 hur dessa dr uppbyggda. Pa sé sitt riskerar spriket att bli ett osynligt hinder 1
undervisningen. Unsal m.fl. (2018) ger ett konkret métt pa hur begransande dessa utmaningar
kan vara. I deras studie dgnade flersprakiga elever 83 procent av lektionstiden at att hantera
det svenska spraket snarare 4n &mnesinnehéllet.

En annan utmaning som lyfts i forskning handlar om begreppsforstéelse. Wellington och
Osborne (2001) visar att naturvetenskapliga begrepp kan bete sig pa olika sitt. Vissa begrepp
ar helt nya, medan andra liknar vardagliga ord men anvinds med en mer specifik betydelse i
amnet. Detta kan skapa missforstand eftersom elever kan kidnna igen ett ord utan att forsta
dess naturvetenskapliga innebord. Zukswert m.fl. (2019) menar att elever ofta dverskattar sin
forstaelse av biologiska begrepp. De kan alltsa uppleva att de forstar ett begrepp, trots att
deras forstdelse ar ytlig eller delvis felaktig.

3.6.2 Flersprakiga elevers sprakliga resurser

Samtidigt som forskning visar att flersprikiga elever moter sprikliga hinder, betonas ocksé att
deras flersprakighet kan vara en resurs i lirandet. Garcia (2009) argumenterar for ett
resursorienterat synsétt dér elevers samlade sprakliga forrad forstds som en tillgéng, inte som
ett problem. Detta perspektiv innebér att elevernas olika sprak kan anvindas for att forsta,
bearbeta och uttrycka &mnesinnehall.

I en svensk studie visar Karlsson m.fl., (2019) att elever ofta vaxlar mellan sina olika sprak
ndr de forsoker forstd naturvetenskapliga begrepp, och genom att gora detta kan eleverna
forklara for varandra, prova olika betydelser och koppla nya begrepp till tidigare kunskaper.
Karlsson m.fl. (2020) visar dock att denna resurs inte alltid tas tillvara i undervisningen. Om
lararen forenklar spraket for mycket eller begrinsar elevernas mojlighet att anvédnda flera
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sprak, kan undervisningen i stéllet minska elevernas mdjligheter att skapa mening. Studien
visar dirmed att stod inte behover betyda forenkling. Ett stodjande arbetssétt handlar snarare
om att ge elever fler vdgar in i &mnesinnehéllet, samtidigt som de far mojlighet att utveckla
det naturvetenskapliga spraket.

Aven Wedin och Aho (2019) visar att nyanlinda gymnasieelever ofta anviinder egna
strategier fOr att forstd &mnesundervisningen. Det kan handla om att versétta ord, samarbeta
med kamrater, anvinda digitala verktyg eller dra nytta av tidigare skolkunskaper. Samtidigt
framhaller forskarna att sddana strategier inte alltid dr synliga for lararen. Det kan déarfor bli
problematiskt om ansvaret for forstaelsen i for hog grad hamnar pa eleven sjélv.
Undervisningen behdver istéllet organiseras sé att elevernas strategier erkédnns och kan
anvindas som en del av ldrandet. Grapin m.fl. (2023) problematiserar ocksa hur
naturvetenskaplig undervisning ofta utgér fran att elever ska anpassa sig till ett redan etablerat
sdtt att tala och skriva naturvetenskapligt. De menar att undervisningen inte bara bor handla
om att elever ska lara sig det dominerande @mnesspraket, utan ocksa om att deras egna sétt att
skapa mening far utrymme. Fragan blir inte enbart hur flersprakiga elever kan fa tillgang till
det naturvetenskapliga spriket, utan ocksa vilka sprék och uttrycksformer som far riknas som
legitima i klassrummet.

3.6.3 Lararens roll och didaktiska utmaningar

Forskning visar att l4raren har en central roll i hur flersprakiga elever far tillgang till
naturvetenskapligt amnessprak. Oyoo (2012) menar att ldrares sitt att anvinda och forklara
amnessprak paverkar elevernas mojligheter att forsta och delta i undervisningen. Om begrepp
anvinds utan forklaring, eller om ldraren forutsitter att eleverna redan behérskar det sprak
som undervisningen kréver, kan undervisningen bli svar att ta till sig. Lee (2005) pekar
samtidigt pd att manga ldrare i naturvetenskapliga dmnen inte har fatt tillrdcklig utbildning 1
hur de kan stodja flersprakiga elevers sprakutveckling inom dmnet. Det innebér att larare kan
vara medvetna om att spraket dr viktigt, men dndd sakna konkreta arbetssitt for att hantera det
1 undervisningen. Turkan m.fl. (2014) lyfter en liknande problematik och betonar att
sprakutvecklande undervisningen kridver mer 4n att man bara dr medveten. Léararen behover
ocksé konkreta strategier som ar anpassade till &mnets specifika sprakliga krav.

I svensk forskning framkommer liknande utmaningar. Lennartsdotter m.fl. (2025) menar
att biologildrare ofta uppfattar spraket som betydelsefullt for elevers ldrande, men att tidsbrist
och brist pa dmnesdidaktiska verktyg kan gora det svért att arbeta systematiskt med sprak 1
undervisningen. Larsson (2022) visar samtidigt att dialogiska och utforskande arbetssétt kan
stodja elevers utveckling av dmnessprak. Nér lararen bygger vidare pd elevernas egna
formuleringar och gradvis kopplar dem till mer &mnesspecifika uttryck, kan elevernas
delaktighet och forstielse stirkas. Léararens sitt att organisera samtal och interaktioner i
klassrummet har stor betydelse.

3.6.4 Undervisningsstrategier for flersprakiga elever i naturvetenskaplig
undervisning

Tidigare forskning lyfter fram flera undervisningsstrategier som kan stddja flersprikiga elever
1 naturvetenskapliga &mnen. Gemensamt for dessa strategier dr att spraket inte behandlas som
ndgot som ligger utanfor &mnet. I stéllet ses spraket som en del av hur eleverna fér tillgéng
till, bearbetar och uttrycker &mnesinnehallet. I slutet av avsnittet presenteras Tabell 2, som ger
en samlad Gversikt dver de undervisningsstrategier som behandlas i avsnittet.
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3.6.4.1 Explicit begreppsundervisning

En strategi som aterkommer i forskningen ar explicit och aktiv begreppsundervisning. Det
innebdr att 1draren inte forutsitter att eleverna sjdlva kommer att forsta nya begrepp genom att
mota dem 1 texter eller genomgangar. I stillet behdver begreppen undervisas pa ett tydligt och
aterkommande sitt. Colburn och Nguyen (2012) beskriver att detta kan innebéra att begrepp
introduceras 1 meningsfulla sammanhang, att lararen visar hur begreppen anvénds 1 &mnet och
att skillnader mellan vardagliga och naturvetenskapliga betydelser synliggors. Quigley och
Coleman (2019) skriver att ”ldrare i alla &mnen bor ge explicit begreppsundervisning for att
hjélpa elever att fa tillgéng till och anvinda akademiskt sprak [Min dversdttning]” (s. 4) och
lyfter fram arbete med ords uppbyggnad som ett sétt att stodja elevers begreppsforstéaelse.
Genom att bryta ned ord i mindre delar kan elever fa hjélp att forsta hur naturvetenskapliga
begrepp ér konstruerade.

Samtidigt visar forskning att begreppsundervisning inte bor stanna vid ordlistor eller
definitioner. Lee (2005) betonar att nya begrepp behdver kopplas till elevernas tidigare
kunskaper och anvéndas i meningsfulla ssmmanhang. Jakobsson och Kouns (2023) och
Quigley och Coleman (2019) framhaller ocksa att elever behdver fa anvéinda &mnesspraket
sjdlva for att det ska utvecklas. Det ar alltsa inte tillrackligt att eleverna hor lararen anvinda
begreppen utan de behover sjédlva f& prova dem 1 olika kontexter.

3.6.4.2 Laborativt arbete och multimodal kommunikation

Laborativt arbete lyfts ofta fram som en viktig arbetsform i naturvetenskaplig undervisning.
Hofstein och Lunetta (2004) argumenterar for att laborationer kan stddja elevers
begreppsforstaelse genom att de far undersoka, observera och diskutera naturvetenskapliga
fenomen i praktiken. Laborationer ger fler vigar in i innehdllet &n enbart genom skriftlig text.

Multimodal kommunikation, det vill sdga undervisning som kombinerar tal, skrift, bilder,
gester, modeller och foremél for att skapa mening, ar nédra kopplat till detta (Kress m.fl.,
2001). Larsson (2011) betonar att biologiundervisning ofta 4r multimodal i sin karaktir,
eftersom dmnet kombinerar sprdk med exempelvis visuella representationer eller modeller da
manga processer inte kan observeras direkt. Aghasafari (2023) visar exempelvis i sin studie
att digitala och visuella verktyg kan hjdlpa flersprékiga elever att forstd biologiska processer
genom att gora dem mojliga att se och bearbeta pa flera sétt. Rosen m.fl. (2020) lyfter pa
liknande sétt att inldsa laromedel och textade filmer kan vara anvéindbara, eftersom eleverna
da kan bearbeta innehallet bade visuellt och sprakligt.

Karlsson m.fl. (2019; 2020) visar att multimodala resurser kan vara sérskilt viktiga for
flersprakiga elever, men ocksa att de inte alltid anvéands fullt ut i undervisningen. Det racker
inte att bilder, modeller eller animationer finns tillgdngliga. Lararen behover aktivt hjédlpa
eleverna att koppla dessa till &mnets begrepp och resonemang. Annars riskerar multimodala
resurser att bli illustrationer vid sidan av undervisningen, snarare an stod for fordjupad
forstaelse.

3.6.4.3 Muntlig kommunikation och dialogiskt arbetssétt

Muntlig kommunikation framhaélls i forskningen som en viktig del av sprikutvecklande
naturvetenskapsundervisning. Lee (2005) visar att flersprékiga elever ibland kan uttrycka sin
forstaelse tydligare muntligt dn skriftligt. Gibbons (2006) beskriver hur samtal kan fungera
som en bro mellan elevernas vardagliga sétt att uttrycka sig och det mer &mnesspecifika sprak
som undervisningen kriver. Nér elever far diskutera 1 par eller grupper innan de skriver eller
presenterar infor hela klassen, far de mojlighet att prova formuleringar, hora hur andra
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uttrycker sig och utveckla sina egna resonemang. Larsson (2022) visar att dialogiska
arbetssitt kan stodja elevers d&mnessprékliga utveckling. Det handlar om undervisning dar
lararen inte enbart kontrollerar om eleverna har rétt svar, utan ocksa bygger vidare pd deras
formuleringar och hjilper dem att utveckla mer precisa &amnesmaissiga uttryck.

Samtidigt visar forskningen att muntliga aktiviteter behover vara strukturerade (Gibbons,
2018). Om elever bara uppmanas att diskutera finns en risk att samtalen blir ytliga eller att
vissa elever inte deltar. For att samtal ska bli sprakutvecklande behdver lararen ge tydliga
fragor, begreppsstdd och ramar for hur eleverna ska anvénda dmnesspraket.

3.6.4.4 Al och digitala sprakstéd

Al-baserade verktyg har under de senaste aren blivit allt mer aktuella i skolan. Forskningen
om Al i relation till flersprakiga elever ér fortfarande relativt ny, men vissa studier visar att
generativa Al-verktyg kan fungera som stdd i sprak- och &mnesldrande. Kohnke m.fl. (2023)
beskriver att sddana verktyg kan anvindas for att forklara svéara begrepp, ge alternativa
formuleringar, dversitta ord eller anpassa texter till en mer tillgénglig niva. Creely (2024)
lyfter att generativ Al kan bidra till spraklarande genom att erbjuda anpassade forklaringar,
respons och mgjligheter till interaktion, vilket innebér att elever kan fa fler tillfdllen att préva
formuleringar, stélla f6ljdfrdgor och bearbeta innehall pa ett sétt som liknar en dialog.

Samtidigt betonar Creely (2024) att Al inte bor ses som erséttning for lararens
undervisning, utan som ett mdjligt stdd inom en tydligt planerad undervisningssituation.
Holmes m.fl. (2019) framhaller att AI och digitala verktyg behdver anvidndas kritiskt och
medvetet. Det finns en risk att elever anvinder verktygen utan att sjédlva bearbeta innehallet,
eller att Al-genererade svar ersétter det egna tdnkandet.

3.6.4.5 Transsprakande som undervisningsstrategi

Transsprakande lyfts inom forskningen fram som en strategi for att ta vara pa flersprakiga
elevers samlade sprakliga resurser. Grapin m.fl. (2023) understryker att ett transsprdkande
perspektiv inte kriver att lararen talar elevernas modersmaél. Det handlar snarare om ett
forhallningssitt dar lararen signalerar att elevernas flersprakighet dr en resurs i ldrandet, och
att alla sprékliga resurser ar vilkomna i arbetet med att forstd och kommunicera
naturvetenskapligt innehdll. Tai (2022) beskriver detta som en form av scaffolding, dér
elevernas olika sprakliga och multimodala resurser kan hjélpa dem att forstd och bearbeta
amnesspecifika begrepp. Detta innebér inte att svenskan blir mindre viktig, utan att andra
sprak kan fungera som stdd pa vdgen mot ett mer utvecklat &mnessprak.

I svensk kontext visar Karlsson m.fl. (2019; 2020) att flersprékiga elevers vaxling mellan
sprak kan vara produktiv i naturvetenskaplig undervisning, men att detta kriver att ldraren
skapar utrymme for sddana praktiker. Transsprdkande kan ocksa ha betydelse for elevers
identitet och delaktighet, eftersom ett klassrum dér flera sprak tillats kan bidra till att elever
kénner sig mer inkluderade och engagerade (Gutiérrez, 2021). Samtidigt visar Karlsson m.fl.
(2020) att lararens brobyggande exempel behover vara genomtinkta, eftersom kulturella
referenser som kénns sjilvklara for vissa elever kan vara obekanta for andra. Gutiérrez (2021)
lyfter dessutom att transsprdkande kan skapa osédkerhet hos ldrare eller elever som inte delar
spraken som anvinds. Strategin behover darfor planeras med omsorg, sa att elevernas sprak
blir en resurs utan att skapa nya hinder i klassrummet.
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3.6.4.6 Alternativa bedémningsformer

En aspekt som lyfts fram i1 forskningen, men som ofta forbises i1 diskussionen om
sprakutvecklande undervisning, dr hur flersprakiga elever bedoms. Solano-Flores och
Trumbull (2003) pépekar att traditionella prov riskerar att mita elevernas sprakférmaga
snarare dn deras d&mneskunskaper, eftersom det sprakliga formatet i sig kan utgora ett hinder
for elever som @nnu inte fullt ut behdrskar undervisningsspraket. Detta gor bedomning till en
rittvisefriga, inte enbart en metodfraga.

Lee och Orgill (2021) visar att provuppgifter i naturvetenskapliga &mnen kan géras mer
tillgidngliga for flersprékiga elever genom att anvinda ett tydligare och mer direkt sprak,
erbjuda stodstrukturer och forankra fragorna i ett begripligt sammanhang, utan att ddrmed
sdnka de amnesmadssiga kraven. Lee (2005) framhaller pé liknande sétt att bedomning av
flersprékiga elever behdver ge utrymme for flera sitt att visa kunskap, till exempel genom
muntliga redovisningar, laborativa uppgifter eller visuella representationer. Sddana alternativa
former kan synliggdra &mneskunskaper som annars riskerar att déljas bakom sprakliga

barriirer.

3.6.4.7 Sammanfattande éversikt av undervisningsstrategier

Tabell 2: Sammanfattande 6versikt av undervisningsstrategier

Killor

Undervisningsstrategi
Explicit
begreppsundervisning

Laborativt arbete &
multimodal
kommunikation

Muntlig kommunikation &
dialogiskt arbetssiitt

Al och digitala sprakstod

Transsprikande

Alternativa
bedomningsformer
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Beskrivning
Begrepp undervisas aktivt i
meningsfulla sammanhang.
Elever behdver anvanda
begreppen sjélva, inte bara hora
dem
Laborationer och visuella
resurser ger fler vigar in i
innehallet utéver skriven text

Strukturerade samtal fungerar
som bro mellan vardagssprék
och @mnessprak

Al-verktyg kan forklara
begrepp och anpassa texter,
men ersitter inte lirarens
undervisning

Elevernas alla sprakliga
resurser vilkomnas som stod
for att forstd och kommunicera
dmnesinnehall

Muntliga och laborativa former
synliggor &mneskunskaper som
traditionella prov kan délja.

Colburn & Nguyen (2012)
Quigley & Coleman (2019)
Lee (2005)

Jakobsson & Kouns (2023)

Hofstein & Lunetta (2004)
Kress m.fl. (2001)

Larsson (2011)

Aghasafari (2023)

Rosén m.fl. (2020)
Karlsson m.fl. (2019; 2020)
Lee (2005)

Gibbons (2006;2018)
Larsson (2022)

Kohnke m.fl. (2023)
Creely (2024)
Holmes m.fl. (2019)

Grapin m.fl. (2023)

Tai (2022)

Karlsson m.fl. (2019; 2020)
Gutiérrez (2021)

Solano-Flores & Trumbull (2003)
Lee & Orgill (2021)
Lee (2005)



4 Metod

I detta kapitel beskrivs och motiveras de metodologiska val som gjorts i studien. Kapitlet
redogor for studiens ansats, urval, datainsamling, transkribering, analysmetod och etiska
Overvidganden.

4.1 Metodologisk ansats

Studien har en kvalitativ ansats, vilket innebér att fokus ligger pa att forsta och tolka
deltagarnas uppfattningar och erfarenheter snarare dn att mita och generalisera pa ett
statistiskt sitt (Bryman, 2018). Denna ansats dr vl lampad for studiens syfte, som handlar om
att undersoka hur biologildrare uppfattar och beskriver de sprakliga utmaningar flersprékiga
elever moter och de strategier de anvéander for att hantera dem. Saddana uppfattningar ar av sin
natur subjektiva och kontextbundna, och kraver en metod som ger utrymme for nyanserade
och detaljerade svar som inte kan fangas upp med exempelvis enkéter eller observationer.

Studien utgér fran en fenomenografisk forskningsinriktning, vilket innebér att det ar
variationen 1 hur ldrare uppfattar och erfar ett fenomen som &r i fokus, snarare dn en objektiv
beskrivning av fenomenet i sig (Marton, 1981). I linje med detta perspektiv behandlas
lararnas uttalanden som uttryck for deras subjektiva uppfattningar, inte som direkta speglingar
av hur de faktiskt forhaller sig 1 klassrummet.

4.2 Urval och deltagare

Studien bygger pé intervjuer med fem biologildrare verksamma pa tva gymnasieskolor i
Goteborgsregionen, bdda med en hog andel flersprikiga elever. Tre av ldrarna dr verksamma
pa samma skola och de 6vriga tva pa den andra. Urvalet gjordes strategiskt, med malet att
inkludera liarare med erfarenhet av att undervisa flersprékiga elevgrupper i1 biologidmnet.

Kontakt med deltagarna etablerades pa tva olika sétt. De tre ldrarna pa den ena skolan
kontaktades via en befintlig kontakt, d4 studiens forfattare genomfort sin verksamhetsforlagda
utbildning dér och ddrmed hade en etablerad kontakt med ldrarna. De Ovriga tva lararna kom
in 1 studien genom en rekommendation frn den forsta skolan som har ett samarbete med den
andra skolan. Samtliga deltagare gavs information om studiens syfte och forfragan om
deltagande innan kontakt formellt etablerades. Deltagarnas yrkesverksamma erfarenhet
varierar mellan 5-21 &r. En 6versikt 6ver deltagarna, inklusive skoltillhorighet, erfarenhet,
intervjuform och intervjuldngd, presenteras i1 Tabell 3.

Tabell 3: Deltagare och intervjuéversikt

Deltagare Skola Erfarenhet Intervjuform Lingd \
Lirare 1 Skola A 12 ar Pa plats 26 min
Lirare 2 Skola A 17 ar Pa plats 22 min
Lirare 3 Skola A 5ar Pa plats 25 min
Lirare 4 Skola B 21 ar Zoom 19 min
Lirare S Skola B 8 ar Zoom 22 min
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4.3 Datainsamling

Data samlades in genom semistrukturerade intervjuer med hjédlp av en intervjuguide (se bilaga
1) utformad utifran studiens syfte och fragestillningar. Guiden strukturerades i tre delar:
bakgrundsfragor om ldrarens erfarenhet och elevgrupper, fragor om uppfattningar kring
flersprékiga elevers sprakliga utmaningar, och fragor om de undervisningsstrategier lararna
anvénder. Till varje huvudfraga utformades ett antal mojliga foljdfragor for att uppmuntra
deltagarna att utveckla och konkretisera sina svar.

Tre av intervjuerna genomfordes pa plats pa respektive skola, 1 avskilda rum utan stérande
moment. De 6vriga tvd genomfordes digitalt via videomotestjansten Zoom. Samtliga
intervjuer spelades in med deltagarnas samtycke. Intervjuernas ldngd varierade mellan 19 och
26 minuter.

4.4 Transkribering

Efter intervjuerna omvandlades ljudfilerna till text med hjilp av Microsoft Words
transkriberingsfunktion. Direfter kontrollerades utskrifterna mot ljudinspelningarna och
korrigerades dir programmet hade missuppfattat ord eller meningar. Detta gjordes bade
manuellt och med hjélp av Al. Uppenbara fyllnadsord som exempelvis “6h” togs bort. I dvrigt
atergavs deltagarnas uttalanden s& ordagrant som mgjligt.

4.5 Analysmetod

4.5.1 Tematisk analys

Tematisk analys dr en av de vanligaste metoderna for analys av kvalitativa data och anvénds
inom manga forskningsomrdden (Braun & Clarke, 2006). Till skillnad frén metoder som
bygger pé en specifik teori, som grundad teori eller diskursanalys, dr tematisk analys flexibel
och kan anvéndas oavsett vilken teoretisk utgangspunkt forskaren har (Braun & Clarke,
2006). Det gor metoden sarskilt anvindbar i studier dar mélet dr att pa ett systematiskt sétt
hitta, analysera och beskriva monster och teman 1 materialet.

Braun & Clarke (2006) definierar ett tema som négot som fangar nagot viktigt i materialet
i relation till forskningsfragan, och som representerar ett monster av mening snarare @n bara
frekvens. Det innebir att ett tema inte nodvéndigtvis behdver forekomma 1 varje intervju for
att vara analytiskt relevant, utan att det dr dess meningsbdrande funktion i forhéllande till
studiens syfte som avgor om det ska lyftas fram eller inte. Braun & Clarke (2006) skiljer dven
mellan induktiv och deduktiv tematisk analys. En induktiv analys innebir att teman véxer
fram ur materialet, medan en deduktiv analys utgér fran ett pa forhand bestimt teoretiskt
ramverk. I praktiken ror sig de flesta kvalitativa studier ndgonstans ddremellan i vad som
kallas for en abduktiv ansats (Bryman, 2018).

Braun och Clarke (2006) beskriver analysprocessen i sex steg: att bekanta sig med
materialet, att koda materialet systematiskt, att soka efter teman bland koderna, att granska
och forfina temana, att definiera och namnge de slutliga temana samt att producera analysen i
skriftlig form med stdd av citat.
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4.5.2 Genomférande av den tematiska analysen

Analysen resulterade i fem teman med tillhérande underteman. Det forsta temat, sprakliga
hinder i1 biologi, rymmer tre underteman: ménga och abstrakta begrepp, nér vardagsord far
biologisk betydelse samt behovet av precision. Det andra temat, att visa biologisk kunskap,
innefattar underteman om skillnaden mellan muntlig och skriftlig férmaga, provfragor och
skriftliga uppgifter som spraklig utmaning samt laborationsrapport som svar texttyp. Det
tredje temat, vdgar in i &mnesspraket, rymmer begrepp i flera steg, bilder, modeller och
laborationer samt samtal som stdd for skrivande. Det fjdrde temat, flersprakighet som stod,
behandlar modersmal och Overséttning som resurs, en positiv men lite planerad instillning till
flersprékighet samt svenska begrepp som mal. Det femte temat, hinder i undervisningen,
rymmer underteman om tidsbrist, brist pa anpassat material samt behov av fortbildning.

Samtliga teman forekom i minst fyra av fem intervjuer, och de flesta underteman aterkom i
alla fem. En 6versikt 6ver teman i relation till studiens fragestéllningar presenteras i Tabell 5.

Analysen var primirt induktiv, vilket innebar att teman véxte fram ur materialet snarare 4n
att de bestdmdes 1 forvdg. Studiens teoretiska ramverk som exempelvis det sociokulturella
perspektivet och transsprakande-teorin, anvindes som tolkningsverktyg i analysen, vilket gor
att analysen 1 viss man kan beskrivas som abduktiv (Bryman, 2018). Deltagarnas egna ord
anviandes som grund for kodningen i stillet for att anvénda forutbestdmda kategorier for att
behélla nérheten till materialet.

4.5.3 Exempel pa hur kodning och tematisering gick till

For att illustrera hur analysprocessen gick till presenteras i Tabell 4 ett urval av citat ur
intervjumaterialet tillsammans med tillhérande koder, underteman och dvergripande teman.

Tabell 4: Exempel pd kodning och tematisering

Citat (forkortad) Kod Undertema Tema
”...tittar man pd Begreppstithet i Manga och abstrakta = Sprakliga hinder i
tavlan sd star ddr tio  biologi begrepp biologi

nya ord” (Ldrare 5)

”...verben gor Dubbla inneborder Behovet av precision = Sprékliga hinder 1
skillnad. biologi
Transporteras, bryts

ner” (Lérare 4)

”...muntligt kan man Muntlig vs skriftlig ~ Att visa biologisk Att visa biologisk
hjilpa dem lite pa forméga kunskap kunskap

vigen” (Léarare 4)
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4.6 Etiska overvaganden

Studien har genomforts i1 enlighet med Vetenskapsradets (2024) riktlinjer for god
forskningssed, vilket i sin tur utgdr frain ALLEA-kodexens fyra grundprinciper: tillforlitlighet,
arlighet, respekt och ansvar. Kodexen framhaller att alla aktorer inom forskarsamhéllet aktivt
maste ta ansvar for att folja och fridmja god forskningssed, och att forskningen ska priglas av
ett etiskt forhdllningssatt” (Vetenskapsradet, 2024. s. 11).

Infor varje intervju fick deltagarna information om studiens syfte hur materialet skulle
anvéndas och att deras deltagande var frivilligt och nér som helst kunde avbrytas utan
motivering. Innan respektive intervju fick samtliga deltagare skriva under en
samtyckesblankett himtad fran G6teborgs universitet (se bilaga 2). For att skydda deltagarnas
identitet och anonymitet avidentifierades samtliga i arbetet och bendmns som Lérare 1-5, och
skolornas namn anges inte. Vetenskapsradet (2024) framhaller att ’skydda dem som
involveras i forskningen [...] dr Overordnat och ska prioriteras” (s. 12). Det insamlade
materialet i form av ljudinspelningar och transkript har endast anvénts for denna studie och
har inte delats med utomstéende.
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5 Resultat

I detta avsnitt presenteras studiens resultat utifran fem teman (se Tabell 5) som framkom 1
analysen av ldrarnas uttalanden. De tva forsta temana fokuserar pa de sprakliga hinder som
lararna beskriver i biologiundervisning och besvarar framst studiens forsta fragestillning. De
tre sista temana handlar om hur lirarna arbetar for att stodja flersprakiga elevers forstaelse,
deltagande och utveckling av &mnessprak, och besvarar framst studiens andra fragestillning.

Tabell 5: Studiens teman och underteman fordelade utifrdan fragestdllning

Fragestillning 1 | ragestillning
Sprakliga Att visa Vigar in i Flersprakighet Hinder i
hinder i biologi biologisk amnesspraket som stod undervisningen
kunskap
Manga och Muntligt och Begrepp i flera steg Andra sprak och Tidsbrist
abstrakta begrepp | skriftligt visar olika oversittning som
saker resurs
Nar vardagsord far Provfragor som Bilder, modeller Positiv syn, men Brist pa anpassat
biologisk betydelse | spréklig utmaning och laborationer lite planering material
Behovet av Laborationsrapport Samtal som stod Svenska begrepp Behov av
precision som svar texttyp for skrivande som mal fortbildning

5.1 Sprakliga hinder i biologi

5.1.1 Manga och abstrakta begrepp

Lararna beskriver biologin som ett &mne dar manga begrepp introduceras pé kort tid. Flera av
ldrarna menar att begreppen inte bara dr nya, utan ocksa tétt kopplade till processer som
eleverna inte kan se direkt. Det gor att eleverna badde behdver forstd ordet och samtidigt
forestélla sig vad som sker.

En av ldrarna beskriver att man som dmneslarare ibland underskattar hur manga nya ord
som faktiskt dyker upp under en lektion.

“Man tanker kanske att man har haft en ganska vanlig genomgang, men sen nir man tittar
pd tavlan sa stdr dér tio nya ord. Och dd har man &nda inte réknat alla smaord runt
omkring, som eleverna ocksa ska forsta.” (Larare 5)

Flera larare beskriver ocksa att elever ofta &r intresserade av det biologiska innehallet, men att
spraket kan bli ett hinder. Eleverna kan vara engagerade nir undervisningen handlar om
kroppen, sjukdomar, miljéfragor eller djur, men tappa trdden nér innehéllet uttrycks genom ett
mer avancerat &mnessprik. En ldrare uttrycker att biologins sprék blir som “en troskel in 1
amnet” (Lérare 1), eftersom eleverna behover ta sig forbi spréket for att komma at innehéllet.

Det framkommer ocksa att det inte bara dr de biologiska orden som blir svara. Lararna
ndmner dven ord som analysera, resonera, motivera, jimfora och dra slutsatser. Dessa ord
tillhor inte biologin specifikt, men de anvinds ofta 1 uppgifter och prov. Om eleverna inte
forstar vad sadana ord kraver blir det svart att veta hur de ska svara, 4&ven om de delvis forstar
amnesinnehallet.
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5.1.2 Nar vardagsord far biologisk betydelse

En aterkommande svarighet &r att vissa biologiska begrepp ocksa finns i vardagsspréket.
Lararna beskriver att sddana ord ibland blir extra problematiska, eftersom eleverna tror att de
redan vet vad ordet betyder. Nagra exempel som ndmns dr anpassning och konkurrens. I
vardagligt sprak kan dessa ord betyda ndgot annat dn de gor 1 biologin.

En lédrare beskriver det sa hér:

“Det blir sana konstiga missforstdnd ibland. Eleven anvénder ett ord pa sitt eget sétt och sa
tdnker jag att vi pratar om samma sak, och sa &r vi liksom pa tva helt olika stillen utan att
vi mirker det” (Larare 2)

Lararna beskriver ocksa att elever ibland anvédnder vardagliga omskrivningar nér de inte hittar
det biologiska begreppet. Det kan till exempel handla om att séga “den dir grejen som fangar
in solljus” (Larare 3) i stillet for att anvénda ett mer &mnesspecifikt begrepp. Sadana
formuleringar ses inte alltid som fel 1 borjan. Flera larare beskriver dem snarare som ett steg
pa vagen, eftersom eleven forsoker uttrycka en forstaelse men kanske saknar det mer
specifika spraket.

5.1.3 Behovet av precision

Flera larare dterkommer till att biologiska forklaringar kréver precision. Det riacker inte alltid
att eleven har forstatt ungefar vad som hinder, utan eleven behover kunna uttrycka samband,
processer och begrepp pa ett sitt som blir biologiskt korrekt. Detta blir sdrskilt tydligt i vissa
omraden menar ldrarna, som exempelvis genetik, immunforsvar, cellbiologi och fysiologi.

En av ldrarna betonar att det inte bara &r substantiven, alltsa sjdlva begreppen, som &r
viktiga. Aven verben spelar stor roll:

“Det dr létt att fokusera pd de stora orden, typ enzym eller mitokondrie. Men ibland &r det
verben som gor skillnaden. Om eleven skriver att ndgot ‘gar runt’ eller ‘fixar energi’ sa
forstar man kanske vad de menar, men det blir inte riktigt biologi av det forrdn de kan
skriva transporteras, bryts ner eller frigors.” (Léarare 4)

Lérarna beskriver ocksa att elever behdver kunna bygga forklaringar i flera led. Det racker
exempelvis inte att skriva att kroppen forsvarar sig mot virus, utan eleven behdver kunna
forklara vad som hénder, vilka celler eller imnen som &r inblandade och hur processen hdnger
ihop. En av ldrarna forklarar det som att en forklaring om cellandning behdver innehélla mer
an att cellerna “gor energi” (Larare 4).

5.2 Att visa biologisk kunskap

5.2.1 Muntlig forstaelse framtrader tydligare an skriftlig

Flera larare beskriver att muntliga samtal ofta ger en annan bild av elevens fOrstaelse édn
skriftliga svar. I samtal kan ldraren stilla foljdfragor, omformulera fragan eller hjélpa eleven
att hitta rétt begrepp. P4 sd sitt kan elever visa kunskaper som inte alltid kommer fram 1 ett
provsvar eller en skriftlig uppgift.
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En ldrare beskriver skillnaden mellan muntliga och skriftliga situationer s hér:

“Muntligt kan man ju hjélpa dem lite pd vigen. Man kan sdga ‘menar du sa har?’ eller ‘kan
du utveckla det diar?’. Da mérker man ibland att eleven faktiskt har forstitt. Men pa ett
prov blir det bara det som stér dér pa pappret, och da kan det se mycket svagare ut.”
(Lérare 4)

Liknande erfarenheter aterkommer hos flera av lararna. Elever kan ha vardaglig eller muntlig
forstaelse av ett biologiskt fenomen, men sakna det &mnessprik som krévs for att formulera
forstaelsen skriftligt.

Flera lérare lyfter risken att sprikliga svirigheter misstolkas som bristande biologisk
forstaelse. Detta blir sérskilt tydligt 1 skriftliga svar dir eleverna kanske anvénder fel begrepp,
skriver kortfattat eller uttrycker sig otydligt. Lararna beskriver att man da behdver vara
forsiktig med att dra for snabba slutsatser. En av lararna uttrycker det som att “ibland finns
biologin dir, men eleven far inte riktigt fram den” (Léarare 1).

Samtidigt beskriver lararna att det inte alltid gér att skilja sprak och &mne 4t. I biologi visas
forstaelse ofta genom just begrepp, samband och forklaringar. Dérfor blir bedomningen svar
nir en elev verkar forstd muntligt, men inte lyckas visa samma forstaelse 1 skrift.

5.2.2 Provfragor och skriftliga uppgifter som spraklig utmaning

Skriftliga uppgifter och prov beskrivs som sdrskilt utmanande. Flera ldrare menar att eleverna
inte bara behover kunna biologin, utan ocksa forsta vad fragan kraver. Uppgiftsord som
redogdr, resonera, motivera och jAmfor kan stélla till det. Om eleven missforstér instruktionen
kan svaret bli felriktat, &ven om eleven har vissa @mneskunskaper.

En av ldrarna uttrycker det s hir:

“Ibland marker man att det inte dr sjdlva biologin som dr problemet, utan fragan. De forstar
inte riktigt vad ‘resonera’ eller ‘motivera’ betyder i det sammanhanget. D4 kan de svara
valdigt kort, fast frigan egentligen kréver flera led.” (Larare 2)

Flera larare beskriver ocksa att flersprikiga elever ofta behdver mer tid for att formulera
langre svar, vilket de inte alltid far. Det géller sérskilt nir de ska forklara samband i flera steg.
Svarigheten handlar d& bdde om att kunna &mnet och om att kunna strukturera ett svar pa
svenska under tidspress.

Samtliga larare uppger ocksa att de i sina gymnasieskolor anvénder sig av Safe Exam
Browser vid prov och skriftliga inlimningsuppgifter. Programmet laser elevernas dator och
forhindrar externa verktyg som dversittningsprogram och Al under tillféllet. Lararna
beskriver detta som nddvéndigt for att sidkerstélla att provresultaten speglar elevernas egna
kunskaper. Samtliga ldrare har en positiv instéllning till verktyget.

5.2.3 Laborationsrapport som svar texttyp

Laborationer beskrivs som bade en mojlighet och en utmaning. Det praktiska arbetet kan gora
biologin mer konkret, eftersom eleverna far observera, undersdka och prata om det som sker.
Samtidigt innehaller laborationer flera sprékliga delar. Eleverna ska forsta instruktioner,
anvinda begrepp under arbetets gdng och ofta skriva en rapport efterat.

Flera larare beskriver att laborationsinstruktioner kan vara svara eftersom de innehaller
manga steg och ménga ord. Om ett steg missforstds kan det paverka hela laborationen.
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Rapportskrivandet beskrivs som &nnu mer kravande, eftersom eleverna behover skriva
hypotes, metod, resultat, felkdllor och slutsats pa ett mer formellt sétt.
En ldrare beskriver skillnaden mellan sjdlva laborationen och rapporten:

“Naér de labbar sa kan det ofta g ganska bra, for de ser ju vad som hénder och kan fraga
varandra. Men sen nédr de ska skriva rapporten blir det en annan sak. Da ska de plotsligt
formulera hypotes, resultat och slutsats pé ett sitt som dr ganska langt fran hur de pratar i
vanliga fall.” (Larare 4)

Det framkommer darfor att laborationer inte automatiskt ar sprakligt enkla bara for att de ar
praktiska. De kan hjdlpa elever att forsta innehdllet, men kréver samtidigt mycket sprak.

5.3 Vagar in i amnesspraket

5.3.1 Begrepp i flera steg

Samtliga larare beskriver att de arbetar aktivt med begrepp. Flera har erfarenhet av att ldnga
ordlistor inte ridcker. Eleverna kan skriva av definitioner utan att forsta hur begreppen ska
anvandas. Darfor beskriver ldrarna att de forsoker arbeta med férre begrepp at gdngen och
aterkomma till dem pé olika sétt.

En lédrare beréttar om hur synen pd begreppsarbete har fordndrats:

“Forr kunde jag ge en lista med viktiga ord och tidnka att det var ett stod. Men manga
elever gjorde bara listan och sen var orden édndé inte deras. Nu forsoker jag ta farre begrepp
och jobba mer med dem, typ med bilder, exempel och att de far anvinda orden sjdlva.”
(Lérare 1)

En annan larare berittar:

“V1i jobbar ganska mycket med gemensamma genomgéngar, och ibland méirker man néir
det klickar till hos eleverna. Men samtidigt ar det svart att veta hur ménga som faktiskt
hinger med hela vigen. Vissa elever sitter ju vildigt tysta, och dd kan det vara svart att
avgoOra om de har forstétt eller om de bara inte vagar sdga att de &r lost.” (Larare 3)

Lérarna anvénder exempelvis begreppskartor, vardagliga forklaringar, vetenskapliga
definitioner och konkreta exempel. En av ldrarna nimnde att hen dven arbetar med ordens
uppbyggnad, till exempel prefix som endo och exo (Lérare 1). Det beskrivs som ett sétt att
hjilpa eleverna kidnna igen delar av biologiska ord och se monster.

Digitala verktyg och Al-baserade dversattningsverktyg forekommer ocksa 1
begreppsarbetet. Elever kan anvénda dem for att 6versétta ett ord, fa en enklare forklaring
eller jamfora begreppet med sitt modersmal. Lérarna beskriver dock att detta behover foljas
upp. En oversittning kan hjdlpa eleven att komma igang, men begreppet behover fortfarande
anvéndas 1 ett biologiskt sammanhang.

Négra larare beskriver att de aktivt visar hur ett biologiskt svar kan byggas upp. Det kan
ske genom att ett elevsvar efter ett prov skrivs pa tavlan och klassen tillsammans diskuterar
hur svaret kan forbattras. Fokus kan ligga pa att ldgga till ett begrepp, fortydliga ett samband
eller anvinda ett mer passande sambandsord.

Andra ldrare beskriver att de ger eleverna sprakliga ramar, till exempel formuleringar som
“detta leder till”, “en konsekvens av detta dr” eller “till skillnad frdn”. Det hjdlper eleverna att
bygga lingre resonemang och visa samband mellan olika delar av innehallet.
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5.3.2 Bilder, modeller och laborationer

Flera lérare beskriver att de anvénder bilder, modeller, animationer, gester, digitala verktyg
och laborationer for att géra biologiska processer mer begripliga. Eftersom manga biologiska
fenomen inte gér att se direkt behdver eleverna olika typer av stod for att skapa sig en bild av
vad som sker.

Bildstod beskrivs som sérskilt viktigt. Det kan handla om att visa en cellmodell, rita en
process pa tavlan eller anvénda en animation for synliggdra processen. En ldrare beskriver att
det gor stor skillnad nér eleverna bade far se bilden, hora begreppet och anvinda ordet sjélva.

“Om jag bara sdger orden tappar jag manga. Men om jag visar bilden, pekar, skriver orden
och later dem séga dem sjdlva, da hinder nagot annat” (Larare 5)

Laborationer lyfts ocksa fram som viktiga. Genom laborativt arbete far eleverna mojlighet att
koppla begrepp till ndgot konkret. Ett exempel som nidmns dr osmos, dér liraren inte bara
anvénder definitionen utan ocksa visar vad som hdander med exempelvis potatis i saltvatten.
Det praktiska arbetet gor att eleverna far se och prata om fenomenet innan de forvéntas
formulera det mer teoretiskt.

Samtidigt beskriver ldrarna att laborationer behdver sprakligt stod. Instruktioner behdver
ibland gas igenom steg for steg, och rapportskrivandet behover modelleras. Annars riskerar
laborationen att bli ytterligare ett moment dér elever fastnar pa spréket.

5.3.3 Samtal som stod for skrivande

Flera lérare beskriver muntliga aktiviteter som ett viktigt steg mellan forstaelse och skriftlig
formulering. Eleverna fir prova sina tankar muntligt innan de behover skriva ett mer fardigt
svar. Det kan handla om par- och/eller gruppdiskussioner eller korta samtal dir elever far
forklara ett begrepp for varandra.

En ldrare uttrycker att “eleverna behover fa prata biologi” (Larare 2), inte bara lyssna pa
lararen. I mindre samtal vagar eleverna ofta mer, och de kan testa begrepp utan att behdva
formulera sig perfekt direkt. Lararen beskriver:

“Jag mérker att de behover séga orden hogt. Inte bara hora mig sdga dem. Ibland blir det
fel forsta gangen, men da kan de rétta sig sjdlva eller f4 hjdlp av ndgon annan. Det &r ju s&
de borjar dga spraket lite.” (Lérare 3)

Muntliga aktiviteter anvinds ocksa som en forberedelse infor skrivande. Elever kan forst
formulera en vardaglig forklaring och sedan tillsammans med lararen utveckla den till ett mer
biologiskt svar. Pé sd sitt fungerar samtalet som en bro mellan elevernas forsta forstéelse och
det mer formella &mnesspréket.

5.4 Flersprakighet som stdd

5.4.1 Modersmal och dversattning som resurs

Lérarna beskriver att elever i ndgon mén far anvdnda andra sprak i undervisningen, sérskilt
ndr de diskuterar med varandra eller forsoker forsta svara begrepp. Det handlar ofta om att

25



elever forklarar ndgot for varandra pa ett sprak de kdnner sig tryggare i, innan de atervinder
till svenska.

Flera larare beskriver att modersmal eller andra sprik kan fungera som ett mellansteg.
Elever kan forst forsta sjdlva fenomenet pa ett sprak dér de kdnner sig sékrare, for att sedan
formulera det pd svenska. Detta beskrivs inte som ett sétt att undvika svenskan, utan som ett
stod for att senare kunna anvinda svenskan bittre.

En ldrare beskriver sin hallning si hir:

“Jag brukar inte stoppa dem om de pratar ett annat sprék nér de forsoker forsta nagot.
Tvértom, ibland marker man att de behdver ta det pa sitt sprak forst. Men sen vill jag att vi
landar 1 de svenska begreppen ocksa, for det dr ju det de moter pa provet.” (Larare 1)

Flera lérare beskriver ocksa att elever ibland jaimfor begrepp mellan sprak. Biologiska ord kan
likna varandra pé svenska, engelska och andra sprék, vilket kan hjélpa vissa elever att kdnna
igen ordens betydelse. Samtidigt betonar ldrarna att likheter mellan sprak inte alltid racker,
eftersom begreppen behdver forstas 1 sitt biologiska sammanhang.

Digitala oversittningsverktyg och Al ndmns ocksa som stdd. Elever kan anvéinda dem for
att snabbt Gversitta ett begrepp eller fa en enklare forklaring. Léararna beskriver detta som
anvandbart, men inte tillrickligt. Ett biologiskt begrepp kan fa en for sniv betydelse om
eleven bara litar pa en dversittning eller en alltfor komplex forklaring. Darfor behdver
oversittningen foljas upp med exempel och samtal.

En av ldrarna beskriver att Al har fatt ett tveksamt rykte pa skolan hen jobbar pa, men att
hen dnda forsoker anvénda det pa ett kontrollerat sétt i undervisningen:

“Al har ju fatt lite daligt rykte hér pd skolan, och ménga kollegor undviker det helt. Men
jag tanker att eleverna kommer anvédnda det &ndé. D4 vill jag hellre visa hur det kan
anvindas pa ett vettigt sitt, till exempel for att Gversétta begrepp eller fa ndgot forklarat pa
ett annat sitt dn jag gjorde.” (Lérare 2)

En av ldrarna beskriver hur Al har fordndrat mgjligheterna att stotta elever som tidigare
behovde vinta pa att fa texter Oversatta. Hen lyfter att Al inte ska ersitta elevens egna
tankeprocess, men att det kan fungera som en forsta ingang i ett naturvetenskapligt innehéll
som annars varit otillgédngligt. En av lararna ar dock inte 6verens och har en mer forsiktig
instéillning och beskriver osékerhet kring hur Al bor anvédndas, framfor allt i provsituationer.
Hen tillater Al for dverséttning och uppslagning, men inte for uppgifter dir eleven forvéntas
formulera sina egna resonemang och menar att grinsen mellan stod och ersittning ibland kan
vara svdr att dra.

5.4.2 Positiv syn, men lite planering

Aven om lirarna generellt ir positiva till elevernas andra sprak, varierar det hur planerat
arbetet dr. Nagra ldrare ger exempel pa att elever far diskutera pd valfritt sprak, jimfora
begrepp eller anvinda oversattningsverktyg. Andra beskriver att de tillater detta nér det
uppstar, men att det inte dr ndgot de planerar sdrskilt ofta.

En larare formulerar detta ganska tydligt:

“Jag dr positiv till det, absolut. Men jag ska vara érlig, det &r nog mer att jag tillater det dn

att jag planerar for det. Jag sdger inte nej om de behdver forklara for varandra, men jag har
inte alltid en fardig tanke om hur jag ska anvédnda deras sprak i lektionen.” (Ldrare 4)
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En annan larare svarar sd hér:

“Ja, alltsa, jag har ingenting emot det. Om det hjdlper dem att forsta sé ar det ju bara bra.
Men det dr nog inget jag aktivt lyfter fram” (Larare 5)

Samma monster géller digitala overséttningsverktyg och Al. Verktygen finns 1 klassrummet
och anvinds ibland, men ofta situationsbundet. Det handlar mer om att eleverna far anvinda
dem ndr behov uppstar dn om att de ingér i ett planerat undervisningsupplagg.

5.4.3 Svenska begrepp som mal

Trots den positiva instédllningen till andra sprik betonar lararna att eleverna behover kunna
anvénda biologiska begrepp pa svenska. Detta beror pa att undervisning, laromedel, prov och
bedomning huvudsakligen sker pa svenska. Andra sprak beskrivs darfor framst som stod i
forstaelseprocessen. En ldrare uttrycker det som att elevernas tdnkande kan ske pa flera sprik,
men att “svenskan maste trdnas ocksd” (Lérare 2). Det framkommer alltsd ingen motséttning
mellan att anvdnda andra sprak och att utveckla svenska @mnesbegrepp. Snarare beskrivs

andra sprak som ett sitt att hjélpa eleverna fram till svensk amneskommunikation.

5.5 Hinder i undervisningen

5.5.1 Tidsbrist

Flera larare beskriver tid som ett centralt hinder. De menar att eleverna behover mota och
anvinda begrepp flera ganger, men att kursinnehallet ofta gor det svart att stanna upp. Det
finns en dterkommande spianning mellan att hinna med biologikursens innehall och att ge
eleverna tillrackligt med sprakligt stod.

En ldrare uttrycker det s hir:

“Man vet ju att de skulle behova mer tid med begreppen. Att ldsa lite langsammare, prata
mer, skriva om svaren. Men samtidigt sitter man dédr med allt centralt innehall och kdnner
att man maste vidare. Det ar nog det svaraste, att vaga sakta ner.” (Larare 5)

Tidsbristen paverkar sirskilt mdjligheten att 14sa texter tillsammans, repetera begrepp, lata
elever diskutera och arbeta med skriftliga formuleringar. Lararna beskriver alltsé inte framst
att de saknar idéer, utan att det dr svart att hinna genomfora dem i den omfattning de skulle
vilja.

5.5.2 Brist pa anpassat material

Flera lérare uttrycker att de saknar material som dr anpassat for flersprakiga elever. Det
handlar frimst om konkret &mnesspecifikt material som gér att anvénda direkt i
undervisningen. Konsekvensen, enligt samtliga ldrare, ér att de ldgger stor tid pa att producera
eget kompletterande material, omformulera textavsnitt, dversitta nyckelbegrepp och séka
alternativa resurser i form av filmer och/eller digitala verktyg. Detta tar, menar en av ldrarna,
tid frdn annat hen hade 6nskat ldgga sin energi pa, och paverkar ddrmed bade
arbetsbelastningen och kvaliteten i undervisningen. Samma larare beskriver det som att hen
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anvinder sig “vildigt sdllan av boken, det kinns som att ingenting dr gjort for elever som
mina” (Lérare 2).

Léarobockerna beskrivs inte alltid som tillrackligt tillgdngliga for flersprakiga elever.
Lararna beskriver hur befintliga biologibocker forutsitter att eleverna redan behdrskar bade
skolsvenska och amnessprak, vilket inte alltid &r fallet for deras elever.

5.5.3 Behov av fortbildning

Flera larare uttrycker behov av mer fortbildning. Det handlar sdrskilt om fortbildning som
kopplar samman sprik och biologi, snarare dn generell fortbildning om sprékutvecklande
arbetssitt. Lararna beskriver att biologin har sina egna begrepp, texttyper och sétt att forklara
samband, vilket gor att stodet behdver vara &mnesspecifikt.

En larare beskriver hur insikten om sprakets betydelse har vuxit fram med tiden och att hen
“I borjan tdnkte nog mest att jag undervisade i biologi” (Larare 4) men att hen nu ser spraket
som en stor del av biologin.

Samtidigt lyfter flera ldrare behovet av att samarbeta med spraklarare och beskriver det
som ett outnyttjat utvecklingsomrdde. Biologildrare beskrivs ha &mneskunskaper, medan
spréklirare kan bidra med kunskap om sprikutveckling. Lararna beskriver hur de och
sprékldrare arbetar med samma elever utan att samordna sitt arbete pa ndgot systematiskt sétt.
Erfarenhetsutbytet sker informellt, i korridorer eller i lunchrummet, snarare 4n som en
strukturerad del av ldrarnas planering.

“Vi pratar ju i korridoren och i lunchrummet och s&. Men jag har inte varit med om att vi
satter oss ner och faktiskt jobbar med hur vi undervisar om sprak i vara &mnen eller hur vi
ska tdnka” (Larare 1)

Det framkommer ddrmed att ldrarna ser sprakutvecklande undervisning som négot som kriaver

sarskild kunskap. Det ricker inte att kunna &mnet, utan ldraren behover ocksé forsta hur
amnets sprak kan goras tillgingligt.
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6 Diskussion

I detta avsnitt diskuteras studiens resultat i relation till tidigare forskning och de teoretiska
ramverk som presenterats. Diskussionen foljer studiens tva fragestillningar och avslutas med
didaktiska konsekvenser/reflektioner och forslag pé fortsatt forskning.

6.1 Resultatdiskussion

6.1.1 Biologilararnas uppfattningar om sprakliga utmaningar

Resultatet visar att 1drarna uppfattar de sprakliga utmaningarna for flersprékiga elever som
bade omfattande och komplexa. Utmaningarna handlar inte enbart om enskilda svéra ord, utan
om det &mnessprak som biologi kriver och som inte dr lika tillgéngligt for alla elever. En av
lararna beskriver biologins sprédk som “en troskel in 1 &mnet”, vilket fingar en central aspekt
som dven lyfts i bakgrunden, att ldrande i biologi inte bara handlar om att forsta biologiska
fenomen, utan ocksa om att kunna uttrycka och kommunicera dem pé ett naturvetenskapligt
sitt (Wellington & Osborne, 2001; Lemke, 1990). Det ar darfor viktigt att inte forenkla
problemet till att enbart handla om ordforrdd. Forskning visar att naturvetenskapliga texter
ofta dr uppbyggda pa ett sitt som forutsatter att 1dsaren redan ar bekant med
naturvetenskapens sétt att tdnka, skriva och resonera (Halliday & Martin, 2003; Schleppegrell,
2004). Ur ett SFL-perspektiv kan hog lexikal tithet, nominaliseringar och outtalade samband
forstds som typiska drag 1 hur naturvetenskaplig kunskap organiseras, snarare 4n som
tillfalliga sprakliga svarigheter. Det innebar att elever behdver utveckla ett sétt att forsta och
producera text, inte bara ldra sig fler ord. Detta stiller hoga krav pa liraren, som behdver gora
amnesspraket mer tillgdngligt utan att den naturvetenskapliga precisionen gar forlorad.

Resultatet visar vidare att ldrarna ser begreppstéthet och hog abstraktionsniva som centrala
hinder. Det dr inte heller bara de tekniska biologiorden som skapar svarigheter. En ldrare
lyfter att instruktionsord som analysera, resonera och motivera kan vara lika problematiska
for eleverna som ord som enzym eller mitokondrie. Detta ligger i linje med Snow (2010), som
menar att akademiskt sprik visserligen kan forvérvas pd egen hand, men att ménga elever
saknar tillrdcklig exponering for akademiskt sprak och darfor behdver aktivt stodjas i
undervisningen. Samtidigt vicker detta frigan om vems ansvar det dr att undervisa om dessa
akademiska instruktionsord. De &r inte specifika for biologidmnet, men de dr 4nda avgdrande
for hur elevers biologikunskaper bedoms. Det talar for att det behdvs ett tydligare
amnesovergripande samarbete, snarare dn att biologildraren ensam forvéntas ta ansvar for
detta.

Lararna lyfter ocksa att begrepp med dubbla inneboérder, exempelvis anpassning och
konkurrens, kan skapa sirskilda svarigheter. En ldrare beskriver hur hen och en elev kan tro
att de talar om samma sak, men egentligen menar olika saker. Detta dr ett tydligt exempel péd
det Wellington och Osborne (2001) beskriver, ndmligen att vissa begrepp forekommer bade 1
vardagssprdk och dmnessprak, men med olika innebdrd. Zukswert m.fl. (2019) visar dessutom
att biologistudenter ofta overskattar sin begreppsforstaelse, vilket innebér att 1draren inte kan
utgd fran att ett begrepp ar forstatt bara for att eleven kdnner igen det. Cummins (2000)
distinktion mellan BICS och CALP bidrar till att forklara detta. En elev kan ha en fungerande
vardaglig forstaelse av ett ord, men sakna den akademiska sprakformaga som krévs for att
anvinda det korrekt 1 ett biologiskt resonemang. Detta glapp kan vara svart att upptdacka om
lararen inte aktivt undersoker elevernas forstielse, vilket visar pa behovet av genomténkta
former av formativ beddmning.
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En annan intressant aspekt i resultatet handlar om skillnaden mellan elevers muntliga och
skriftliga formédga. Lararna beskriver att elever i samtal ibland kan visa biologisk forstaelse
som inte syns i skriftliga svar. En larare uttrycker det som att ”ibland finns biologin dér, men
eleven far inte riktigt fram den”. Detta stimmer 6verens med Lee (2005), som menar att
muntliga situationer kan ge en mer réttvis bild av flersprékiga elevers &mneskunskaper. Ur ett
sociokulturellt perspektiv ar detta ocksa rimligt, eftersom scaffolding kan ske i interaktion pa
ett sitt som en provsituation ofta inte mojliggdr (Gibbons, 2018). Samtidigt behover detta
problematiseras. I bakgrunden framhélls att &mnesspecifik litteracitet i biologi dven innefattar
formagan att ldsa, skriva och tolka biologiska texter, diagram och modeller (Fang &
Schleppegrell, 2010). Om biologi som dmne kriver att elever kan uttrycka kunskap skriftligt,
racker det darfor inte alltid att de visar forstaelse muntligt. Lararen behover alltsd arbeta med
bada uttrycksformerna, snarare én att se dem som erséttningar for varandra.

6.1.2 Biologilararnas undervisningsstrategier

Resultatet visar att lararna anviinder manga olika undervisningsstrategier. En viktig reflektion
ar att lararna 1 stor utstrickning redan anvénder arbetssétt som forskning lyfter fram som
betydelsefulla. Samtidigt verkar strategierna ofta bygga pé erfarenhet och intuition snarare én
pa en tydlig planering. Detta dr i sig ett viktigt resultat. Om arbetet blir alltfor intuitivt finns
en risk att strategierna anvénds olika frin ging till gang, vilket gor det svérare att avgora vad
som faktiskt fungerar, varfor det fungerar och hur arbetssétten kan utvecklas eller delas med
kollegor.

I resultatet framkommer att samtliga larare har rort sig bort fran att enbart arbeta med
ordlistor och definitioner. I stéllet beskriver de ett mer aktivt begreppsarbete dér eleverna
moter begrepp i sammanhang och sjdlva fir anvéinda dem. En ldrare beskriver att hen tidigare
delade ut listor med viktiga ord, men att orden dnda inte riktigt blev elevernas. Detta stimmer
vl overens med Lee (2005) samt Jakobsson och Kouns (2023), som menar att
begreppsutveckling kréver att elever anvinder begreppen aktivt i meningsfulla sammanhang,
inte bara tar emot fardiga definitioner. Samtidigt 4r det relevant att diskutera hur systematiskt
detta arbete genomfors. Morfologiarbete, som Quigley och Coleman (2019) beskriver som ett
underutnyttjat verktyg for begreppsforstaelse, nimns exempelvis bara av en lérare, trots att
det 1 bakgrunden framstills som sérskilt anvindbart for flersprakiga elever. En mgjlig
forklaring &r att sddana strategier uppfattas hora hemma i sprdkdmnen snarare 4n i biologi.
Om sé dr fallet synliggor det ett konkret problem kopplat till bristen pd &mnesdvergripande
samarbete.

Laborationer beskrivs av ldrarna som ett sitt att ge elever fler vdgar in 1 innehdllet dn
genom skriftlig svenska. Hofstein och Lunetta (2004) ger ocksa stod for att laborativt arbete
kan bidra till begreppsforstaelse. Samtidigt finns det anledning att problematisera bilden av
laborationen som ett sprakligt enklare alternativ. Resultatet visar att laborationsrapporter gor
att laborationer inte langre blir ett alternativ till det skriftliga &mnesspréiket, utan snarare ett
nytt ssmmanhang dér detta sprik kravs. En ldrare beskriver att det praktiska arbetet ofta
fungerar bra, men att rapportskrivandet plotsligt kréver ett formellt sprdk som &r ’ganska
langt fran hur de pratar 1 vanliga fall”. Detta stimmer 6verens med bakgrundens beskrivning
av laborationsrapporten som en sdrskild och kriavande texttyp inom biologins &mnesspecifika
litteracitet (Fang & Schleppegrell, 2010). Karlsson m.fl. (2020) varnar dessutom for att
multimodala resursers potential inte alltid tas till vara i praktiken, vilket &ven syns i detta
resultat. Gibbons (2006; 2018) betonar att scaffolding behover riktas mot de konkreta
sprékliga krav som uppgiften stiller. Det innebér att laborationer behover f6ljas av ett tydligt
och genomténkt sprikligt stod for att verkligen kunna fungera som en vég in 1 &mnet.
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Resultatet visar ocksé att ldrarna anvédnder muntliga aktiviteter som en bro mellan
elevernas vardagliga forstaelse och ett mer formellt &mnessprak. En ldrare beskriver hur
eleverna behover sdga orden hogt, inte bara hora ldraren anvédnda dem, for att sjilva borja dga
spraket. Detta har tydlig koppling till ett sociokulturellt perspektiv, dar spraket utvecklas
genom aktiv anvindning snarare in passivt mottagande (Saljo, 2014). Det ér ocksé i samspel
med ldrare och klasskamrater, inom den proximala utvecklingszonen, som elevernas
forstaelse kan fordjupas (Gibbons, 2018). Samtidigt ar det rimligt att friga sig hur
strukturerade de muntliga aktiviteterna dr. Gibbons (2018) lyfter att samtal behover ha ett
tydligt &mnesmissigt syfte for att stddja amnesspréaklig utveckling, det racker alltsd inte att
eleverna pratar. Resultatet ger en bild av att par- och gruppdiskussioner anvinds ofta, men det
framgar inte alltid vilket sprékligt mal samtalen har. Darfor behover ldraren vara tydlig med
hur sddana aktiviteter utformas. Annars finns en risk att samtalen uppfattas som
sprakutvecklande utan att de faktiskt hjdlper eleverna att ndrma sig ett mer biologiskt
sprakbruk.

Niér det géller transsprakande visar resultatet att samtliga larare ar positiva till att elever
anvander sina andra sprak for att skapa forstdelse. Samtidigt verkar lirarna framst tillita detta,
snarare dn aktivt planera for det. En ldrare uttrycker det tydligt: ’det 4r nog mer att jag tillater
det &n att jag planerar for det”. Detta &r ett viktigt resultat och ligger i linje med Fuster och
Bardel (2024), som konstaterar att pedagogiskt transsprakande fortfarande har en begransad
roll 1 svenska klassrum. I bakgrunden framhalls att transsprdkande som strategi kriver att
lararen aktivt skapar strukturer dir elevernas sprakliga resurser kan anvéndas (Tai, 2022).
Skillnaden mellan spontant och planerat transsprakande blir darfor didaktiskt viktig. Karlsson
m.fl. (2020) lyfter dessutom en viktig risk: att ldrare som forenklar &mnesspraket i syfte att
hjilpa eleverna i stillet kan begrénsa deras tillgang till det naturvetenskapliga register de
behover utveckla. Det innebér att en positiv och tillatande instillning till flersprakiga resurser
inte nédvéndigtvis racker. For att stodet ska bli tillrackligt behover det kombineras med ett
mer planerat didaktiskt arbete. Lararna 1 studien verkar vara medvetna om betydelsen av
flersprékiga resurser, men behdver sannolikt fler konkreta verktyg for att kunna omsétta
denna medvetenhet 1 undervisningen.

I resultatet framkommer dven en skillnad mellan vad ldrarna gor i undervisningen och hur
de bedomer elevernas kunskaper. Lararna anvander muntliga och laborativa arbetssétt som
kan ge en mer nyanserad bild av vad eleverna kan, men dessa former verkar ha en begrénsad
roll 1 den formella beddmningen. Detta dr en problematik som lyfts 1 bakgrunden, men som
lararna inte diskuterar. Solano-Flores och Trumbull (2003) menar att traditionella prov
riskerar att méta elevers sprakformaga snarare dn deras dmneskunskaper, vilket gor
bedomning till en fraga om likvérdighet. Detta ligger ocksa néra ldrarnas egna beskrivningar
av att elever ibland forstar biologin men inte far fram den” 1 skrift. Lee och Orgill (2021)
visar att bedomningsuppgifter kan utformas sa att flersprakiga elevers &mneskunskaper
synliggdrs béttre, utan att kraven sénks. Det kridver dock att bedomning ses som ett aktivt
didaktiskt val och inte som nigot givet. Resultatet tyder pa att detta dnnu inte ar fullt utvecklat
1 de skolor som beskrivs i studien.

Anvindningen av Safe Exam Browser forstirker den klyfta som redan framtréader 1
resultatet. I undervisningen uppmuntras elever att anvinda digitala verktyg,
oversiéttningsverktyg och Al som stod for forstaelse och formulering. Men 1 provsituationen,
dér det formella betygsunderlaget faktiskt skapas, 1dses dessa verktyg ute. Det innebér att
stodstrukturer som ldrarna byggt upp 1 undervisningen plotsligt inte finns tillgédngliga nér
eleverna bedoms, vilket riskerar att gora provet till ett test av hur vil eleven klarar sig utan det
stod som undervisningen i ovrigt har erbjudit.

Slutligen visar resultatet att det sprakutvecklande arbetet begrinsas av strukturella faktorer,
som tidsbrist, brist pd anpassat material och otillrdackligt kollegialt samarbete. Léararna

31



beskriver inte i forsta hand att de saknar idéer, utan att de inte hinner genomfora dem i den
utstrickning de skulle vilja. En larare uttrycker det som att ’det svaraste dr att vaga sakta ner”.
Formuleringen fangar en tydlig spanning mellan biologikursens omfattande innehall och
behovet av att arbeta mer fordjupat med amnesspraket. Lennartsdotter m.fl. (2025) bekréftar
att tidsbrist &r ett utbrett problem i svenska biologiklassrum, och Turkan m.fl. (2014) betonar
att sprakutvecklande undervisning kriaver konkreta och &mnesspecifika redskap, inte bara
goda intentioner. Det ar darfor viktigt att se dessa hinder som strukturella snarare dn
individuella. Annars finns en risk att det sprakutvecklande arbetet blir beroende av enskilda
larares engagemang, i stéllet for att bli en gemensam och héllbar del av undervisningen.

6.1.3 Didaktiska konsekvenser

Utifran studiens resultat framtrader flera didaktiska konsekvenser pé olika nivéer. Som
blivande biologildrare, och som flersprakig sjilv, ar det svart att inte 14sa l4rarnas
beskrivningar utan att kénna igen problematiken. Det som ldrarna beskriver, kinslan av att
vilja gdra mer men sakna bade tid, verktyg och stod, dr inte bara ett problem for de som redan
ar 1 yrket. Det &dr ocksé en friga som beror lararutbildningen och hur blivande dmneslérare
forbereds for den sprakliga verklighet som finns i ménga klassrum.

Lee (2005) och Turkan m.fl. (2014) visar att médnga dmneslirare 4r medvetna om att sprak
spelar stor roll for elevers larande, men att de ofta saknar konkreta och &mnesspecifika
verktyg for att omsétta den medvetenheten i praktiken. Det dr dven det monster som
framkommer 1 denna studie. Lararna beskriver flera strategier, men arbetet verkar bygga pa
erfarenhet, intuition och sadant de sjilva har utvecklat 6ver tid. Detta vicker en viktig fraga
om varfor den insikten ska behdva ta flera r att utveckla i1 yrket? Och vad hinder med de
elever som moter larare som énnu inte har fatt mojlighet att utveckla denna forstaelse?

En del av svaret verkar finnas 1 hur lararutbildningen ar utformad. Frigor om
flersprakighet, amnessprak och sprakutvecklande &mnesundervisning far ofta en begrénsad
plats och behandlas ibland som ett sidospar. Bunch (2013) anvénder begreppet pedagogical
language knowledge for att beskriva den sirskilda kunskap som dmneslarare behdver ha om
hur spraket fungerar 1 just deras &mne. Utifrdn denna studie framstar det som att den typen av
kunskap behover fa en tydligare plats redan under lararutbildningen, snarare én att 1amnas till
varje ldrare att utveckla pa egen hand.

P& fortbildningsniva dr behovet minst lika tydligt, ldrarna i studien efterfragar inte generell
fortbildning om andraspraksutveckling, utan fortbildning som konkret kopplar samman sprak
och biologi. Att skicka biologildrare pa en kurs om sprakutvecklande undervisning i
allménhet 16ser inte problemet. Resultatet visar ocksd att ldrarna inte kan ldmnas ensamma 1
detta arbete. Flera av dem beskriver att samarbete med spréklarare sker informellt, snarare &n
som en planerad del av skolans arbete. Det dr problematiskt eftersom ett sddant arbete skulle
kunna hjilpa biologildrare att arbeta mer systematiskt med sitt innehall. Om skolor menar
allvar med att stotta flersprikiga elever i biologi, behover det finnas tid och struktur for att
larare ska kunna utveckla detta tillsammans.
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6.2 Metoddiskussion

Valet av en kvalitativ metod med en fenomenografisk inriktning motiveras av att studiens
syfte ar att forstd variationen i hur ldrare uppfattar och beskriver ett fenomen, snarare 4n att
mata eller generalisera (Marton, 1981). Den semistrukturerade intervjuformen valdes eftersom
den gor det mojligt att ha en balans mellan struktur och flexibilitet, dér forutbestdmda teman
kan foljas samtidigt som deltagarna har utrymme for att dela sina egna perspektiv (Kvale &
Brinkmann, 2014). Tematisk analys valdes som analysmetod d& den ar teoretiskt flexibel och
lampar sig for att identifiera monster 1 materialet utan att i forvig begransas av ett specifikt
teoretiskt ramverk (Braun & Clarke, 2006). I denna studie anviands den tematiska analysen for
att strukturera och bearbeta intervjumaterialet, medan den fenomenografiska inriktningen
hjélper till att rikta fokus mot skillnader och variationer i ldrarnas beskrivningar.

For att stirka studiens reliabilitet anvdndes samma intervjuguide i samtliga intervjuer.
Antalet foljdfragor holls medvetet relativt begrénsat for att minska risken att intervjuerna
utvecklades i olika riktningar beroende pa situation (Bryman, 2018; Hallin & Helin, 2018).
Samtliga intervjuer spelades in och transkriberades med samma verktyg, vilket bidrog till en
likadan hantering av materialet och minskade ddrmed risken for att variationer 1
transkriberingsprocessen skulle paverka analysen.

En begrinsning dr att intervjuer som metod endast fangar ldrarnas beskrivning av sin
undervisning, och inte vad som faktiskt sker i klassrummet. Det &r darfor mojligt att
deltagarna beskriver hur de onskar att de arbetade snarare dn hur de faktiskt agerar i
praktiken. Observationer hade kunnat fungera som ett komplement och bidra till en mer
nyanserad bild, men detta ldg utanfoér den hér studiens ram. Intervjuguiden testades heller inte
ordentligt i en pilotstudie, vilket kan ses som en svaghet, dven om frdgorna reviderades i flera
steg innan intervjuerna genomfordes.

Urvalet om fem deltagare bedoms vara tillrackligt for en fenomenografisk studie, dér syftet
ar att synliggora variation 1 uppfattningar snarare én att uppna statistisk generaliserbarhet
(Marton, 1981). Samtidigt innebér det faktum att samtliga deltagare dr verksamma i
Goteborgsregionen och dessutom representerar endast tvd skolor med hog andel flersprékiga
elever att studien inte fangar perspektiv fran larare i andra delar av Sverige eller i mer
homogena skolmiljder. Larare inom samma skolmiljo kan péverkas av liknande
forutséttningar, arbetssitt och elevgrupper, vilket kan innebéra att vissa perspektiv delas och
att variationen i materialet dirmed begrénsas.

Samtidigt behover detta inte nodvandigtvis ses som en avgdrande svaghet. Eftersom
fenomenografiska studier syftar till att undersoka olika sétt att uppfatta ett fenomen snarare én
att representera en hel population, dr det djupet 1 de olika deltagarnas beskrivningar och
variationen i deras erfarenheter som &r centralt. Att studien genomfordes i Goteborgsregionen
beddmdes inte i sig innebdra ndgon storre risk for identifiering, eftersom regionen omfattar ett
stort antal gymnasieskolor. Ddaremot kan kombinationen av ett litet urval, tvd skolor och
uppgifter om skolornas elevsammansittning dka risken for igenkénning. Dérfor har skolornas
namn och detaljerade beskrivningar uteldmnats. Trots det begrdnsade urvalet identifierades
flera olika uppfattningar och arbetssétt i materialet, vilket visar pa att studien @ndé fangar en
relevant variation. Resultaten bor darfor ses som ett bidrag till kunskap om en specifik
kontext, snarare dn en generell beskrivning av svenska ldrares arbete.

Att tre av deltagarna rekryterades via en befintlig kontakt kan ha paverkat
intervjusituationen. Det kan ha bidragit till en mer avslappnad samtalston och mer utforliga
svar, men kan ocksé ha okat risken for en social dnskvérdhet, det vill sdga att deltagarna
anpassar sina svar efter vad de tror forvintas av dem (Bryman, 2018). For att undvika detta
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formulerades fragorna 6ppet och neutralt. Den begridnsade urvalsgruppen har dven betydelse
for anonymiteten. Eftersom antalet deltagare och skolor &r litet finns en risk att enskilda larare
skulle kunna kénnas igen genom detaljerade beskrivningar av skola, elevgrupp eller
undervisningssituation. Vetenskapsradet (2024) framhaller att forskare ska “uppmairksamma
risker och skadeverkningar som kan uppsta i samband med forskningen, inklusive vid
hantering av material och information™ (s. 52). Dérfor har resultatet presenterats pa ett sétt
som undviker alltfor specifika uppgifter om deltagarna och deras arbetsplatser. Detta kan
innebéra att vissa kontextuella detaljer har tonats ned, men bedémdes vara nédvandigt for att
skydda deltagarnas anonymitet.

Datainsamlingen genomfordes genom fysiska intervjuer och digitalt via Zoom, vilket kan
ha paverkat datakvaliteten. Fysiska intervjuer mojliggor i storre utstrickning tolkning av
kroppsprak och kontextuella signaler, medan digitala intervjuer kan begrénsa dessa aspekter
(Bryman, 2018). Att intervjuerna inte visade nagra storre skillnader i l&ngd eller innehall kan
dock tolkas som att datakvaliteten inte paverkades 1 nagon storre grad.

Transkriberingen genomfordes med hjilp av Microsoft Words transkriberingsverktyg,
vilket innebar en potentiell felkélla, sérskilt vid snabb talhastighet, anvéndning av facktermer
eller variation i uttal. For att minska denna risk granskades samtliga transkriptioner manuellt.
Trots detta kan det inte uteslutas att vissa nyanser i materialet gétt forlorade. Samtidigt
bedoms fordelarna med transkriberingen véga tyngre dn nackdelarna, eftersom hela
intervjumaterialet kunde dokumenteras pé ett systematiskt sitt, vilket minskade risken for att
delar av materialet skulle forbises eller feltolkas i analysprocessen (Braun & Clarke, 2006)

Eftersom analysen genomfordes av en ensam utforare finns en dkad risk for att kodningen
och tematiseringen paverkats av personens egna tolkningar och forforstaelse, vilket kan
paverka studiens validitet (Bryman, 2018). Samtidigt skriver Braun & Clarke (2006) att
tematisk analys alltid innebdr ett aktivt tolkningsarbete dér personen som utfor studien sjalv
avgor vilka teman som dr mest relevanta i relation till studiens syfte och forskningsfragor.
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7 Slutsats

Syftet med studien var att undersoka hur biologildrare pad gymnasiet uppfattar de sprakliga
utmaningar som flersprakiga elever moéter i biologiundervisningen, samt vilka
undervisningsstrategier ldrarna anvéander for att stodja elevernas forstielse av biologins
naturvetenskapliga sprak.

Resultatet visar att biologildrarna ser de sprakliga utmaningarna som mangdimensionella
och néra kopplade till &mnesinnehéllet. De mest framtrddande utmaningarna handlar om
biologins begreppstéthet och abstraktionsniva, begrepp som far olika betydelse 1 vardagssprak
och dmnessprak, kravet pa precision i biologiska forklaringar samt skillnaden mellan elevers
muntliga och skriftliga forméga. Dessa utmaningar kan forstas mot bakgrund av det
naturvetenskapliga sprikets karaktir och den skillnad mellan vardaglig kommunikativ
formaga och akademisk kognitiv sprakformaga som Cummins (2000) beskriver.

Liararna anvénder flera olika strategier for att stodja elevernas forstaelse, exempelvis
explicit begreppsundervisning, laborationer, multimodala inslag, muntliga aktiviteter och ett
tillitande forhallningssatt till elevernas flersprakiga resurser. Samtidigt visar resultatet att
strategierna ofta bygger pa ldrarnas erfarenheter och praktiska omddme, snarare &n pé ett
tydligt systematiskt och didaktiskt forankrat arbete. Den storsta outnyttjade potentialen finns i
transsprdkande, dir lirarna ofta tilldter eleverna att anvénda sina sprékliga resurser men séllan
planerar undervisningen utifrdn dem. En liknande problematik syns i bedomningen, dér det
finns en skillnad mellan de arbetssétt som anvénds i undervisningen och det som faktiskt
bedoms formellt.

Det sprikutvecklande arbetet begransas dessutom av strukturella faktorer som tidsbrist,
brist pd anpassade liromedel och otillriackligt kollegialt samarbete. Dessa hinder kan darfor
inte enbart forstds som ndgot den enskilda liraren ska 16sa, utan kréver ocksa organisatoriska
forutséttningar. Att ge biologildrare béttre mojligheter att arbeta systematiskt och medvetet
med dmnesspraket dr ddrmed inte bara en frdga om undervisningens kvalitet, utan ocksa om
likvardighet. I forlangningen handlar det om att ge alla elever béttre mojligheter att forsta,
anvinda och utveckla biologins sprak.

7.1 Forslag pa fortsatt forskning

Studien ldmnar flera frdgor 6ppna som vore intressanta att undersoka vidare. En naturlig
fortsdttning vore att kombinera lararintervjuer med klassrumsobservationer, for att undersoka
relationen mellan det larare séger att de gor och det som faktiskt sker 1 undervisningen.
Resultatet 1 denna studie visar att ldrarna 4r medvetna om manga strategier som forskning
rekommenderar, men det dr fortfarande oklart i vilken utstrickning dessa genomfors 1
praktiken. Det hade dven varit intressant att kombinera detta med flersprakiga elevers
perspektiv, for att jimfora vad larare beskriver att de gér med hur eleverna sjilva upplever
stodet 1 samma klassrum. En sddan studie skulle ge en mer nyanserad bild av hur
sprakutvecklande undervisning faktiskt fungerar i praktiken, och vilka strategier som eleverna
sjdlva uppfattar som mest stodjande.

Eftersom denna studie genomfordes pa skolor med hog andel flersprakiga elever hade det
varit intressant att undersoka hur biologildrare pa skolor med ldgre andel flersprikiga elever
uppfattar och hanterar samma fragor. Det dr mojligt att larare 1 sddana miljoer moter liknande
sprakliga utmaningar men saknar samma erfarenhet av att arbeta med dem, eller att de
sprakliga utmaningarna dér blir mindre synliga just for att de beror firre elever.
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9 Bilagor

9.1 Bilaga 1 — Intervjuguide
Intervjuguide
Studiens syfte: Att undersola hur binlogilarare pi gymnasiet uppfattar de sprikliga utmaningar som
flersprékiga elewer moter i biologiundervisningen, =amt vilka undervisningsstrategier larare anvander for
att stodja elevernas forstielse av biologins naturvetenskapliga sprak.

Bakgrundsfragor

o Hur lange har du arbetat som biologilarare?

o P vilka korser undervisar du just nu?

» Hur ser din elevgrupp ut i dag? Hur stor andel av dina elever skulle du saga har ett anmat
modersmal &n svenska?

Tema 1: Uppfattningar om flersprikiga elevers sprikliga utmaningar

Hur upplever du att det naturvetenskapliga spriket i biologi piverkar flersprikiga elevers [arande?
Eventuella folidfrdgor:

= Kan du ge ndgot konkret exempel pd en sitwation dar du markt att spriket stallt till det

for en eley?
o Ar det ndgot specifikt med biokogins sprik som du upplever som extra svért far dessa
elever?

Marker du nigon skillnad mellan har flersprikiga elever och elever med svenska som modersmal
hanterar binlogitexter eller binlogiska begrepp?

Finnz det specifika situationer i biokogiondervisningen dir du marker att flersprikiga elever stoter pd
sarskilda swirigheter?

Tema 2: Undervisningsstrategier

Vad gor du konkret i din undervisning for att stodja flersprikiga elevers forstaelse av det
naturvetenskapliga spriket? Frenfvells ffidfrigor

o Ar det nigot du gir specifikt far flersprikiga elever, eller ar det strategier du anvander
for hela ldassen?
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Hur arbetar du med biologiska begrepp i din undervisning?

Uppmuntrar du elever att anvanda sina andra sprik i undervisningen, till exempel nar de diskuterar i
grupp edler farsoker forsta ett begrepp?
Eventells folidfrigor:

o Hur ser du pd det? Ar det nigot du timker pd aktivt?

Fréiga 4: Hur planerar du din undervisning med tanke p de flersprikiga elevernas behov? Ar det néigot
duw tanker pa redan nar du forbereder en lektion?

Avslutningsfragor

Om du fick peka ut en sak som du tycker ar viktigast att tanka pa som biologilarare nar man har
flersprakiga elewer i klassen, vad skulle det vara?

Ar det nigot du sjilv sakmar far att battre kunna stidja flersprikiga elevers mite med det
naturvetenskapliga spriket?

Ar det nigot du vill Eigea till eller ndgot vi inte har pratat om som du tycker ir viktigt i det hir
sammanhanget?
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9.2 Bilaga 2 — Samtyckesblankett

Information om behandling av personuppgifter i
utbildningssyfte vid Goteborgs universitet och samtycke till
deltagande i arbetet

Dataskyddsforordningen (GOFR) stalker krav pa att du ska fa information om hur dina personuppgifter
behandlas. | detta dokument baskrive hur behandlingan gar till ach vilka réttigheter du har som
registrerad. Pa sista sidan | detta dokument finns &ven en samtyckesblankett rirande deltagande i
nedan beskrivna arbete.

em &r ansvarig for behandlingen av dina personuppgifter?

Goteborgs universitet ar personuppgifisansvarng for den behandling studenter utfar inom ramen for
sina studier.

Om du har fragor om behandlingen kan du vinda dig till studenten som utfdr behandlingen (fylls | av
studentan).

Kurskod LGBI2A

Titel/bendmning pd studentens arbete | "En trdskel in | gmnel” - En intervjustudie om biologlarares
beskrivningar av Narsprikipa eevens sprakliga ulmaningar och
ldrarmas undervisningestrategies | gyrmnasiets

bishogivmdarianing
Studentens namn Wassim Sowsidan
Studentens e-post Gussouwai@student.gu.se

Rattslig grund och &ndamal med behandlingen

Universitetat har enligt 1 kap. 2 § higekolelag (1992:1434) | uppdrag att anordna uthildning. Detta
imnehar att universitetet har rdtt att behandla personuppgifter enligt den réttsliga grunden allmant
mtresse nar det ar nodvandigt for att utfdra sitt utbildningsuppdrag, enligt artikel 6.1 e GOPR.

Dietta innebér &ven att enskilda studenter behandlar personuppgifter i uibildningssyfte. Studentar
behandlar personuppgifter | sin uthildning, t.ex. vid genomfirande av sjdlvstandiga arbeten
{examensarbeten), uppsatser eller faltstudier. Studenten ska da formulara et tydligt och avgransat
syfte med arbetet. Studenten har nedan fyllt i syftet med arbetet.

Studentens syfte (Fylls i av studenten)

Hér kan studenten uilga fran sitt formulerade syfte med arbetet och klistra in det fran exempelvis
uppsatsen. Av syftet ska det framga vilken eller vilka personkategorier deltagarma fillhdr som omfatias
av personuppgifisbehandlingen. Exempsl pa deita kan wara studenter inom et visst program,
personer med en specifik diagnos eler anstallda pa en specifik arbeteplats. Det ska Gven framga vilka
typerkategorier av personuppgifter som kommer att behandlas, sasom exempelvis namn,

Galeborgs univarsiet 148
Baox 100

40530 Gibehorg
W LS
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kontaktuppgifter eller asikter. OBS! Studenten ska bara beskriva vilka typer'kategorier av
personan’personuppgifter som kommer ait behandlas och ska INTE ange riktiga personuppgifter.

Studentsn ska ocksa uppge om undersdkningsn kommer behandla kansliga personuppgifier eller
uppgifter om lagoveririddelser.

Studenten kommer behandla foljande uppgifter om dig (Fylls | av studenten)

Studentan har kryssat | de uppgifter som studenten kommer att behandla om dig:

(=] namn, kontaktuppgifter ochieller adressinformation

[ enbart indirekta personuppagifter s&som exempelvis svar pa enkatfragor m.m.
[ atniskt ursprung

[ politiska asiktar

[ religids eller filosofisk veriygelse

[ medlemskap i en fackfdrening

[ haksa

[ uppgifter om secoualliv eller secuell 13ggning

[1 genatiska uppgifter

[ biometriska wppgifier som anvinds f&r att entydigt identifiera en person
[ uppgifter om lagdvertradelser

[ andra typer av perscnuppgifter, ange i fritext:

Metod for insamling (fylls i av studenten)

Nedan har studentan kryssat | vilken eller vilka metodar som kommer att anvandas for insamlingan i
studentens arbete.

[=] Bild- aller videowpptagning
=] Ljudupptagning

[ Enkat

=] Inteniju

O Observation

[ Annan, ange i fritext:

Vem kommer att kunna ta del av personuppgifterna?

Enbart de personer som ar invoblrerade | det arbete som studenten utfide | utbildningssyfie vid
Goteborgs universitet ska kunna ta del av dina personuppgifter. Det innebar exempelvis att studenten
sjahy och eventuell handiedare till siudanten kommer att ta del av dina personuppgifter.

Uppgifter kan begaras ut med stad av offentlighetsprincipen

Dina personuppgifter eller handlingar som dina personuppgifter farskommeer i kan, om de [Emnas in il
universitet av siudenten, komma att bli fgremal far en begaran om allmén handling i enlighet mead
offentiighetsprincipan. Det innebar att enskilda kan ta del av allmanna handlingar ach darmed &
tillgang till uppgifter dar dina personuppgifter forekommer, om dessa inte omfattas av sekretess.
Sadana utldmnanden hanteras darfdr i enlighet med bestammelsama i tryckfrihetsfdrordning

{1949 105) och offentighets- och sekretesslag (2009:400).

{6
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Studenter uppmanas att inte I3mna in direkt identifisrande wppgifter (namn, kontaktuppgifter m.m.) om
dig nar studenten l&mnar in sitt fardigsidlida arbete. Pa sa vis kommer det | det flesta fall enbart vara
mijligt att begara ut indirekia personuppgifier om dig fran universitetet.

Hur lange kommer personuppgifterna att behandlas?

Dina perscnuppgifter kommer enbart att behandlas under den tid som studentens arbete i
uthildningssyfte pagar. Efter att arbetet har avslutats kommer studenten att radera personuppgifierna.
Detta galler dock inte sadana uppgifter som har |3mnats in il universitetet och som darmed blir en
allman handling (se ovan).

Kommer dina personuppgifter behandlas utanfor ELWEES?

Universitet kam i verksamhaten komma att fora dwer personuppgifter tll tredje land, det vill saga till
lEnder utanfor EUEES. Under sadana farhallanden galler sdrskid lagstifining. Universitat kommer
under sadana férhallanden att vidia alla rimliga juridiska, organisatoriska och tekniska Atgardsr som
krévs for att uppna en lamplg skyddsniva for dessa personuppgifter. En dverfidring till USA kan
komma att ske vid behandling i universitets verktyg for tecdredigering och fillagring som studenten
anvander. Universitetet anvander Microsofis fjianster for detia.

Dina rattigheter enligt GOPR

Dataskyddsforordningen anger att den enskilde har eit antal rathgheter. Nedan anges de mest
relevanta rattigheterna. Om du vill I8sa en mer utvecklad beskrivning av dina réttigheter enligt GOFPR
kan du ga in p& wenw_gu.selom-webbplatsen/behandling-av-personuppaifter.

Ritten till tillgang (registerutdrag)

Som enskild har du ratt att kostnadsfritt en gang per ar begara information om vilka personuppgifter
som universitetet behandlar om dig. Kontakia oss via dataskyddi@gu.se for att begdra ett uidrag av
dina personuppgifter hos oss.

Ratten till radering
Som enskild har du ratt att fa dina personuppgifier raderade | de fall som perscnuppgifiena inte
lEngre behdvs for att uppfidla det andamal som de samlades in far {ratten att bli boriglomd).

Det kan finnas bestdmmelser som anger att personuppgifiterna inte far raderas, vilkst gor att det da &r
dessa bestammelser som galler och att uppgifterna darfor inte kan raderas.

| de fall det finns rattsliga hinder mot radering av personuppgifterna kommer universitetet att begransa
behandlingen av dessa personuppgifter till att endast omfatta behandliing | den uistrackning som det
finns ratisligt stdd fdr.

Ritten att inwanda mot behandling

Som enskild har du i vissa fall rétt att invanda mot att universitet behandlar dina personuppgifter. Om
det inte finns twingande skal for universitetet att forisatta behandla personuppgifterna, som till exemped
for att uppfylla ratisliga krav, kommer universitet att upphora med behandlingsn.

Kontaktuppgifter till dataskyddsombudet

Har du fragor om den spacifika behandlingen kan du vdnda dig till studenten som har samlat in
uppgifterna. Studenten har fyllt | sitt namn och kontaktuppgifter under rubriken "Wam ar ansvarig for
behandlingen av dina personuppgifter?” | detta dokument.

3B
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Samtycke till deltagande

Dt ar frivilligt for dig delta i studentens arbete och du kan narsomhelst Aterkalla ditt samtycke fram till
dess att arbetet har lBmnats in. Vankigen l&s igenom informationen ovan innan du sambycker till
deltagande. Om du har fragor om informationen ovan eller studentens arbete kan du kontakta
studenten. Studentens kontaktuppgifter finne pa forsta sidan i informationen samt nedan.

Kurshod
Titel/bendmning pd studentens arbate

Studentens nammn
Studentens e-post

Samtycke

Jag samtycker till deltagands | ovanstadende arbete som utfors av studenten.
Jag samtycker till att de personuppgifier som ndmns ovan behandlas om mig | arbeiet.
Jag har tagit del av informationen som presenterades tilleammans med denna samtyckesblankett.

Underskrift Diatum

Namnfartydligande FKaontaktuppgifter {E-post ach/elisr selefornummer)

B (B

44



