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Abstract 
Daniel Berglund: Svenskans grammatiska komplexitet sett ur ett andraspråksperspektiv: en 

intervjustudie om SVA-lärares upplevelser av andraspråkselevers grammatiska utveckling på 

gymnasienivå. Svenska, självständigt arbete, 15 högskolepoäng. Örebro universitet, 

Institutionen för humaniora, utbildnings- och samhällsvetenskap.  

 

Denna uppsats är en fenomenografisk intervjustudie där tre verksamma ämneslärare i SVA på 

gymnasienivå intervjuas gällande deras grammatikundervisning. Syftet med denna uppsats är 

att undersöka hur SVA-lärare arbetar med andraspråkselevers grammatiska utveckling. 

Resultaten visar att majoriteten av lärarna prioriterar satsdelar över ordklasser i sin 

undervisning för att enklare kunna lära ut ordföljd. Samtliga lärare är överens om att 

svenskans ordföljdsvariation är svår för andraspråkselever, i kombination med genus, 

bestämdhet och kongruens. Majoriteten av lärarna anammar performansanalys i sin 

bedömning och återkoppling av andraspråkselevernas grammatiska förmågor. En lärare visar 

dock att felanalytisk återkoppling uppskattas av eleverna. Kamratrespons ses som en 

användbar återkopplingsvariant, då andraspråkselever lättare upptäcker grammatiska fel i 

andras texter, vilket gör att de kan stötta varandra i deras grammatiska utveckling. 

 

Nyckelord: Processbarhetsteorin, performansanalys, grammatik, ordföljd, svenska som 

andraspråk, fenomenografi. 
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1. Inledning 
Svenskans grammatik är komplicerad, främst på rund av dess oregelbundenheter. Många av 

dessa tillägnar vi oss som barn, exempelvis genus, bestämdhet, kongruens och ordföljd. Men 

för människor som har ett annat modersmål kan svenskans grammatik ställa till det. 

Grammatiken är ett språks fundament och spelar på så sätt en avgörande roll i inlärningen. 

Ämnet svenska som andraspråk (fortsättningsvis förkortat SVA) ska ge eleverna 

förutsättningar att utveckla ”Kunskaper om det svenska språkets uppbyggnad och språkliga 

normer, dvs. hur ord, fraser och satser är uppbyggda samt hur dessa samspelar.” (Skolverket, 

2011, s. 182). Det finns på så sätt ett fokus, om ej uttryckligen, på grammatik i form av 

ordklass-, fras- och satslära.  

     Det som skiljer kursplanerna för SVA med svenskämnets kursplaner är vikten av elevernas 

anknytning till sitt modersmål. I det åttonde ämnesmålet står det skrivet att elever som läser 

SVA ska utveckla en ”Förmåga att jämföra det svenska språket med det egna modersmålet 

och andra språk som eleven har färdigheter i, samt förmåga att reflektera över den egna 

språkinlärningen.” (Skolverket, 2011, s. 183). Elevernas kunskaper i olika språk ska alltså 

sammanvävas i syfte att hitta likheter och skillnader språken emellan. Skolverket inkluderar 

även att SVA-eleverna ska kunna se på sin personliga språkinlärningssprocess, vilket är 

relevant i koppling till deras inlärningsprocess inom grammatik som är relevant i denna 

studie.  

     Den svenska skolan blir allt mer mångkulturell och flerspråkig. Därför vill jag med denna 

studie utforska SVA-lärares grammatikpedagogik, samt elevers tillägnelse av och svårigheter 

med svensk grammatik. Även som framtida svensklärare anser jag det av vikt att kunna 

anamma tillvägagångssätt som kan användas för att underlätta för vilken elev det än handlar 

om. I dagens gymnasieskola kan även svensklärare få agera både svensk- och SVA-lärare, 

mycket på grund av ämnenas liknande upplägg och innehåll (Flyman Mattsson, 2017, s. 9). 

Men det är inte så simpelt. Anna Flyman Mattsson (2017, s. 9) utvecklar denna syn genom att 

snarare likna SVA-ämnet med engelska och moderna språk, då det snarare handlar om att 

eleverna ska lära sig ett nytt språk. Av denna anledning vill jag öka mina kunskaper om 

andraspråkselevers grammatiska utveckling och hur man som lärare kan arbeta med detta. 
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1.1 Syfte och frågeställningar 
Mitt syfte med detta arbete är att undersöka hur SVA-lärare arbetar med andraspråkselevers 

utveckling i det svenska språkets grammatik. Följande forskningsfrågor kommer behandlas i 

denna uppsats: 

• Vilka grammatiska strukturer uppger SVA-lärarna att de fokuserar på i sin 

undervisning? 

• Vad i den svenska grammatiken anser lärarna att andraspråkseleverna har svårt att 

tillägna sig? 

• Hur arbetar SVA-lärarna med återkoppling av andraspråkselevernas grammatiska 

utveckling? 

 

2. Bakgrund 
I följande avsnitt kommer olika teorier och begrepp med anknytning till andraspråksinlärning 

redogöras för utifrån relevant begreppslitteratur och tidigare forskning.  

 

2.1 Andraspråksinlärning 
Björn Hammarberg (2013, s. 29) tar upp termen interimspråk, vilket är en översättning av 

Larry Selinkers begrepp interlanguage. Interimspråket är ett språk under utveckling som 

förändras över tid när nya språkliga kunskaper tillkommer. Svenska blir målspråket för elever 

som läser SVA, men andraspråkselevernas interimspråk är under konstant utveckling. Som 

andraspråksinlärare konstruerar man egna regler och hypoteser om hur exempelvis svenskan 

är strukturerat (Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 20). Dessa regler är vanligtvis omedvetna 

och kommer revideras när nya insikter tillägnas. Denna utveckling kan ske informellt eller 

formellt; informell inlärning innebär att språket tillägnas och utvecklas i vardagen i ett 

samhälle där språket används; formell inlärning inträffar inom konstruerade ramar, 

exempelvis genom undervisning (Hammarberg, 2013, s. 31). Niclas Abrahamsson (2009, s. 

16) utökar denna syn på interimspråket genom att även skilja mellan kompetens och 

performans. Det förstnämnda är den kunskap som befinner sig i våra tankar, eller som 

Abrahamsson (2009) beskriver som ”vår mentala representation av språkliga strukturer och 

regler” (s. 16). Det kan exempelvis handla om vår interna grammatik, exempelvis våra 

föreställningar av vad som är ogrammatiskt respektive grammatiskt. Det performativa är när 

språket brukas i praktiken genom skrift, tal och hörsel. Det som en elev vet är felaktigt, till 

exempel att ordet gå i aktivt preteritum är gick och inte gådde, behöver inte nödvändigtvis 



 

6 
 

återspeglas i det performativa då man lätt kan glömma sådana kunskaper i stunden. Det är 

dock elevers performativa sida som lärare använder för att kunna bedöma deras 

språkkunskaper, men hur man bedömer det performativa kan se ut på olika sätt. 

     Då synen på interimspråket över tid blivit mer progressiv och långsiktig, har detta 

resulterat i att lärare i högre grad ser på inlärarnas språkliga utveckling performansanalytiskt 

istället för felanalytiskt. Felanalys baseras på att andraspråkselevers fel tyder på en språklig 

utveckling, vilket resulterar i att man som lärare märker de fel som inläraren gör i sitt 

språkande (Flyman Mattsson, 2017, s. 30). På så sätt placeras fokus på de språkkunskaper 

som inläraren inte har tillägnat sig på ett korrekt sätt, vilket resulterat i kritik då man inte 

undersöker vad inläraren faktiskt har lärt sig (Flyman Mattsson, 2017, s. 30). Om man å andra 

sidan utgår från performansanalys som bedömningsmetod inryms både de felaktiga och 

korrekta strukturerna, i förhållande till målspråket, i inlärarens repertoar (Bergman & 

Abrahamsson, 2004, s. 607). En regelbundenhet vid tillägnande av ett nytt språk är att man 

konstruerar egna regler och hypoteser för målspråket. När andraspråkselevers hypoteser kring 

språkets struktur revideras efter ett intag av nya kunskaper, sker det mest intensiva lärandet 

(Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 123). Man vill alltså, med hjälp av performansanalys, 

hitta mönster i inlärares språkande som tyder på deras uppfattningar och nivå av kunskaper i 

språket och utgå från dessa.     

     Performansanalysen ska, som Bergman och Abrahamsson (2004, s. 608) poängterar, dels 

fungera som en diagnos för inlärarens nuvarande stadie i språkutvecklingen, dels som en 

prognos för den fortsatta utvecklingen. När det gäller språklig utveckling behöver äldre 

andraspråkselever, exempelvis gymnasieelever, få god insikt i språkets grammatik 

(Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 123). Författarna menar att grammatiska strukturer inte 

borde behandlas separat från annat innehåll, utan snarare kan korta inslag av grammatik inom 

diverse olika arbetsområden ge större effekt på elevernas fortsatta språkutveckling 

(Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 123).  

     För att kunna göra bedömningar och urskilja olika inlärningsstadier har Skolverket 

anammat följande tre färdighetsnivåer: nybörjarnivå, mellannivå och avancerad nivå 

(Bergman & Abrahamsson, 2004, s. 608). En elev som befinner sig på nybörjarnivån har ett 

språk som är ”enkelt och oftast kontextbundet, oberoende av elevens kognitiva nivå.” 

(Bergman & Abrahamsson, 2004, s. 608). Det är på så sätt ett stadie där ordförrådet är skralt, 

vilket resulterar i en hög grad upprepningar av ord. Det innebär att ordklasskunskaperna är 

begränsade, och främst fokuserade på substantiv och vanliga verb, men även pronomen, 

prepositioner och adverb förekommer. Gällande grammatiken menar Bergman och 
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Abrahamsson (2004, s. 609) att inläraren i fråga använder förenklingar, då de grammatiska 

strukturerna börjar komma till ytan.  

     På mellannivån är eleven mer benägen att experimentera med språket genom att utnyttja 

hela språkrepertoaren (Bergman & Abrahamsson, 2004, s. 609–10). Ordförrådet är större, 

men det finns fortfarande brister i ords samtliga betydelser, vilket kan göra att ord ibland 

används i fel sammanhang. Eleven har nu tillägnat sig fler adjektiv, men de används 

fortfarande inte särskilt frekvent. Prepositioner, å andra sidan, har nu blivit fler i elevens 

vokabulär och de används med säkerhet. Eleven kan nu behärska komplicerad 

meningsbyggnad med flera bisatser. Huvudsatser kan nu inledas med andra satsdelar än 

enbart subjektet, men det råder fortfarande osäkerhet gällande ordföljd.  

     Den slutgiltiga avancerade nivån innebär att elevens språk är näst intill felfritt (Bergman & 

Abrahamsson, 2004, s. 610). Ordförrådet har inte expanderat i lika hög grad som på de 

föregående två nivåerna, utan snarare säkerheten i användandet av orden. Eleven kan nu växla 

mellan substantiv och pronomen, samt använda adjektiv effektivt, vilket bidrar till texter med 

flyt och inlevelse. Nu behärskar eleven även ordföljd och kan växla mellan komplicerade och 

enkla meningar. 

     När man lär sig ett andraspråk eller ett främmande språk, brukar man ta hjälp av sitt 

modersmål, vilket kallas transfer (Källström, 2012, s. 24). Denna transfer kan vara negativ, 

även kallat interferens, vilket sker när ett fenomen, exempelvis satsmelodi eller uttal, överförs 

från modersmålet till det nya språket på ett sätt som stör inlärningen och produktionen 

(Källström, 2012, s. 24). Men transfer kan även vara positiv, vilket oftast inträffar när ens 

modersmål delar likheter med målspråkets struktur (Källström, 2012, s. 24). Ett annat 

andraspråksbegrepp som Abrahamsson (2009, s. 40) tar upp är typologisk markering som 

introducerades i andraspråksforskning genom Fred Eckmans markeringsdifferentialhypotes 

(Abrahamsson, 2009, s. 140). Typologisk markering beskriver språkliga fenomen som är 

vanligt förekommande i världens språk, så kallade lågt markerade eller omarkerade, och 

sådana som inte är frekventa, vilket gör dem markerade eller högt markerade (Abrahamsson, 

2009, s. 139). Det finns vissa grammatiska aspekter i svenskan, exempelvis att negationer 

ibland placeras efter verbet, som inte finns i många andra språk i världen. Detta resulterar då i 

att strukturen ses som högt markerad, då negationer vanligtvis placeras före verbet. Omvänd 

ordföljd, eller inversion, är också ett fenomen i svenskan som är högt typologiskt markerat, då 

detta endast finns i samtliga germanska språk utöver engelskan (Philipsson, 2013, s. 128–

129). Dessa svårigheter kommer att beröras noggrannare i avsnitt 2.3. 
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2.2 Processbarhetsteorin 
Forskning har bedrivits vad gäller utvecklandet av ett språks grammatik, vilket resulterat i 

begreppet grammatiska utvecklingsstadier (Flyman Mattsson, 2017, s. 49). Detta begrepp har 

tagits fram från studier där separata grammatiska strukturer undersöks och hur inlärare stegvis 

tillägnar sig dessa. Ett exempel på en teori inom grammatiska utvecklingsstadier är 

processbarhetsteorin (PT). Teorin togs fram av Manfred Pienemann som ett sätt att förklara i 

vilka steg inlärare tillägnar sig grammatiken i ett språk. För att illustrera dessa steg används 

en implikationell hierarki som är uppdelad i fem nivåer: ord, kategoriprocedur, frasprocedur, 

satsprocedur och bisatsprocedur (Flyman Mattsson, 2017, s. 51). För att kunna ta sig till nästa 

steg behöver inläraren ha behärskat produceringsförmågan för det föregående stadiet 

(Abrahamsson, 2009, s. 124). Inläraren behöver, med andra ord, processa strukturerna på en 

nivå för att succesivt ta sig vidare till nästkommande nivå. Flyman Mattsson och Håkansson 

(2010, s. 15) anspelar på vikten av att skilja mellan att processa strukturer och att kunna 

använda dem korrekt och konsekvent i praktiken. Efter att ett stadium processats måste det 

automatiseras, vilket innebär att inläraren börjar använda de processade strukturerna i sitt 

språkande. Samtidigt som det tidigare stadiet automatiseras kan då inläraren påbörja 

processandet av nästkommande steg, vilket gör att språkinlärningsprocessen är överlappande 

(Flyman Mattsson & Håkansson, 2010, s. 15). 

     På varje nivå finns ett så kallat hypotesutrymme, vilket innebär att det finns möjlighet till 

variation gällande hur språkliga strukturer kommer till (Flyman Mattsson, 2017, s. 52). Denna 

variation kan endast ske på en och samma nivå; variationen kan alltså inte involvera flera av 

de fem stadierna. Flyman Mattsson (2017, s. 52) exemplifierar detta med att om man befinner 

sig i den tredje fasen, fasproceduren, kan man endast hantera strukturer inom separata fraser, 

inte relationen mellan olika fraser. Man kan på så sätt inte hantera omvänd ordföljd och 

bisatser förrän man lärt sig processa hur grammatisk information överförs på frasnivå. Det 

kräver att man kan se hur fraser och satser hänger ihop, vilket kommer i senare steg i PT. 

     Utvecklingsprocessen enligt PT har även specificerats för det svenska språket. Stegen i 

denna process är framtagna av Piennemann och Håkansson och illustreras i Tabell 1. Den 

första utvecklingsnivån befinner man sig på när man precis börjar lära sig ett andraspråk. Det 

innebär att man börjar lära sig ord utan någon grammatik i åtanke; ordböjningar är, som 

tabellen visar, inte aktuella ännu.  

     På den andra nivån kan eleven börja processa ordklasser, vilket lägger grunden till den 

grammatiska utvecklingen. Inläraren börjar också lära sig hantera lexikal morfologi, som 

exempelvis plural-, tempus- och bestämdhetsändelser. Som Håkansson (2013, s. 154) nämner  
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Nivå Morfologi Syntax 

5. Grammatisk information 

    mellan satser 

    Skillnad huvudsats/bisats 

 Negation efter verbet i  

huvudsats och före verbet i  

bisats 

4. Grammatisk information 

    inom satser, mellan fraser  

Predikativ kongruens Rak och omvänd ordföljd 

3. Grammatisk information     

    inom fraser, morfologi 

Attributiv kongruens Initialplacerat adverbial/  

objekt och rak ordföljd 

2. Ordklass lexikal 

morfologi 

Suffix för plural, presens 

och preteritum 

Kanonisk ordföljd (oftast 

agent före handling/subjekt 

före verb) 

1. ”ord” Oböjda former Enstaka konstituenter 

Tabell 1. Processbarhetsteorins utvecklingsnivåer enligt Pienemann & Håkansson (Håkansson, 2013, 

s. 154). 

 

är det vanligt förekommande att inläraren lär sig de vanligaste ändelserna, men att dessa 

överanvänds och gör att ord kan böjas felaktigt. Några vanliga exempel på ändelser i svenskan 

som inlärare lär sig tidigt är -or, -ar, -n, och -0 (Håkansson, 2013, s. 154). Detta gör att ord 

som säng och lampa ibland böjs till säng-or och lamp-ar då dessa pluralböjningar börjar 

processas.  

     Den tredje nivån involverar kongruensmorfologi, och då börjar inläraren hantera 

grammatiken på frasnivå. Exempelvis börjar inläraren lära sig att om ett substantiv är 

ackompanjerat av ett adjektiv, måste adjektivet kongrueras om substantivet böjs: ”en brun 

hund - flera brun-a hund-ar.” (Håkansson, 2013, s. 154). Inläraren börjar också processa 

fraser som introduceras av ett adverbial eller objekt. Då inläraren endast lär sig om rak 

ordföljd kan det däremot bli svårt att veta var verbet ska placeras.  

     Den omvända ordföljden processas följaktligen på den fjärde nivån. Utöver omvänd 

ordföljd lär sig inläraren hantera relationen mellan fraser på den fjärde nivån i PT. Inläraren 

börjar på så sätt processa relationen mellan två fraser vad gäller grammatisk information. 

Detta innebär att inläraren nu börjar hantera en hel sats och kan, som Håkansson (2013, s.  

155) pekar på, processa information mellan subjekt och predikat. Inläraren börjar på så vis 

också processen att kongruera predikativ baserat på subjektets grammatiska form. 

     På den femte och sista nivån börjar inlärare processa relationen mellan olika satser, vilket 

medföljer att identifiera skillnaderna mellan huvudsats och bisats. Här blir på så vis 
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ordföljdsskillnaden mellan satstyperna viktig, och även att identifiera var negationer ska 

placeras i respektive sats (Håkansson, 2013, s. 156). Detta är det slutgiltiga steget i PT för 

svenskans grammatik. 

 

2.3 Svårigheter i svenska språkets grammatik 
Svenskans syntax, mer specifikt ordföljd, sticker ut i förhållande till många andra språk och 

ställer till det för andraspråksinlärare. Den neutrala ordföljden i svenskan är SVO (subjekt, 

predikatsverb, objekt), vilket är densamma som många andra språk, exempelvis tyska, 

engelska, franska, spanska osv. (Andersson, 2001, s. 14). Men trots att SVO är den neutrala 

ordföljden behöver det inte innebära att den används mest frekvent i verkligheten (Källström, 

2012, s. 132). Att lära sig den raka ordföljden brukar inte vara problematiskt, men eftersom vi 

i svenskan inte alltid följer SVO-ordföljden så blir det problematiskt för andraspråksinlärare. 

En aspekt som bidrar till ordföljdsförvirringen hos andraspråksinlärare är i vilken ordning 

subjektet (S) och det finita verbet (V) ska placeras, vilket har grammatiska motivationer. 

Roger Källström (2012, s. 132) sammanfattar att bisatser i regel har ordningen SV (subjektet 

före det finita verbet), medan huvudsatser kan variera mellan SV och VS. För tydlighetens 

skull så är finita de verb som har formen presens, preteritum eller imperativ i en sats 

(Källström, 2012, s. 107). 

     I syfte att specificera varför svenskans huvudsatser kan variera i ordföljd kommer några 

exempel att ges. Uppmaningar och frågor som kan besvaras med ja, jo eller nej har det finita 

verbet före subjektet (VS) (Källström, 2012, s. 133). När det finita verbet hamnar på första 

plats brukar man tala om en V1-ordföljd, eller omvänd ordföljd. Detta fenomen kan till viss 

del upptäckas i spanskan där verbframflyttning sker på samma sätt vid ja-/nej-frågor, men det 

är inte en nödvändig förflyttning på samma sätt som den är i svenskan (Källström, 2012, s. 

133.). Det är således en ovanlig förekomst; det är vanligare att språk använder ett 

frågemorfem som ändrar en sats till en fråga (Källström, 2012, s. 133). I huvudsatser som är 

formulerade som påståenden eller frågeordsfrågor kan ordföljden variera mellan SV och VS. 

Till skillnad från ja-/nej-frågor så appliceras V2-ordföljd på sådana huvudsatser, vilket 

innebär att det finita verbet alltid kommer på andra plats i satsen (Källström, 2012, s. 21). Så 

även om det finita verbet kommer före subjektet (VS) så kommer en annan satsdel, vanligtvis 

olika typer av adverbial, placeras före verbet. Att påståendesatser följer V2-regeln är 

typologiskt markerat, då detta endast förekommer i alla germanska språk förutom engelskan 

(Källström, 2012, s. 137). 



 

11 
 

     När det gäller placering av negationer sticker svenskan också ut bland världens språk. Den 

vanligaste negationen i svenskan är adverbet och satsadverbialet inte, vilket placeras i 

förhållande till det finita verbet i satsen (Källström, 2016, s. 158). Detta är ett vanligt sätt att 

placera negationer på, men svenskan sticker ut eftersom negationen placeras olika beroende 

på om det är en huvudsats eller bisats (Källström, 2016, s. 158). Att negationen placeras före 

det finita verbet är omarkerat, vilket är fallet i svenska bisatser. När det däremot kommer till 

huvudsatser så placeras negationen efter det finita verbet, vilket är ett högt markerat fenomen. 

Andraspråksinlärare tenderar att ha svårigheter med att processa och automatisera denna 

skillnad på negationsplaceringar, då de i början av inlärningsprocessen vill placera negationen 

på samma ställe, vilken typ av sats det än handlar om (Källström, 2012, s. 160). Detta är något 

som kräver att inläraren klarat av många steg av grammatiska strukturer i svenska, vilket kan 

urskiljas i PT (Tabell 1). 

     Gunnar Andersson (2001, s. 33) presenterar fem grammatiska fenomen som kräver lång tid 

för andraspråksinlärare att tillägna sig: bestämdhet, tempus, personböjning, genus och kasus. 

Av dessa fem är bestämdhet och genus relevanta för detta arbete. Bestämdhet är ovanligt sett 

ur ett världsspråkligt perspektiv, men desto vanligare i europeiska språk; i svenskan måste 

bestämdhet tas i beaktning i samtliga nominalfraser (Källström, 2012, s. 57). I svenska finns 

de obestämda artiklarna en/ett och de bestämda den/det/de, vilket i sin tur påverkar 

efterkommande substantiv och adjektiv, men mer om detta senare. Vissa språk har ingen 

motsvarighet till svenskans bestämd-/obestämdhet, vilket medför svårigheter för många 

andraspråksinlärare. Svenskan har två genusgrupper som substantiv delas upp i, vilket har en 

effekt på hur associerade ord ska böjas (Andersson, 2001, s. 31). Det ena genuset är utrum 

(den-genus), vilket innehåller de substantiv som har artiklarna en/den framför sig och den 

bestämda formen ”-en”; det andra är neutrum (det-genus), som innefattar substantiv som har 

de framförställda artiklarna ett/det samt bestämdhetsböjningen ”-et” (Andersson, 2001, s. 32).        

     För att bygga vidare på Anderssons diskussion är kongruens en svårighet i svenskans 

grammatik. När man talar om kongruens så är numerus (singular, plural), genus (neutrum, 

utrum) och bestämdhet de aspekter som är av intresse (Källström, 2012, s. 62). Med 

kongruens handlar det inte bara om strukturerna separat, utan hur de samspelar med varandra. 

Jag kommer rikta in mig på hur adjektiv kongrueras beroende på vilken form substantivet har. 

För att illustrera vilka steg andraspråksinlärare tar för att lära sig kongruera adjektiv redogör 

Abrahamsson (2009) för tre olika stadier i Tabell 2. 

     Till en början kan andraspråksinläraren endast hantera adjektiv i sin oböjda form. I stadium 

nummer två kan inläraren kongruera adjektiv på attributplatsen, med andra ord adjektiv som  
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Stadium Exempel 

1. Inkongruens (oböjda adjektiv) * Jag älskar röd jordgubbar. 

* Jordgubbar är röd. 

2. Kongruens i attributiv ställning Jag älskar röda jordgubbar. 

* Jordgubbar är röd. 

3. Kongruens i predikativ ställning Jordgubbar är röda. 

Tabell 2. Utvecklingssekvens för adjektivkongruens i andraspråkssvenska med fokus på numerus, 

utifrån Glahn m.fl. 2001 (Abrahamsson, 2009, s. 75). 

 

placeras före substantivet. I det tredje och sista stadiet klarar inläraren att kongruera adjektiv i 

förhållande till substantivet när de har en predikativ ställning, alltså efter predikatet. Dessa tre 

stadium har stark koppling till PT, då kongruens i attributiv ställning processas på steg tre och 

kongruens i predikativ ställning processas på steg fyra i PT. Det innebär alltså att inläraren 

behöver ha kommit rätt så långt i sin språkliga utveckling av svenskans grammatik för att 

kunna processa och automatisera kongruens. 

 

2.4 Återkoppling 
Återkoppling kan utformas på en mängd olika sätt, däribland lärarkommentarer och 

responsgrupper. Till att börja med är lärares kommentarer användbara i att hjälpa elever 

framåt i deras grammatiska utveckling och följaktligen deras skrivande. Xu Shao (2015, s. 

157) diskuterar läraråterkoppling inom andraspråksundervisning och hur synen på 

andraspråksinlärares grammatiska fel har förändrats. Några av de responstyper som Shao 

(2015, s. 158) nämner är metalingvistisk respons och elicitering (elicitation). Explicit respons 

handlar om att specifikt markera ett grammatiskt misstag och ge det rätta svaret till eleven. 

Metalingivstisk respons handlar om att tydliggöra att en viss typ av fel finns i texten, men att 

man som lärare inte markerar var detta/dessa fel finns i texten. Elicitering innebär att läraren 

stannar upp i texten vid ett fel, markerar detta och ger en ledtråd till vad det är för sorts fel.  

     Vid en performansanalys går man som lärare grundligt igenom andraspråkselevers 

grammatik i deras skrivna texter. Abrahamsson och Bergman (2014, s. 36) tar upp flera 

kriterier som lärare kan utgå ifrån vid bedömning av en elevs text, exempelvis innehåll, röd 

tråd, begriplighet osv. För denna studie är endast den grammatiska delen av 

performansanalysen väsentlig, vilket kan gå till på så sätt att man som lärare noterar fraser 

eller satser som eleven skrivit och jämför olika grammatiska strukturer dem emellan och/eller 

markerar fel (Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 47–49). Ett exempel på en analys av fraser 
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kan vara att analysera elevens nominalfraser genom att fylla i en tabell. Tabellen kan delas in 

som följande: framförställd bestämning, huvudord, efterställd benämning och eventuellt en 

sammanlänkad prepositionsfras om en sådan finns (Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 150). 

En dylik tabell kan användas för andra frastyper, samt även för meningsbyggnad där man som 

lärare identifierar och skriver ner samtliga huvud- och bisatser och undersöker ordföljden i 

dessa (Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 152). När man fyllt i de tabeller som anses 

relevanta kan man använda dessa för att lista ut vad eleven behärskar, vad som börjar 

automatiseras och vad eleven behöver börja träna på härnäst (Abrahamsson & Bergman, 

2014, s. 123). Här kan då PT vara användbar som stöd för att kunna identifiera var eleven 

befinner sig i sin språkliga utveckling, vilket gör att man kan urskilja vilket steg och vilken 

grammatisk struktur som är lämpligt att börja processa härnäst. Detta medför också att man 

som lärare får en överblick som gör det möjligt att ge en sammanfattad återkoppling till 

andraspråkseleven gällande de grammatiska strukturer som denne behärskar, vad som 

fungerar i vissa fall och vilka strukturer som inte helt processats ännu och som eleven behöver 

åtgärda. 

     En annan form av återkoppling som kan brukas i skolmiljö är kamratrespons, i form av 

exempelvis responsgrupper (Dysthe et.al., 2011, s. 182; Løkensgard Hoel, 2001, s. 104). Ett 

arbete i en responsgrupp kretsar kring att, i tur och ordning, ge en elev feedback på, i de flesta 

fall, en skriftlig text. Eleverna behöver på så sätt kunna samarbeta och ha ett förtroende till 

varandra för att skapa en solid grund för responsarbetet, då det kan vara en sårbar situation att 

dela med sig av sitt utkast och motta kritik (Dysthe et.al., 2011, s. 181). Eleverna tenderar att 

använda sig av ett mer nyanserat språk i grupperna jämfört med klassrumsundervisningen, 

vilket gör det viktigt att gruppdynamiken fungerar (Løkensgard Hoel, 2001, s. 79). 

Gruppsamtalet ses som ”en ’byggnadsställning’ där eleverna utmanar varandra inom den 

närmaste utvecklingszonen” (Løkensgard Hoel 2001 s. 79). Den närmaste, eller proximala, 

utvecklingszonen är ett viktigt begrepp inom andraspråksforskning, framtaget av den 

sociokulturella frontfiguren Lev Vygotskij, och handlar om ett tillstånd där elever stöttar och 

utmanar varandra (Gibbons, 2006, s. 29). Även läraren ses som en byggnadsställning som 

visar eleverna hur man arbetar med respons och vägleder dem tills att eleverna kan klara 

responsarbetet på egen hand (Løkensgard Hoel 2001 s. 79). 
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3. Teori, metod och material 
I detta avsnitt kommer det material samt de teorier och metoder som kommer användas i detta 

arbete redogöras för. Först och främst kommer den fenomenografiska forskningsgrenen 

introduceras och diskuteras vad gäller datainsamlingsmetod samt analys. Sedan gör jag ett 

anförande rörande studiens deltagare och de etiska överväganden som gjorts. Följaktligen 

beskrivs de kvalitativa intervjuernas upplägg, vilket leder till den avslutande rubriken där 

undersökningens intervjuguide behandlas.  

 

3.1 Fenomenografi 
En viktig person inom fenomenografin är Ference Marton (1981, s. 178) som skiljer på två 

sorters frågor man kan ställa inom forskning: varför ett fenomen inträffar, eller vad personer 

har för tankar och erfarenheter av varför fenomenet inträffar. Det är den andra 

frågeställningen som är relevant inom den fenomenografiska forskningsgrenen, då man är 

intresserad av människors upplevelser av ett fenomen. Marton (1981) nämner specifikt 

lärande som exempel på ett område där upplevelseperspektivet är en mer passande 

utgångspunkt, snarare än att utgå från vad lärande är: “If we think instead of the content of 

learning in terms of what is in the students’ minds rather than of what is in the textbook, it 

clearly seems preferable that the content of learning should be described from a second-order 

(or experiential) perspective” (s. 182). Att lära sig ett ämnesinnehåll baserat på den första 

frågetypen som Marton presenterade, medför synen på elever som tomma kärl som fylls på 

med kunskaper. Om man istället utgår från Martons andra frågetyp, rörande människors 

upplevelser, ser man istället elever som tänkande individer. Detta resulterar i att man ser på 

inlärningsprocessen som en process som skiljer sig från individ till individ.  

     Att en kvalitativ metod baserad på fenomenografi används i denna studie är således 

relevant, då de lärare jag intervjuade hade olika didaktiska synvinklar kopplat till elevers 

tillägnande av grammatik. Från intervjuerna får man ett utfallsrum, som Lars Owe Dahlgren 

och Kristina Johansson (2019, s. 180) benämner det, där diverse uppfattningar och 

erfarenheter beblandas utifrån det respondenterna sagt. Staffan Karlsson (1986) diskuterar 

aspekten av deltagarnas perspektiv och sammanfattar fenomenografins intresse som att 

”beskriva hur fenomenen i omvärlden uppfattas av människor, [...] att beskriva hur något 

framstår för dessa människor och inte hur något egentligen är.” (s. 13). Det är således viktigt 

att låta respondenternas upplevelser komma till ytan och utgå från dem i sin analys.  

     Den huvudsakliga uppgiften för fenomenografen blir följaktligen att urskilja de skillnader 

som finns mellan deltagarnas olika tankar i dessa utfallsrum. För att effektivt identifiera dessa 
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skillnader i intervjumaterialet presenterar Dahlgren och Johansson (2019, s. 184–188) sju steg 

som görs i en fenomenografisk analys. Det inledande steget är ett föranalytiskt arbete där man 

noga begrundar sina transkriptioner av intervjuerna, vilket lägger grunden till de faktiskt 

analytiska stegen. Steg nummer två handlar om att välja ut passager som anses relevanta, som 

sedan ställs mot varandra i ett jämförande syfte i det tredje analyssteget. När man hittat 

likheter och skillnader ska dessa grupperas, kategoriseras och sedan namnges i de följande 

stegen. I det sjunde och sista steget i analysen görs en sista ansats att se ifall utsagor kan passa 

in i flera av de kategorier som konstruerats. I min studie används dessa steg som fundament 

för analysen av lärarintervjuerna. Den enda egentliga skillnaden är att allt intervjumaterial i 

denna studie inte transkriberas, utan endast de relevanta passagerna transkriberas. Detta beror 

till stor del på uppsatsens begränsade omfång samt det begränsade tidsutrymme som finns till 

förfogande. 

 

3.2 Kategorisering 
Själva kategoriseringsprocessen gick till enligt Dahlgren och Johannsons (2019, s. 184–188) 

sju steg. Transkriptionerna gjordes av de passager som ansågs relevanta för arbetets 

forskningsfrågor, vilket gjorde att utsagor som saknade relevans inte transkriberades. Inte 

heller utfyllnadsord transkriberades och dyker på så sätt inte upp i utdragen som valts ut. När 

transkriptionerna färdigställdes och bekantades med började utsagor sorteras. Detta ledde till 

att grupper skapades och sedan kategoriserades med namn. Dessa kategorier minskade i 

storlek efter hand i syfte att specificera dem så mycket som möjligt. Ett exempel var att en 

kategori döptes till respons, men sedan kunde utsagor delas upp till två ytterligare kategorier, 

nämligen lärarrespons och kamratrespons. Sedan parades kategorierna ihop med hjälp av 

teman som båda lämpligtvis tillhör. Modersmålskategorin var svårplacerad, då den lika gärna 

kunde hamna under temat lärarnas grammatikundervisning, men för att skapa en bredare 

spridning så valde jag att gruppera modersmål med elevers svårigheter. På så sätt döptes detta 

tema till lärarnas syn på elevers lärande, då både modersmål och elevers svårigheter riktar 

fokus mot deras språkliga tillgångar samt de grammatiska strukturer de brukar ha svårt att 

processa. I slutändan blev det tre teman, var och en av dem ackompanjerat av två 

underkategorier.  

      

3.3 Deltagare och etiska överväganden 
Studien kretsar kring individuella intervjuer med tre legitimerade lärare i SVA. Dessa lärare 

valdes med hjälp av ett snöbollsurval; ett icke-slumpmässigt urval där man med hjälp av, i det 
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här fallet, en arbetskollega, når ut till ytterligare respondenter som denne har i sina 

bekantskapskretsar (Bryman, 2018, s. 245). På så sätt får jag tillgång till ett bredare 

kontaktnät av lärare som passar som deltagare för studien. Detta underlättar då det finns 

relativt få legitimerade SVA-lärare, då det fortfarande är ett förhållandevis ungt ämne. Att nå 

ut till lärare utan att ha någon slags anknytning till dem kan också medföra svårigheter. 

Urvalsprocessen förenklades på så sätt då jag kunde använda min kollegas namn vid förfrågan 

om deras deltagande i intervjustudien. 

     Deltagarna i denna studie har olika mängd erfarenhet samt olika bakgrunder, vilket gör att 

min studie berikas av olika synsätt och perspektiv. Det som de har gemensamt är att alla är 

verksamma som ämneslärare i SVA. Den första läraren som intervjuades (L1) har arbetat 

både som ämneslärare i svenska i Finland och på SFI, men har sedan minst 10 år tillbaka 

arbetat som ämneslärare i SVA. Lärare nummer två (L2) har arbetat som lärare i SVA i 6 år. 

Den tredje läraren (L3) tog lärarexamen höstterminen 2020 och har på så sätt varit legitimerad 

ämneslärare i SVA i knappt ett år. På så sätt skapas en bra spridning av insikter och didaktiska 

tankar. Jag vill även förtydliga att ”L1” och ”L2” vanligtvis är förkortningar för förstaspråk 

respektive andraspråk. Då jag inte använder dessa förkortningar för första- och andraspråk, 

har jag istället valt att använda de som benämningar på lärare ett och två i denna uppsats. 

     När man bedriver studier som involverar intervjudeltagare är etiska aspekter avgörande att 

klargöra. Andreas Fejes och Robert Thornberg (2019, s. 285) diskuterar god forskningsetik 

som innebär att det ska finnas ett informerat samtycke, konfidentialitet och att resultatet 

används för korrekta syften. Lärarna som ställde upp i intervjuerna blev försäkrade om deras 

konfidentialitet i form av anonymitet i studien. Deras namn användes endast som ett sätt för 

mig att lättare sortera deras utsagor, men i uppsatsens resultatavsnitt används förkortningar. 

Den enda informationen om deltagarna som är av relevans är deras tid som verksamma lärare 

i SVA. Utöver detta anonymiserades all data kopplat till deltagarna. 

     Då det inte är tal om att några känsliga frågor skulle ställas under intervjutillfället, räckte 

det med en muntlig överenskommelse innan intervjuerna genomfördes. I denna 

överenskommelse presenterade jag studiens syfte, relevans och potentiella målgrupp för att 

tydliggöra mina intentioner med intervjun. Att bedriva en studie som saknar syfte eller 

misslyckas expandera ett redan existerande forskningsfält är enligt Ranjit Kumar (2005, s. 

220) oetiskt, då en oväsentlig undersökning är ett slöseri med deltagarnas tid. Det är således 

av vikt att, redan vid förfrågan om intervjudeltagande, tydligt framföra information om 

studien som är väsentlig för deltagarna. I överenskommelsen behövdes även en tydlighet 
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kring deras rätt att, när som helst innan uppsatsinlämning, välja att säga upp sitt deltagande 

utan några negativa påföljder.  

 

3.4 Intervju 
I syfte att tillägna mig insikter i grammatikundervisning inom SVA, utfördes enskilda 

intervjuer med legitimerade ämneslärare i SVA. Det är på så sätt en kvalitativ studie där jag 

kommer, som fenomenografin förespråkar, utgå från och kategorisera lärarnas utsagor. Med 

detta i åtanke är det därför av vikt att de deltagande lärarna får ett gediget svarsutrymme till 

sitt förfogande. Fenomenografiska studier präglas av ett sådant upplägg för att deltagarnas 

upplevelser ska få möjlighet att komma till ytan naturligt och ges ordentligt med plats. Man 

ska enligt Dahlgren och Johansson (2019, s. 183) bedriva intervjuer som är halvstrukturerade 

och tematiska inom fenomenografisk forskning, vilket innebär att man utgår från en 

intervjuguide med få men omfattande frågor som markerar de teman man vill beröra. På så 

sätt skapades fem övergripliga frågor som inrymde flera eventuella följdfrågor, men med 

utrymme för deltagarna att styra samtalet dit de önskade inom studiens ramar. Det resulterar i 

att intervjuerna blir mer av ett samtal, istället för en utfrågning. 

     Samtliga intervjuer gjordes på distans; två över Zoom och en över telefon. Bryman (2018, 

s. 593) diskuterar mjukvaran Skype som ett smidigt substitut mot en direkt intervju, mycket 

på grund av möjligheten att använda webbkamera. Bryman (2018, s. 593) nämner ett antal 

fördelar med att utföra intervjuer via ett mjukvaruprogram på datorn: flexibilitet i planering, 

tidsbesparing och bekvämlighet.  Programmet Zoom har liknande funktioner som Skype och 

jag anser de fördelar som Bryman ser med Skype, även kan appliceras på Zoom. En fördel 

som inte nämns är enkelheten i att spela in intervjun; en funktion som finns i Zoom. Denna 

möjlighet finns också när man gör en telefonintervju. I en direkt intervju kan inspelningen lätt 

fånga upp bakgrundsljud och överlag hålla en sämre kvalitet, och fördelen på så sätt är att 

sådana ljud oftast elimineras i en distansintervju (Bryman, 2018, s. 593). 

 

3.5 Intervjuguide 
Då studien anammar fenomenografisk teori består intervjuguiden av få, mer omfattande 

frågor. Det halvstrukturerade upplägget innebär också att frågornas ordning inte spelar någon 

större roll. Istället ses de som teman som behöver tas upp i samtalet för att kunna besvara 

uppsatsens frågeställningar. Dahlgren och Johansson (2019, s. 183) trycker på vikten av att i 

en fenomenografisk intervju använda sig av probing, det vill säga följdfrågor som används för 

att få ut så nyanserade och tydliga svar som möjligt. Dessa typer av frågor ingår alltså inte i 
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intervjuguiden, utan används vid lämpliga tillfällen när respondenten exempelvis är otydlig 

eller fåordig i sitt resonemang. Det är också ett sätt att visa intresse för vad den intervjuade 

har att säga, vilket också kan göras icke-verbalt genom att nicka eller humma (Dahlgren & 

Johansson, 2019, s. 183). Intervjuguiden som användes i detta arbete finns bifogad som bilaga 

(Bilaga A). 

      

4. Resultat 
I detta avsnitt redovisas det kategoriseringsarbete som gjorts av deltagarnas utsagor. De teman 

som skapats kommer användas som rubriker för att skapa en bättre översikt. Inom dessa 

teman har jag valt att inkludera underrubriker för de kategorier som passar under varje tema.  

 

4.1 Lärarnas grammatikundervisning 

Det första temat handlar om lärarnas tankar kring val av grammatiskt innehåll i sin 

undervisning. De underkategorier som jag konstruerat är innehåll och upplägg. 

 

4.1.1 Innehåll 

Följande avsnitt fokuserar på de grammatiska strukturer som lärare placerar i fokus i sin 

undervisning. Till att börja med tar L1 upp ordklasser och satsdelar som grammatiskt innehåll 

som hen berör i sin undervisning:  

               L1: Man brukar inte prata om ordklasser särskilt mycket på SFI eller SVA, därför att 

man måste börja prata om satsdelar direkt. Just för att det handlar så mycket om 

att när man ska förklara ordföljden så måste man kunna det här med objekt och 

adverbial. Jag tycker att det är viktigt att undervisa i ordklasser också, men det 

går inte att förklara det (ordföljden) om de inte känner till namnen på de olika 

satsdelarna.  

Det L1 hävdar är att satsdelar har en större relevans i elevernas lärande av, i det här fallet, 

ordföljd. Ordklasser kommer på så sätt i andra hand. L3 resonerar på samma sätt som L1 i 

fallet om ordklasser och satsdelar: 

               L3: Jag brukar sällan lägga fokus på ordklasser, utan jag fokuserar mer på satsdelar,  

huvudsatser, bisatser, satsradning, variera fundamenten, alltså meningsbyggnad 

lite generellt. 
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Satsdelar spelar en avgörande roll i både L1 och L3s resonemang i att det underlättar 

elevernas processande av ordföljd, huvudsatser och bisatser.  

     Ordklasslära har en större plats i L2s grammatikundervisning och användbarheten 

motiveras på följande sätt: 

               L2: När de ska sammanfatta med egna ord, då är det bra om de kan byta eller ändra 

ordklass. Till exempel kan de använda substantiv när de ska återberätta texten 

istället för att ha verb. Det är bra om de kan se hur man omvandlar ett ord i 

verbform till ett substantiv. Det kan också va hur man bildar ett adjektiv, suffix 

och prefix och sånt. När de ska skriva texter, då är det ju klart att de också måste 

skriva med varierade huvudsatser och bisatser kanske i fundamentet. Då är ju 

satsdelar viktiga att de lär sig. 

L2 vill alltså se att eleverna kan förstå ordklassernas användningsområden och hur de kan 

böjas och identifieras. Som exempel tar hen upp sammanfattande texter som en text där elever 

får träna på att använda sig av substantiv istället för verb i deras återberättande.  

 

4.1.2 Upplägg  

Denna kategori innebär lärarnas val i hur de väljer att implementera de valda grammatiska 

strukturerna i sin undervisning. Det är inte ovanligt att grammatik bearbetas som ett separat 

område, frånkopplat från den resterande kursplanen, och avslutas med ett traditionellt 

skriftligt prov. Detta är däremot inte fallet hos de tre lärare som intervjuades. 

     Till att börja med trycker L1 på att man bör undvika prov som examineringsmetod inom 

grammatiken och istället använda andra arbetssätt: 

L1: Om vi har tid så jobbar vi med grammatik. Det är så mycket annat. Men jag 

har absolut inte några grammatikprov. Jag brukar ha genomgångar, så går jag 

igenom ett moment, t.ex. ordföljden, så plockar jag sen fram övningar. Sen sitter 

de och skriver en övning och sen går vi igenom den tillsammans. 

På grund av tidsbrist så hamnar grammatiken i skymundan i L1s undervisning. Men när 

grammatik berörs så ska inte några grammatikprov skrivas. Istället nämner L1 

grammatikövningar som ett alternativ, där eleverna först gör övningarna och sedan rättas 

dessa kollektivt i klassrummet.  

     L2 har ett lite annat tillvägagångssätt som kretsar kring ett kollektivt elevarbete med olika 

textgenrer: 
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L2: Oftast får de sitta 3–4 stycken i en grupp och jobba med en insändare som de 

ska skriva tillsammans, sen går jag och kopierar de texter som de skrivit. Då kan de 

få ta med några andra gruppers texter hem och titta på dem. Sen veckan efter får de 

skriva en egen insändare, och då har de redan fått feedback av både kamrater och 

mig som lärare 

 Eleverna får alltså först arbeta med en sorts genre av text tillsammans och sedan skriva en 

text självständigt inom den genren. De har även fått återkoppling innan den slutgiltiga 

skrivningen, men mer om detta i ett senare tema. 

     L3 ser på grammatiken som ett område som bör beröras kontinuerligt under SVA-kurser: 

               L3: Nu är ju jag en väldigt nyexaminerad lärare, men jag undervisar grammatiken 

integrerat med andra moment. För mig är inte grammatiken ett enskilt område, 

utan det kommer tillbaka i varje moment. Det kanske är så att vi i SVA 2 till 

exempel har utredande texter som ett moment, och då pratar jag samtidigt om 

språkets uppbyggnad i form av huvudsats och bisats. Jag tar inte allt på en gång, 

utan det som jag tycker är relevant för att de ska kunna skriva en utredande text. 

Det är viktigt att ta en sak i taget och inte allt på en gång. Om jag skulle mata 

dem med grammatik under sex veckor så skulle de inte ta in det.  

Grammatiken används som ett stöd för att eleverna ska kunna skriva egna texter på ett 

effektivt sätt. Här uppstår en stor skillnad mellan främst L3 och L1 i den roll som 

grammatiken spelar i deras undervisning. L3 vill att grammatiken ska genomsyra de mesta, 

medan L1 snarare arbetar med grammatik om det finns tid över till förfogande. I främst L2 

och L3s undervisning har grammatiken en viktig roll i syfte att skapa en förståelse för det 

svenska språkets konstruktion. L1 ser snarare grammatiken som en bonus om tiden finns. 

 

4.2 Lärarnas syn på elevers lärande 
Det andra temat berör de intervjuade SVA-lärarnas syn på elevernas inlärningsprocess vad 

gäller grammatik. Jag har delat in detta tema i kategorierna elevers svårigheter och 

modersmål.  

 

4.2.1 Elevers svårigheter 

Lärarna diskuterade vilka grammatiska strukturer som ställer till med problem för eleverna i 

deras respektive SVA-kurser. Till att börja med redogör L2 för sina elevers svårigheter: 
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               L2: De felen som jag märker, är ordföljd och meningsbyggnaden. Det är så svårt att  

begripa vad vissa menar. Det anser jag är de största problemen. Satsschema och 

den biten är också svårt för dem, det kan ju göra med att många säkert aldrig läst 

grammatik på sitt modersmål. 

Det är främst ordföljd som L2 ser som ett svårt steg för eleverna att bemästra i deras 

grammatiska utveckling. Ordföljden är L2 inte ensam om att påpeka, då L1 exemplifierar hur 

meningsbyggnaden i regel ser ut i början hos nyanlända i Sverige: 

               L1: Jag skulle säga att 99,9% av alla, eller kanske till och med 100%, av alla  

nyanlända använder ”igår jag gjorde det” ”nästa vecka jag ska åka dit” ”om jag 

hade tid jag skulle göra det”. Så rak ordföljd istället för omvänd, det är jättesvårt 

för eleverna. Även bisatsordföljden är väldigt svår.  

L1 anser att samtliga nyanlända har svårigheter med svenskans ordföljd. Hen ger exemplet 

som illustrerar att andraspråkselever använder rak ordföljd till en början och har svårigheter 

att tillägna sig omvänd ordföljd. I den andra meningen, som kan vara svårtydd, menar L1 

alltså att eleverna använder rak ordföljden när det ska vara omvänd ordföljd, då just den 

omvända ordföljden är svår för dem att applicera. Tilläggningsvis nämner L1 att 

bisatsordföljden är svår för andraspråkselever att processa. L3 tar också upp ordföljden som 

det stora problemet i elevernas grammatiktillägnande: 

               L3: Det jag brukar betona i min undervisning är i alla fall meningsbyggnad och  

ordföljd. Det jag upplever eleverna har svårast med, att få till ”inte” på rätt plats.  

L3 diskuterar ordföljd och meningsbyggnad genom att peka på negationsplacering som ett 

problem för eleverna som läser SVA. Samtliga tre lärare är alltså överens om att ordföljd är 

ett problematiskt steg i SVA-elevernas grammatiska lärandeprocess.  

     L1 bidrar med en annan grammatisk struktur som hen anser elever har problem med:  

               L1: Och sen en hopplös sak är också adjektiv- och substantivböjningen. Det är det  

svåraste. 

När L1 diskuterar adjektiv- och substantivböjning innebär detta, gissningsvis, genus, numerus 

och plural; troligtvis följaktligen kongruens. Dessa böjningsformer är alltså, i L1s mening, 

svårare för andraspråkselever att processa än exempelvis omvänd ordföljd och bisatsordföljd. 
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4.2.2 Modersmål 

Som tidigare nämndes i introduktionen ska andraspråkselevernas modersmål finnas tillhanda i 

SVA-undervisningen. L1 diskuterar hur hen arbetar med elevernas modersmål i 

grammatikundervisningen: 

L1: I SVA 1 ingår ett moment där man ska kunna olika språkliga strategier men 

också språklig variation. Sen också att kunna jämföra svenska språkets struktur med 

sitt eget språk, det ingår i samma moment. Då känns det väldigt bra att kunna kräva 

att de gör det. Och det känns varje gång när de gör det att det är en riktig ”aha-

upplevelse”. Annars blir ju det här med grammatik nånting som man inte riktigt 

integrerar i sitt liv. 

Att eleverna jämför modersmålets språkliga struktur med svenskan resulterar ofta, i L1s 

mening, i en positiv uppenbarelse. Det blir ett sätt att förstå svenskans grammatik och lättare 

kunna implementera den i vardagen.  

    Om man som SVA-lärare, likt L1 uttryckte det, behöver kräva att eleverna använder sitt 

modersmål i SVA, kan detta tyda på att det inte alltid är något eleverna vill göra. Detta 

fenomen bekräftar L2 i följande utlägg: 

L2: Jag jobbar inte så mycket med elevernas modersmål. Det konstiga är att de inte 

är så intresserade av att prata på sitt modersmål. Med sina kamrater vill de prata på 

sitt modersmål, men inte i klassrummet. Jag vet inte varför det är så.  

Trots att kursplanerna för SVA innehåller specifika mål där jämförelsen med modersmålet 

står skrivet, arbetar inte L2 med elevernas modersmål i någon större utsträckning. 

Anledningen verkar vara att andraspråkseleverna inte är intresserade av att använda sitt 

modersmål i klassrummet av någon anledning.  

     L1s positiva inställning till elevernas modersmål är något som L3 håller med om. L3 

diskuterar poängen av att låta SVA-eleverna arbeta med deras modersmål i kontrast till 

svenskan:  

              L3: Jag försöker alltid ha modersmålet nära till hands så att de får reflektera kring det 

i samband med att vi gör olika saker. Sen har jag inte gjort det med koppling till 

grammatiken ännu, men det hade varit jätteintressant att göra. Jag kan inte ge 

något exempel på hur jag skulle göra dock. 
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I och med att L3 knappt varit ämneslärare i SVA i ett år så har hen inte hunnit använda 

modersmålet som en resurs inom grammatikområdet specifikt. L3 har däremot arbetat med 

elevernas modersmål i andra områden i sina SVA-kurser som ett sätt för att de ska få fundera 

på hur språken liknar och skiljer sig åt i olika anseenden. Detta visar att L3 har samma syn på 

modersmålets användbarhet som L1 har. L2 sticker på så sätt ut i att sparsamt inkludera 

modersmålsaspekten i sin undervisning i SVA. 

 

4.3 Återkoppling 
Det tredje och sista temat innefattar lärarnas arbete med respons rörande grammatik i elevers 

texter. De två underkategorier som konstruerats är lärarrespons och kamratrespons.  

 

4.3.1 Lärarrespons 

När det gäller lärares bedömning av återkoppling på deras elevers grammatik råder det 

olikheter i de intervjuade lärarnas metodik. Till att börja med visar L1 på svårigheten med att 

hitta ett enhetligt sätt att återkoppla på: 

               L1: Ibland numrerar jag problemen; att jag skriver en etta i marginalen och skriver  

”ordföljd”. Sen om man tycker att ”nu ska man inte servera något längre”, så 

kan man bara skriva en slutkommentar att ”du har problem med det och det”. 

Det får eleven på egen hand försöka ta reda på, vad det korrekta är. Det är 

felfokuserat; att man markerar felen och kräver att eleven kompletterar och 

bearbetar texten. Jag har gjort många försök med att ändra på det här med 

felfokuseringen, men jag hamnar ändå alltid där att jag markerar felen, och 

benämner dem på nåt sätt. 

L1 är själv medveten om den felanalytiska utgångspunkten och verkar anse att det möjligtvis 

finns andra metoder som hen skulle vilja använda. Valet beror i stort på elevernas önskan, då 

L1 brukar fråga dem hur de vill att återkopplingen ska vara utformad: ”Om man frågar 

eleverna, ’vill ni att jag markerar felen, vill ni att jag rättar er?’, så är det ett rungande ’JA’.” 

L1s elever vill alltså att felen ska markeras tydligt så att de kan åtgärda språket i deras texter 

på ett mer direkt sätt.  

     L1s felanalytiska tillvägagångssätt skiljer sig från L2 som uttryckligen avviker från detta 

sätt att ge feedback: 
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               L2: Jag går inte in och felmarkerar. Jag kollar mer på helheten och ger några  

slutkommentarer så att de får klura lite på egen hand. 

L2 undviker alltså att markera fel som L1 gör, utan väljer snarare att ge eleverna mer 

omfattande kommentarer där de får rätta till saker på ett mer självständigt vis.  

     L3s bedömning liknar det som L2 diskuterar. Den präglas av en öppnare syn där L3 

värderar de kunskaper som elever har tillägnat sig högre än de kunskaper som de inte har:  

               L3: Min syn på grammatik har ändrats väldigt mycket i samband med att jag blivit  

SVA-lärare.  

                D: Vad spännande! På vilket sätt?  

               L3: Jag har ett mycket mer kommunikativt synsätt, att jag fokuserar på kanske lite  

andra saker. För mig så står helheten i centrum. Tidigare kanske jag var lite mer 

puristisk av mig eller vad man ska säga. Men nu så bedömer jag mer vad eleven 

gör rätt istället för vad den gör fel. Det upplever jag har ändrats ganska mycket. 

Nu utgår jag från vad eleven kan och jag tänker mer på det än på bristerna. 

Baserat på det L3 säger kan man ana en performansanalytisk ståndpunkt i hens sätt att bemöta 

elevernas texter och språkliga kunskaper. Detta bekräftar L3 vid ett senare skede i intervjun: 

                L3: Vi läste om processbarhetsteorin och vi gjorde performansanalys också. Jag 

 tycker väl ändå att jag fick med mig den modellen och den synen att se på 

grammatiken under hela utbildningen. Jag tycker att jag är färgad av den och det 

sättet att se på grammatik, just att man faktiskt fokuserar på vad eleven kan 

processa istället för det som eleven inte kan. Utifrån processbarhetsteorin har jag 

ofta kommit fram till att en elev inte ska gå SVA. 

I passagen diskuteras både processbarhetsteorin och performansanalysen som bidragande 

faktorer till L3s syn på grammatik och elevers lärande. Detta synsätt har alltså växt fram 

under ämneslärarutbildningen och förändrat hens syn på grammatikundervisning. Hur L3s 

återkoppling på andraspråkselevernas grammatik utformas diskuterades också: 

L3: Jag brukar ge feedback rörande grammatik direkt i dokumentet som eleven 

lämnar in. Saker de ska tänka på, särskilt om jag ser ett mönster som återkommer 

flera gånger. Detta skriver jag längst ner i dokumentet liksom. 
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Precis som L2 så verkar L3 mer fokuserade på att ge eleverna ledtrådar utan att ge dem det 

rätta svaret. L3 och L2 har på så ätt ett större fokus på kommentarer som gör att eleverna 

måste analysera sin egen text, medan L1 istället markerar grammatiska fel direkt i elevernas 

text.  

     En annan aspekt där L2 och L3 har liknande åsikter är vad som är viktigt att eleverna gör 

när de skriver, vilket är begriplighet: 

               L2: Det handlar ju liksom om begriplighet. Det kan vara ord som till exempel ett 

adjektiv som inte kongruerats, då förstår man ändå i sammanhanget vad de 

menar.  

               L3: Jag brukar säga det till dem, med kongruens och så vidare, att skriver man ”två  

brun hundar” så kommer jag ändå förstå. Det faller inte på att det inte är helt 

grammatiskt korrekt utan huvudsaken för mig är att de skriver begripligt och 

försöker vara så tydliga som möjligt. Det brukar jag vara tydlig med; att det inte 

ska vara helt felfritt och att det är okej att göra fel. 

Både L2 och L3 nämner kongruens som en grammatisk aspekt som inte är av största vikt att 

eleverna behärskar. Trots att orden inte böjs korrekt, går det att förstå vad eleven menar. L3 är 

tydlig med att elevernas texter inte ska vara helt fria från grammatiska fel. Det är således av 

vikt att eleverna vågar testa sig fram och inte är rädda för att göra misstag.  

 

4.3.2 Kamratrespons 

L2 introducerar kamratrespons som ett återkopplingssätt och diskuterar dess användbarhet: 

L2: Jag brukar jobba med kamratrespons. De kan ha skrivit en text, och då går jag 

och kopierar alla texterna. Alla de texterna går vi då igenom och tittar på lite olika 

kriterier: innehåll, har eleven förstått uppgiften och begriplighet. Och sen går vi in 

och tittar på grammatiken och då får eleverna, många är väldigt duktiga på 

grammatik, ge feedback och återkoppling till sina klasskompisar. Jag kan stå i 

bakgrunden och så får de briljera och de får visa och ge synpunkter på texterna. Det 

är jättespännande. Oftast behöver jag inte säga så mycket, bara flika in med vissa 

saker. Det fungerar väldigt bra. 
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L2 använder kamratrespons som ett sätt att arbeta med återkoppling utöver den feedback som 

hen som lärare ger till eleverna. L2 agerar som ett eventuellt stöd ifall responstillfället inte 

fungerar som tänkt, vilket verkar vara sällan enligt passagen.  

     L3 tar också upp kamratrespons som ett alternativ till den vanliga läraråterkopplingen, men 

riktar fokus på responsvariantens känsliga natur: 

               L3: Kamratrespons är intressant och jag tror jag skulle kunna göra det i SVA 3. I 

SVA 1 tror jag det är väldigt svårt, det beror helt på elevgruppen. Det är väl en 

blandning av att de (eleverna i SVA 3) är lite äldre och att de känner varandra, 

de har ju gått tillsammans tidigare, så jag tror inte att det är lika känsligt för dem 

att läsa varandras texter. Jag får ju testa mig fram men just det här med att ge 

kamratrespons och rätta sina egna texter, men jag tror att det hade varit väldigt 

givande. 

Att använda kamratrespons är inte något som L3 gjort tidigare, men ser potential samt risker 

med arbetssättet. Just känsligheten som kan uppstå i att få kritik från andra elever är något 

som L2 också berör:  

               L2: Oftast är det lättare att se andras fel än att hitta sina egna fel. Det kan ju vara  

känsligt med att arbeta på ett sådant sätt, men här tittar vi ju bara på texten. Det 

försöker jag påminna dem om, att de är här för att lära. 

Det som L2 belyser är att man behöver påminna eleverna om att det är texten som är i fokus, 

inte eleven i fråga. Med ett tryggare klimat kan man på så sätt använda sig av responsarbete 

för att, som L2 säger, kunna identifiera grammatiska brister i andras texter lättare än de texter 

som eleverna skrivit själva.  

5. Diskussion 
I detta avsnitt kommer de upptäckter som gjordes i det föregående resultatavsnittet 

konkretiseras och ställas mot de teorier och den tidigare forskning som tagits upp i 

bakgrunden. Detta kommer att göras i relation till en av de tre forskningsfrågorna i taget i 

syfte att skapa en översiktlig, kronologisk genomgång. Diskussionens slutsatser sammanfattas 

sedan och avsnittet avslutas med en kort diskussion om den valda fenomenografiska metodens 

användbarhet och de begränsningar som kan urskiljas i urvalet. 
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5.1 Lärarnas val av grammatiska strukturer i undervisningen 
Den inledande frågeställningen formulerades enligt följande: Vilka grammatiska strukturer 

uppger SVA-lärarna att de fokuserar på i sin undervisning? Detta visar att  

 

5.1.1 Satsdelar och ordföljd 

I kursplanerna för SVA står ordklasser, satser och fraser som förslag för grammatiska 

strukturer (Skolverket, 2011, s. 182), och det visade sig att majoriteten av lärarna placerade 

satsdelar överst i fråga om användbarhet. L1 och L3 anser att satsdelar är av störst vikt och 

båda motiverade detta med att det stödjer elevernas inlärning av huvudsats, bisats och 

ordföljd. Detta tyder på att majoriteten av deras elever processat nivå ett och två i PT (se 

Tabell 1) och i regel befinner sig på nivå tre, fyra eller fem. De har alltså processat ordklasser 

samt suffix som signalerar plural, presens och preteritum. Ordföljd finns representerad i alla 

de tre sista stegen i PT, 

 

5.1.2 Ordklasser 

Det syntes att L2 arbetar på ett textbaserat sätt med exempelvis ordklasser. Om man tittar på 

L2s beskrivning av det arbetssätt som hen brukar använda märks ett mycket större 

grammatiskt fokus. L2 väljer en specifik texttyp eller textgenre där L2 mer intresserad av hur 

grammatiken ser ut i den valda genren. L2 tog upp sammanfattande texter som ett exempel 

och, som tidigare nämnt, undervisar hen i ordklasslära för att lära eleverna hur de kan 

omvandla verb till substantiv. I hens mening blir det lättare återberätta vad den 

sammanfattade texten berörde genom att göra om verb till substantiv, vilket är ett sätt att 

arbeta med grammatik integrerat med andra arbetsområden. Det är då den språkliga strukturen 

i de sammanfattande texterna som verkar ligga i fokus i L2s undervisning. Eleverna får sedan 

grammatisk återkoppling från L2, men även av klasskamraterna då de tillsammans tittar på 

varandras texter för att hitta grammatiska fel. Detta resulterar förhoppningsvis i att eleverna 

inte bara blir bättre på att sammanfatta texter, men även hur man ska tänka när man 

strukturerar en sammanfattande text. 

 

5.1.3 Implementering av grammatik 

Det fanns några distinkta skillnader i lärarnas syn och inkluderande av grammatik i deras 

undervisning. L1 tog upp bristen på tid och att detta medför att grammatiken ibland inte hinns 

med. Detta är märkvärdigt då svenskans grammatik finns med som centralt innehåll i samtliga 

tre SVA-kurser på gymnasiet (Skolverket, 2011, s. 182); därför bör grammatik på så sätt ingå 

i planeringen. Man kan anta utifrån L2s utsagor att hen använder sig av grammatik i högre 
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grad än L1, då det ses som ett stöd för andraspråkseleverna i deras skrivande. Det L2 

diskuterade handlade om elevernas förmåga att variera sitt språk beroende på vilken textgenre 

de skriver i. Som exempel vill L2 att eleverna vet hur man omvandlar ett verb till ett 

substantiv när de sammanfattar en text. L3 har den högsta, uttryckliga inkluderingen av 

grammatik i sin planering, då grammatiken verkar genomsyra samtliga arbetsområden. Ett 

exempel är att L3 går igenom vad som kännetecknar huvudsatser och bisatser i samband med 

att ett moment gällande utredande texter introduceras. På så sätt får andraspråkseleverna en 

förklaring till varför texten ser ut som den gör och vad de olika satstyperna har för uppgifter 

och struktur. 

     Att arbeta med grammatik frånskilt från annat innehåll är inte önskvärt i L2 och L3s ögon, 

då de båda menar att eleverna inte kommer kunna applicera de grammatiska kunskaperna på 

sitt dagliga språkande. Då L1 nämner tidsbrist som ett hinder för att ens kunna undervisa i 

grammatik, kan detta tolkas som att grammatiken inte ses som ett hjälpmedel som kan 

implementeras i annat ämnesinnehåll. Man kan då anta att grammatiken, om den nu 

inkluderas, hanteras som ett isolerat område i L1s undervisning. Abrahamsson och Bergman 

(2014, s. 123) påpekade att andraspråkselevernas grammatiska lärande gynnas av att arbeta 

med grammatiken som ett stöd i andra arbetsområden, inte genom separata 

grammatikövningar. På så sätt kan man se att L2 och L3s grammatikundervisning matchar det 

som författarna ser som gynnsamt, medan L1 anammar det tillvägagångssätt som visat mindre 

användbart för andraspråkselever. 

 

5.2 Lärarnas syn på andraspråkselevers svårigheter med svensk grammatik 

Den andra frågeställningen utformades enligt följande: Vad i den svenska grammatiken anser 

lärarna att andraspråkselever har svårt att tillägna sig? Denna fråga har en stor koppling till 

den föregående frågan om lärarnas val av innehåll, men vissa skillnader kan upptäckas mellan 

det som lärarna tycker eleverna har svårigheter med och vad lärarna faktiskt undervisar i. 

 

5.2.1 Ordföljd 

Samtliga lärare i studien är överens om att svenskans ordföljdsvariaton ställer till med 

problem för andraspråkselever. Det är främst den omvända ordföljden som tas upp som 

problematisk. Som L1 exemplifierade är det nästintill givet att andraspråksinlärare endast 

använder den raka ordföljden i början av sin språkliga utveckling, exempelvis ”igår jag gjorde 

det” och ”nästa vecka jag ska göra det”. Detta tar Källström (2012, s. 132) upp, just att 

svenskans raka ordföljd (SVO) inte är svår för andraspråksinlärare att processa. Men då 
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svenskan ofta vänder på ordföljden beroende på vad syftet med satsen är så blir det raskt 

svårare. Detta nämnde Källström och hänvisade främst till huvudsatsers varierade ordning av 

subjekt och finit verb, då det ibland är SV och ibland VS (2012, s. 132). Det är således inte 

märkligt att andraspråksinlärare har svårigheter att lära sig omvänd ordföljd, då det också är 

en högt markerad grammatisk struktur. Det är först i steg fyra i PT som andraspråkselever 

börjar processa rak och omvänd ordföljd, vilket gör att eleverna behöver ha kommit en bit i 

sin grammatiska utveckling innan de börjar processa ordföljdsvariation.  

 

5.2.2 Negationsplacering 

Bisatsordföljd nämns av L1, och tolkningsvis diskuterar även L3 bisatsordföljd, eller i alla fall 

skillnaden mellan ordföljden i huvudsatser och bisatser, när hen säger att eleverna har svårt att 

veta var ”inte” ska placeras. Skillnaden i negationsplaceringen mellan huvudsats och bisats 

tog Källström (2012, s. 158–160) upp som ett fenomen som de allra flesta andraspråksinlärare 

brottas med. Negationsplaceringen i bisatser är lågt markerad, alltså vanligare i världens 

språk, medan huvudsatsernas postverbala negationsplacering är högt markerad. Att lära sig 

negationsplaceringsvariationen är således svårt för andraspråksinlärare. Detta syns i PT där 

negationsplacering och ordföljd i bisats och huvudsats processas på det femte och sista steget, 

vilket då ses som de svåraste grammatiska strukturerna i svenskan att processa för en 

andraspråksinlärare.  

 

5.2.3 Kongruens 

Kongruens nämndes av både L2 och L3 som problematiskt för deras elever, tolkningsvis även 

L1 när hen pratade om ”adjektiv- och substantivböjning”. Just kongruens tog Källström 

(2012, s. 62) och Abrahamsson (2009, s. 75) upp som en grammatisk struktur som är svår för 

andraspråksinlärare att automatisera. Det som däremot både L2 och L3 diskuterade var att 

kongruens inte är lika viktigt då det fortfarande går att förstå vad andraspråkseleven menar, 

även om ett adjektiv inte kongruerats korrekt. Det är tydligheten som är viktigast för L2 och 

L3, att eleverna kan förmedla i text på ett begripligt sätt, inte nödvändigtvis grammatiskt 

korrekt. Det finns alltså andra strukturer som har större inverkan på tydligheten i en text, 

exempelvis ordföljden, som då värderas högre. Tolkningsvis har L1 ett större fokus på 

korrekthet i och med hens felanalytiska metodik. Detta kan medföra att L1 markerar i elevers 

texter där de misslyckats med att kongruera, och värderar denna korrekthet högre än vad L2 

och L3 gör. 
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5.2.4 Modersmål 

Som Källström (2012, s. 24) diskuterade så kan modersmålet spela en roll i tillägnandet av ett 

andraspråk, vilket kallas transfer. Det är alltså användbart, och obligatoriskt i samtliga 

kursplaner för SVA (Skolverket, 2011, s. 183), att arbeta med elevernas modersmål i SVA. 

Det visade sig att L1 arbetade mest med modersmålet i sin grammatikundervisning. Detta 

arbete har resulterat i att eleverna fått nya insikter om svenskans grammatik i jämförelsen med 

sina modersmål, vilket då bidrar till lärande och förståelse. Grammatiska svårigheter kan på så 

sätt tillägnas genom att hitta likheter eller skillnader mellan svenskan och modersmålet. L3 

arbetar också med elevernas modersmål, men på grund av den korta tid som L3 varit verksam 

ämneslärare i SVA, har hen inte hunnit arbeta med deras modersmål inom specifikt 

grammatiken. L2, å andra sidan, menar uttryckligen att hen inte arbetar med elevernas 

modersmål då eleverna inte är intresserade av att använda sitt modersmål i klassrummet. 

Detta blir problematiskt när det finns ett kunskapskrav i varje SVA-kurs där eleverna ska bli 

bedömda på deras reflektion om likheter och skillnader språken emellan (Skolverket, 2011, s. 

184–199). På så sätt måste eleverna göra en sådan jämförelse för att kunna få, åtminstone, ett 

godkänt i SVA på gymnasiet.  

 

5.3 Lärarnas återkopplingsarbete 

Den tredje och sista uppsatsfrågan handlar om SVA-lärarnas responsarbete: Hur arbetar SVA-

lärarna med återkoppling av andraspråkselevernas grammatiska utveckling? Genom 

intervjuerna dök både felanalytiska och performansanalytiska perspektiv upp i lärarnas sätt att 

bemöta elevernas texter. L1 visar på en felanalytisk inriktning i sin bedömning av elevers 

grammatiska kunskaper, medan L2 och L3 använder sig av performansanalys.  

 

5.3.1 Lärarrespons 

Ett samband mellan lärarnas val av analysmetod och sätt att ge återkoppling kan urskiljas 

baserat på lärarnas svar. Med tanke på att felanalysen är snävare och mer specifikt inriktad på 

de fel som andraspråkselever gör, är det lätt att responsen riktar in sig på de ord, fraser och 

satser där grammatiken inte fungerar. Detta visar L1 då hen, för det mesta, markerar 

grammatiska fel i elevernas texter och kommenterar i marginalen. Utifrån Shaos (2015, s. 

158) responstyper passar elicitering ihop med L1s sätt att kommentera. L1 nämner även att 

hen ibland kan ge eleverna ledtrådar som gör att de får arbeta mer med sin text och de 
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grammatiska förmågor som brister. Detta liknar istället den metalingvistiska responstypen 

som Shao (2015, s. 158) tog upp.  Däremot verkar L1s elever föredra när hen markerar i deras 

texter och ger dem en ledtråd om vad som är fel, vilket kan medföra att L1 bestämt sig för att 

använda sig av elicitering i sitt sätt att ge återkoppling. 

     Återgående till Shaos (2015, s. 158) typer av respons speglar både L2 och L3 ett 

metalingvistiskt återkopplingssätt. L2 är tydlig med att hen inte markerar i elevernas texter. 

L2 föredrar att istället ge en slutkommentar som ger eleven ledtrådar som denne sedan får 

arbeta med eller ha i åtanke vid nästa skrivtillfälle. L3 arbetar på samma metalingvistiska sätt 

genom att ge eleverna övergriplig vägledning utan att markera i texten. L3 nämner även 

aspekten av att hitta mönster i elevernas språk, vilket kan åstadkommas genom en 

performansanalys där exempelvis elevens nominalfraser kan skrivas ner i en tabell och 

undersökas närmare. L3 nämner hur både PT och performansanalys färgat hens syn på 

grammatik och återkoppling, vilket kan förklara denna inställning till att identifiera mönster 

och även, som hen nämner, inte bara fokusera på de grammatiska fel som de gör, utan också 

lägga märke till och lyfta det som eleven behärskar och lyckas med i sina grammatiska 

förmågor. 

 

5.3.2 Kamratrespons 

Kamratrespons diskuterades som en alternativ återkopplingsform där läraren tar ett steg 

tillbaka och låter eleverna ge varandra respons. Det var L2 som diskuterade kamratrespons 

och att hen brukar använda denna metod frekvent i sin undervisning. Det framkommer att L2s 

elever är vana vid att arbeta på ett sådant sätt då L2 sällan behöver vara särskilt delaktig. Men 

likt Løkensgard Hoel (2001, s. 79) agerar L2 som en byggnadsställning genom att hela tiden 

vara närvarande och flika in med tankar om responsarbetet stannar upp eller missköts av 

eleverna. Den fördel med kamratrespons som L2 främst nämner är att det är lättare att hitta 

grammatiska fel i andras texter än i ens egen text. Om man som lärare ser till att dessa fel tas 

upp på ett respektfullt och konstruktivt sätt kan det resultera i att responsarbetet blir ett sätt för 

eleverna att både hjälpa och utmana varandra. Detta liknar den närmaste utvecklingszon som 

Løkensgard Hoel (2001, s. 79) diskuterar där eleverna agerar som byggnadsställningar för 

varandra. Då L2 sällan behöver vara delaktig i SVA-elevernas responsarbete signalerar detta 

att de lyckats med just detta; att skapa en responsmiljö där de hjälps åt och litar på varandras 

kunskaper. 

     Att nå ett sådant tryggt och produktivt responsklimat i klassrummet kan vara tidskrävande, 

men samtidigt avgörande. Både L2 och L3 diskuterade den exponerade och känsliga sits som 
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andraspråkselever befinner sig i när de delar med sig av sin text. L3 menade på att det är ett 

arbetssätt som hen är intresserad av att testa, men enbart med eleverna i SVA 3. Detta berodde 

mycket på klassens harmoni, då de har känt varandra under en längre tid, samt att de är äldre 

och mognare. De aspekter som L3 tar upp är viktiga för att skapa den solida grunden för 

responsarbetet som Dysthe et.al. (2011, s. 181) förespråkar. L2 poängterar även vikten av att 

påminna eleverna om att det är deras text som får kritik, inte de själva.  

 

5.4 Slutsatser 
Detta individuella arbete har undersökt SVA-lärares upplevelser av grammatikundervisning i 

ämnet SVA på gymnasiet. Den första frågan visade att två av lärarna prioriterade satsdelar 

framför fraser och ordklasser, i syfte att kunna lära ut ordföljd. En av lärarna såg en större 

användning av ordklasser som ett sätt att kunna berika elevernas språk och förmåga att skifta 

mellan ordklasser beroende på textgenre. Två av lärarna arbetar även med grammatiken 

sammanlänkat med annat ämnesinnehåll, medan en av lärarna ibland inte inkluderar 

grammatiken i sin undervisning. Gällande den andra frågan om grammatiska svårigheter, var 

samtliga lärare överens om att omvänd ordföljd är svårt för andraspråkselever att lära sig. 

Skillnaden på negationsplacering mellan huvudsats och bisats nämndes också som en 

svårighet. Även kongruens har många av SVA-lärarnas elever svårt med, men det visade sig 

inte lika viktigt att undervisa i, då det går att förstå vad de menar även om ett adjektiv inte 

kongruerats korrekt. Avslutningsvis kunde ett samband mellan val av bedömningsmetodik 

och återkoppling urskiljas i den tredje frågan om lärares återkoppling. L1s felanalytiska 

inställning medför att hen markerar grammatiska fel i elevernas texter och kommenterar i 

marginalen. L2 och L3 arbetar istället performansanalytiskt och kommenterar i slutet av 

elevernas texter på ett mer globalt vis; vad eleverna ska tänka på.  Även kamratrespons 

användes av L2 som ett sätt för eleverna att hjälpa varandra utvecklas grammatiskt, med L2 

som stöd ifall behovet fanns.  

 

5.5 Metoddiskussion 
Till detta arbete intervjuades endast tre ämneslärare i SVA, vilket gör att det blir svårt att 

skapa en generell bild av hur SVA-lärare arbetar med svenskans grammatik i sin 

undervisning. Trots det begränsade urvalet levererade de deltagande lärarna både liknande, 

men också olika erfarenheter av deras arbete med grammatik i SVA. Olika teorier inom 

andraspråksforskning samt tidigare forskning kunde även ställas mot det mesta som lärarna 

tog upp, där majoriteten var liknande; men även vissa skillnader kunde urskiljas. Den 
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fenomenografiska teorin möjliggjorde en öppenhet i metoden, vilket var passande då jag har 

relativt bristande erfarenhet av undervisning i SVA. På så sätt kunde jag ha en utforskande 

roll som intervjuare och låta SVA-lärarna dela med sig av sina erfarenheter. Fortsatta studier 

rörande SVA-lärares grammatikundervisning skulle dra nytta av ett större lärarurval. Det hade 

även varit intressant att undersöka andraspråkselevers syn på deras svårigheter och jämföra 

dessa med lärarnas erfarenheter.  

6. Avslutning 
I inledningen nämndes kort hur detta arbete är relevant för min framtida roll som ämneslärare 

i svenska. I och med att skolor blir allt mer kulturellt och språkligt mångfacetterade ville jag 

med detta arbete berika synen på hur grammatikkunskaper stegvis utvecklas. Som Flyman 

Mattsson (2017) nämnde i introduktionen, får svensklärare ofta agera SVA-lärare på grund av 

de två ämnenas likartade ämnesplaner. Detta gör det ännu mer relevant att utforska hur 

legitimerade ämneslärare i SVA resonerar och arbetar med grammatik, just eftersom SVA 

handlar om att eleverna ska lära sig ett nytt språk. Grammatiken är ett språks fundament, och 

med hjälp av PT kan man få en översikt över de steg som inlärningsprocessen innehåller. 

Detta kan bidra med en större förståelse för i vilket skede elever befinner sig i sin språkliga 

utveckling, vilket jag kommer ha nytta av även som svensklärare. Att ha en teori till hands 

som beskriver de steg som grammatikutveckling sker i kan medföra att jag kan hjälpa elever 

som kan ha svårigheter med svenskans grammatik. Grammatikundervisningen i svenska 2 ska 

enligt Skolverket (2011, s. 169) fokusera på ordklasser, fraser och satser. Utifrån det lärarna 

diskuterade anser jag att ordföljd är viktigt att beröra, även i svenska 2. Det kan medföra att 

elevernas skriftliga förmågor stärks, exempelvis att de undviker att skriva ofullständiga 

meningar med endast bisatser. Jag vill även försöka arbeta med grammatiken som ett stöd i 

andra arbetsområden som L3 gjorde. Precis som L3 sade så kommer eleverna inte ha någon 

nytta av att enbart läsa om grammatik i sex veckor; detta gäller även elever som läser svenska. 

Det skulle även vara önskvärt att försöka undvika grammatikprov som L1 tydligt också är 

emot. Med detta arbete har jag upptäckt nya infallsvinklar och tankar som således kommer 

vara till nytta i min framtida profession som ämneslärare i svenska. 
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Bilaga A: Intervjuguide 
• Bakgrundsfrågor: 

o Vad heter du? (I syfte att underlätta kategoriseringsarbetet) 

o Hur länge har du jobbat som lärare i SVA? 

o Vad har du personligen för syn på grammatik? Kul? Tråkigt? Svårt?  

• Hur brukar grammatikundervisningen gå till? Är det ett område som behandlas 

genomgående under kursernas gång? Behandlas det som ett eget block? 

• Vilka grammatiska områden brukar du gå igenom i din undervisning? Är det något 

innehåll som tar längre tid att beröra än andra?  

• I ämnesplanen för SVA står det att eleverna ska kunna jämföra svenskan med andra 

språk som de kan. Brukar du arbeta med detta i grammatikundervisningen? Ifall ja: 

o Hur går detta till? 

o Kan elevernas kunskaper i andra språk användas när de jobbar med svensk 

grammatik?  

• Hur brukar du bedöma elevernas grammatiska kunskaper? Hur brukar du ge 

återkoppling? Vad brukar eleverna uppskatta? 

• Har du något du vill tillägga avslutningsvis? 

 


