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Sammanfattning 
Denna studie syftar till att ge en bild av hur lärare tolkar kursplanen i engelska för årskurs 1–3 när de ska bestämma 
lärandemål och innehåll. Studien ämnar även till att synliggöra i vilken utsträckning lärare använder det vi 
benämner som pedagogiska texter, som stöd i sin transformering av kursplanen. Till vår hjälp använder vi 
läroplansteori och en enkät i vilken lärare delar med sig av hur de ser på denna avsaknad, vad de ser som önskvärda 
kunskapsmål för årskurs 3 och hur deras användning av studiens utvalda pedagogiska texter ser ut. Resultatet visar 
att en majoritet av informanterna ser avsaknaden av kunskapskrav som ett problem och att det är stora variationer 
rörande vad lärarna ser som önskvärda kunskapsmål. Vidare visar resultatet att en stor del av informanterna 
antingen inte känner till eller väljer att inte använda de pedagogiska texter som vi lyfter fram i denna studie. 
 
 
Fördelning av arbetet 
Under hela arbetets gång har vi varit lika delaktiga och ansvariga i samtliga delar av arbetet. 
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 Inledning 

Hur lärares tolkning av kursplanen i engelska i årskurs 1–3 påverkas av avsaknaden av 

kunskapskrav är ett ämne det saknas forskning på. Avsaknaden av kunskapskrav i ämnet 

innebär att det inte finns någon målavstämning i den aktuella årskursen (Lundberg 2011, 11), 

vilket vi menar kan innebära att det blir svårt för lärare att veta vad eleverna förväntas ha för 

kunskaper i engelska när de slutar årskurs tre. Det finns dock stöd i olika form för lärare att ta 

del av när de ska avgöra vilka mål och vilket innehåll de ska arbeta mot/med i undervisningen. 

Med detta som utgångspunkt undersöker vi i denna studie hur de deltagande lärarna bestämmer 

engelskundervisningens lärandemål och innehåll.   

Kunskapskrav introducerades i den senaste läroplansreformen Läroplan för grundskolan samt 

för förskoleklassen och fritidshemmet (hädanefter Lgr 11). Detta kom som ett svar på en önskan 

från politiskt håll om en ökad tydlighet angående vad elever ska lära sig i skolan, efter sjunkande 

resultat för svenska elever i internationella mätningar (Wahlström 2018, 195). I Lgr 11 har alla 

ämnen förutom engelska, idrott, bild, slöjd och musik kunskapskrav i slutet av årskurs tre 

(Skolverket, 2019). Engelska, å sin sida, utgör tillsammans med svenska och matematik de 

ämnen som är behörighetsgivande till nationella gymnasieprogram, vilket betyder att en elev 

som lägst måste ha betyget E (godkänd) i dessa ämnen för att kunna bli antagen till ett nationellt 

gymnasieprogram (Skollag SFS 2010:800, 16 kap. 30–31 §). Styrdokumenten, som i detta fall 

är Lgr 11, har fastställts av regering och riksdag och är det som ska garantera att alla får en 

likvärdig utbildning och är det som reglerar undervisningen (Lundberg 2011, 28). Dessa 

styrdokument är tänkta att ge riktlinjer och stöd åt lärare i deras överväganden vad gäller 

planering, genomförande och utvärdering av undervisningen (ibid.).  

Som vi nämnde inledningsvis är vårt valda forskningsområde tämligen outforskat. Vi har dock 

funnit en studentuppsats där författaren undersökt hur lärare arbetar med bedömning och 

betygsättning i engelska i årskurs 4 – 6 (Granberg, 2015). I uppsatsen berörs avsaknaden av 

kunskapskrav i årskurs 3 men det problematiseras ur mellanstadielärares perspektiv. I uppsatsen 

framkommer det att flera av de deltagande lärarna ser avsaknaden av kunskapskrav i årskurs 3 

som potentiellt problematisk (ibid., 27). Detta, i kombination med våra egna erfarenheter från 

vår verksamhetsförlagda utbildning, gör att vi ställer hypotesen att även lärare som undervisar 

i årskurs 1–3 anser att detta är ett problem. 
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Det finns texter som lärare kan använda som stöd i planering av undervisning och vid 

bedömning av elever. Sådana typer av texter benämner vi i vår studie som pedagogiska texter. 

Pedagogiska texter kan utgöras av bland annat diagnosmaterial i engelska, den gemensamma 

europeiska referensramen för språk (hädanefter GERS) och kommentarmaterialet till 

kursplanen i engelska. Gemensamt för dessa texter är att de alla är utgivna av Skolverket och 

att de var för sig eller i kombination med varandra kan användas i planering av undervisning 

med avseende på bland annat mål, innehåll och bedömningskriterier för olika nivåer 

(Skolverket 2009, 6). Till dessa pedagogiska texter kan även läroböcker läggas till och som 

möjligtvis också kan fungera som ett stöd i dessa avseenden. I vilken utsträckning dessa 

pedagogiska texter används råder det delade meningar om. Vallberg Roth, Gunnemyr, Londos 

och Lundahl (2016, 27) visar i en rapport att de dokument som finns utgivna av Skolverket inte 

används i någon större utsträckning. I motsats till det kommer Wahlström och Sundberg (2015a, 

20) fram till att det näst viktigaste stödet för lärare när de ska göra till exempel bedömningar är 

Skolverkets kommentarmaterial till kursplaner och bedömning. Utifrån våra egna erfarenheter 

från vår verksamhetsförlagda utbildning är dock vår uppfattning mer i linje med det Vallberg 

Roth m.fl. menar; att Skolverkets texter (och andra pedagogiska texter) sällan används. Därför 

undersöker vi hur lärare i årskurs 1 – 3 resonerar kring hur de avgör innehåll och kunskapsmål 

i engelskundervisningen. Till vår hjälp använder vi läroplansteori som kan delas in i tre olika 

arenor; formuleringsarenan, transformeringsarenan och realiseringsarenan. I denna studie utgår 

vi från de två förstnämnda arenorna. I formuleringsarenan sker formuleringen av läroplanen. 

Transformeringsarenan används för att förstå hur lärare tolkar kursplaner och hur de i sin 

tolkning av dessa avgör vilka kunskaper som är viktiga samt vad undervisningen ska behandla. 

Den här studien bidrar inte bara till att svara på det glapp som finns kring kunskaper om lärares 

tolkning av kursplanen i engelska, utan kan även fungera som stöd för både verksamma och 

blivande lärare när de ska tolka kursplanen i engelska för åk 1–3.  
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 Syfte och frågeställningar 

Denna studie syftar till att ge en bild av hur lärare tolkar kursplanen i engelska för årskurs 1 – 
3 när de ska bestämma lärandemål och innehåll. För att uppnå syftet har följande 
forskningsfrågor använts: 
 

1. Vad är lärarnas syn på avsaknaden av kunskapskrav i engelska i årskurs 3? 

2. Vilka kunskaper anser lärarna att elever bör ha i engelska i slutet av årskurs 3 och hur 

motiverar de dessa? 

3. I vilken utsträckning menar lärarna att de använder olika pedagogiska texter som stöd i 

deras transformering av kursplanen och planering av undervisning? 
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 Teoretisk utgångspunkt 

Denna studie syftar till att ge en bild av hur lärare tolkar kursplanen i engelska för årskurs 1 – 

3 när de ska bestämma lärandemål och innehåll. Detta görs i avsikt att bidra med idéer kring 

hur lärare kan tolka just denna kursplan och vilka material lärare kan utgå ifrån i sin 

undervisning. För att åstadkomma detta använder vi oss av läroplansteori. Nedan kommer först 

en övergripande beskrivning av teorin och sedan ges en mer specifik beskrivning av de delar ur 

teorin som vi väljer att använda i denna studie. 

3.1 Läroplansteori 

Läroplansteori kan användas på flera olika nivåer och namnet på teorin kan föra tankarna till 

att det handlar om att studera det faktiska dokumentet med namnet läroplan men det är inte 

dess enda användningsområde. När ordet läroplan används i det svenska språket syftas det i 

regel på det statliga styrdokument som har titeln Läroplan (Wahlström 2016, 13 – 14). Den 

närmsta motsvarigheten på engelska heter curriculum men har en betydligt bredare mening än 

svenskans läroplan. I linje med detta beskriver Linde (2012, 7) läroplansteori som något som 

ligger mer i linje med ordet curriculum än med ordet läroplan. Enligt författaren innefattar 

begreppet curriculum både föreskrivet innehåll och det faktiskt genomförda stoffurvalet. Det 

beskrivs som att det innefattar stoffurval, organisation och förmedlingsformer i undervisning 

(ibid.). Detta visar på att läroplansteori kan innefatta mer än enbart det skrivna dokumentet. För 

att strukturera upp detta på ett lättöversiktligt sätt har författaren delat in läroplansteori i tre 

olika arenor – formuleringsarenan, transformeringsarenan och realiseringsarenan (Linde 

2012, 21). Denna studie berör de två förstnämnda arenorna men utgår framför allt från 

transformeringsarenan. 
 

Den mest grundläggande frågan inom läroplansteori är Vad räknas som kunskap (Wahlström 

2016, 11). För att få en någorlunda definition av hur begreppet kunskap kan beskrivas menar 

Englund, Forsberg och Sundberg (2015, 15) att kunskap är något som kan mätas, bedömas och 

värderas på olika sätt och att kunskap alltid är mer eller mindre rotad i olika kulturella eller 

politiska intressen. Utifrån läroplansteori undersöker Lilliedahl (2015, 40 – 41) förhållandet 

mellan läroplan och didaktik. Författaren förklarar att läroplansteori bland annat handlar om 

hur kunskaper väljs ut och organiseras för lärande sett från historiska, kulturella och sociala 

förhållanden. Detta, menar författaren, kan lyfta frågor som vilka kunskaper är mest värdefulla, 

vad räknas som kunskap samt vilka typer av kunskap, lärande eller förmågor möjliggör eller 
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hindrar olika pedagogiska texter. Frågan om vad som räknas som kunskap blir särskilt 

intressant i denna studie eftersom den behandlar en kursplan som saknar kunskapskrav. Om det 

inte finns skrivet i kursplanen vilka kunskaper som är den lägsta förväntade kunskapsnivån i 

ämnet, vem ska då avgöra vad som är tillräcklig kunskap? Lilliedahls fråga ”vilka typer av 

kunskap, lärande eller förmågor möjliggör eller hindrar olika pedagogiska texter” är intressant 

och relevant för vår studie i och med att vi undersöker lärares användning av olika pedagogiska 

texter. De pedagogiska texter som finns med i denna studie är sådana vi anser kan hjälpa lärarna 

att avgöra vad som är giltig kunskap. 
 

Nedan följer en beskrivning av de två arenor som vår studie utgår ifrån – formuleringsarenan 

och transformeringsarenan. 

3.1.1 Formuleringsarenan 

I formuleringsarenan sker formuleringen av läroplanen. Linde (2012, 23) förklarar att en 

formulerad läroplan avser de styrdokument som säger vilka ämnen som ska läras ut, mängden 

undervisningstid för varje ämne och vilka mål samt vilket innehåll som undervisningen ska ha. 

Formuleringen formas runt frågor som handlar om vad som är kunskap, vilken kunskap som är 

viktig att lära ut och synen på hur kunskap hämtas in eller lärs ut (Linde 2012, 24). 

Formuleringsarenan handlar med andra ord om hur kunskaper väljs ut och organiseras för 

lärande. 

3.1.2 Transformeringsarenan 

I transformeringsarenan sker en tolkning av den läroplan som formulerats i formuleringsarenan. 

På denna nivå kan den som gör en tolkning av läroplanen lägga till eller ta bort saker i sin 

tolkning (Linde 2012, 54). Vi menar att eftersom det saknas kunskapskrav i engelska i årskurs 

3 måste lärarna göra ett tillägg i den befintliga läroplanen, även om detta sker outtalat, i och 

med att de själva måste bestämma vad som är tillräckliga kunskaper i slutet av årskurs 3. Ekberg 

(2009, 74) beskriver denna arena som den nivå där både en modifiering av den formulerade 

läroplanen sker och där undervisningsinnehåll planeras. Det finns två sätt att se på förhållandet 

mellan den formulerade läroplanen och den faktiska undervisningen (Linde 2012, 55). Det ena 

sättet är att utgå från formuleringarna i läroplanen och se på avvikelser från dessa formuleringar 

som icke önskvärda händelser som bör tas bort (ibid.). Det andra sättet, som också är det sätt vi 

väljer att se på läroplanen, är att se på den formulerade läroplanen som en av de många faktorer 
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som påverkar undervisningsinnehållet (ibid.). Att se på läroplanen på det andra sättet innebär 

att utgå från att den formulerade läroplanen inte kan styra allt eftersom den är ett uttryck för 

gjorda kompromisser och överenskomna riktlinjer för vad som är en önskad utveckling (ibid.). 

Den formulerade läroplanen blir med andra ord det som satts på pränt om det som är önskvärt 

(ibid.).  

 

När lärare tolkar läroplanen och väljer ut stoff finns ett antal aktörer som påverkar lärares val 

av undervisningsinnehåll (Linde 2012, 64). De olika aktörerna beskrivs som eleverna, läraren, 

skolorna, skolledarna, det civila samhället och staten (ibid.). Av dessa aktörer förekommer alla 

förutom skolorna och skolledningen i denna studie. Eleverna blir en aktör eftersom de kan 

påverka undervisningsinnehållet genom att antingen acceptera innehållet eller genom att visa 

ointresse eller protestera och på så vis tvinga läraren att ändra undervisningens innehåll (Linde 

2012, 64). Lärarna påverkar genom att de är huvudaktörer i transformeringen av läroplanen. De 

utformar undervisningen efter vad de vill, vad de anser förväntas, vad de kan och vilka yttre 

villkor som finns. Aktörer från det civila samhället som påverkar skolans innehåll är 

intressegrupper, läromedelsförlag och organisationer varifrån det produceras och distribueras 

material till skolan. Staten, som i allra högsta grad verkar i formuleringsarenan, verkar även i 

transformeringsarenan genom att det är staten som är huvudman för lärarutbildningen, arrangör 

för fortbildningar och kurser samt de som genomför inspektioner och gör utvärderingar (Linde 

2012, 64). 

 

Beroende på hur och i vilken utsträckning de olika aktörerna påverkar undervisningens innehåll 

avgör också vilken kunskap elever tillägnar sig, vilket i sin tur kan avgöra vad som blir giltig 

kunskap. I och med avsaknaden av kunskapskrav antar vi att lärarna i stor utsträckning påverkas 

av någon av dessa aktörer i sin transformering av läroplanen eftersom avsaknaden av 

kunskapskrav kan försvåra transformeringen. Därför anser vi att de olika aktörerna är 

intressanta att titta på i denna studie.  
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 Bakgrund 
Denna studie syftar till att ge en bild av hur lärare tolkar kursplanen i engelska för årskurs 1 – 

3 när de ska bestämma lärandemål och innehåll. I detta avsnitt ges därför först en övergripande 

presentation av de styrdokument som huvudmän och lärare förhåller sig till i sitt arbete för att 

sedan leda in till en beskrivning av kursplanen i engelska för årskurs 1 – 3. Sedan följer en 

genomgång av ett antal pedagogiska texter som kan finnas till lärares förfogande och som kan 

hjälpa lärare i planering av undervisningsinnehåll. De pedagogiska texterna kan förstås som 

olika aktörer så som de beskrivs under transformeringsarenan. Dessa pedagogiska texter är 

GERS, kommentarmaterial till kursplanen i engelska, ämnets diagnosmaterial och läroböcker. 

4.1.1 Läroplan och kursplan 

Den nuvarande läroplanen kom till under den borgerliga regeringens skolpolitiska reformer 

under mandatperioden 2006 – 2010 där fokus lades på att se över målen i kurs- och läroplaner. 

Den dåvarande regeringen menade att kursplanerna skulle göras mer konkreta och tydliga men 

utan att inkräkta på lärares frihet i undervisningen (Jarl och Strömberg 2019, 109). Wahlström 

och Sundberg (2015b, 75) menar dock att trots den ovan nämnda regeringens ambitioner att 

inte inkräkta på lärares frihet i undervisning gör utformningen av Lgr 11 att lärare blir mindre 

självstyrande i sina undervisningsbeslut. Författarna menar att lärares roll snarare kan ses som 

att de är verkställare av det som står formulerat i läroplanen. Oavsett om det inkräktar eller inte 

på lärares frihet menar Jarl och Strömberg (2019, 110) att kursplanerna är ett av statens 

viktigaste styrmedel eftersom de för varje ämne anger vad eleverna ska lära sig. Det är även 

kursplanerna som ska utgöra grunden i lärares planering av undervisning (Wahlström 2016, 

50).  
 

I kursplanerna återfinns ämnenas kunskapskrav och dessa ska vara formulerade så tydligt att 

lärare, elever och vårdnadshavare kan förstå dem (Wahlström 2016, 50). I ett dokument utgivet 

av Skolverket som heter Så använder du kursplanerna står det att syftet, det centrala innehållet 

och kunskapskraven i kursplanerna har olika funktioner men att de samspelar med varandra 

(Skolverket 2020a, 12). Vidare står det att ett ämnes syfte och centrala innehåll är de viktigaste 

delarna vid planering och genomförande av undervisning och att kunskapskrav är viktigast vid 

bedömning samt betygssättning. Kunskapskravens huvudsakliga syfte är framför allt att hjälpa 

lärare att göra helhetsbedömningar av elevers kunskaper där de i de lägre årskurserna anger den 

lägsta förväntade kunskapsnivån i ämnet (ibid., 10 – 11). För att en lärare ska kunna göra en 

helhetsbedömning behöver den samla in ett bedömningsunderlag som är relevant i förhållande 
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till kunskapskraven (ibid.). Därför behöver lärare, även om de använder ämnets syfte och 

centrala innehåll vid planering av sin undervisning, känna till vad som står i ett ämnes 

kunskapskrav eftersom de anger vad som ska ligga till grund för deras bedömning (ibid.). 

Skolverket nämner ytterligare en funktion som kursplanerna och kunskapskraven har och som 

vi ser som viktig och därför väljer att lyfta fram här; de är viktiga för likvärdigheten, alltså en 

likvärdig skola för alla, även om de inte kan vara den enda faktorn som avgör den (ibid.).  

 

En möjlig förklaring till att engelska inte har några kunskapskrav i slutet av årskurs 3 menar vi 

skulle kunna finnas i den proposition (Prop. 2008/09:87, 19) som den dåvarande regeringen 

lämnade till riksdagen gällande införandet av kunskapskrav. De föreslår i propositionen 

införande av kunskapskrav i natur- och samhällsorienterade ämnen i årskurs tre eftersom elever 

undervisas i dessa ämnen redan från årskurs ett. I ämnet engelska är det dock huvudmännen 

som bestämmer i vilken av årskurserna 1–3 som undervisningen ska börja, enligt en 

promemoria från Utbildningsdepartementet (U2016/03475/S, 38), vilket gör att inte alla elever 

börjar undervisas i ämnet i årskurs ett. 

4.1.2 Reviderad läroplan 

Skolverket har reviderat kursplanerna i Lgr 11 och de senaste ändringarna träder i kraft 1 juli 

2022 i syfte att bli ett bättre arbetsverktyg för lärare (Skolverket, 2021). Ämnenas syfte och 

centrala innehåll ska få ett tydligare fokus i undervisningen och kunskapskraven ska bli ett 

bättre stöd när lärare sätter betyg. Genom dessa förändringar hoppas Skolverket kunna skapa 

bättre förutsättningar för kvalitet och likvärdighet i undervisningen (ibid.). Efter att vi jämfört 

den nuvarande kursplanen med den kommande reviderade kursplanen för engelska i årskurs 3 

visar det sig emellertid att det inte tillkommit några kunskapskrav och ändringarna i ämnets 

syfte samt centrala innehåll utgörs till stor del av små formuleringsändringar. 

4.1.3 Kursplanen i engelska 

Kursplanen i engelska inleds med en motivering till varför ämnet är viktigt att lära sig och följs 

sedan av en syftesbeskrivning som är gemensam för alla årskurser i grundskolan. I syftesdelen 

finns en beskrivning av de förmågor eleverna ska ges förutsättningar att utveckla i ämnet under 

utbildningen i grundskolan. Dessa förmågor är:  
 
[…] förstå och tolka innehållet i talad engelska och i olika slags texter, formulera sig i tal och skrift, använda 

språkliga strategier för att förstå och göra sig förstådda, anpassa språket efter olika syften, mottagare och 
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sammanhang, och reflektera över livsvillkor, samhällsfrågor och kulturella företeelser i olika sammanhang och 

delar av världen där engelska används (Skolverket 2019, 33). 

 

Syftesdelen följs av ämnets centrala innehåll som beskriver vilket innehåll som ska behandlas 

under utbildningen. Det centrala innehållet är stadieindelat till årskurserna 1–3, 4–6 och 7–9 

och det finns en progression mellan de olika stadierna. Det centrala innehållet för årskurs 1–3 

är indelat i de tre rubrikerna kommunikationens innehåll, reception och produktion och 

interaktion. Under rubriken kommunikationens innehåll står det att kommunikationen ska 

behandla ämnen som är välbekanta för eleverna såsom platser, personer och intressen samt 

vardagsliv och levnadssätt i olika sammanhang och områden där engelska används. Under 

rubriken reception beskrivs vilket innehåll som eleverna ska lyssna till och läsa. Där ingår att 

den talade engelskan ska vara tydlig och texterna ska komma från olika medier. Det ska 

innehålla enkla beskrivningar och instruktioner, olika former av enkla dialoger och samtal samt 

fraser och ord i närmiljön. Vidare ska eleverna även få ta del av dramatiserade berättelser genom 

filmer, sagor, dikter, ramsor och sånger. Rubriken produktion och interaktion beskriver vilket 

innehåll som eleverna ska tala, skriva och samtala om. Det som skrivs ut är ramsor, sånger, 

dramatiseringar, enkla beskrivningar, presentationer och meddelanden. Beskrivningen av det 

centrala innehållet följs av kunskapskraven där den första avstämningen finns i årskurs 6 

(Skolverket 2019, 34 – 36). 

4.2 Den gemensamma europeiska referensramen för språk (GERS) 
GERS är framtagen av Europarådet som består av 47 medlemsländer och utgör en gemensam 

grund i hela Europa för att utforma bland annat kurs- och läroplaner för språkinlärning och 

utgör därmed grunden i den engelska kursplanen i Lgr 11 (Skolverket 2020b). En tanke med 

referensramen är att den ska kunna fungera som ett hjälpmedel för bland annat ansvariga inom 

utbildningssektorn och för lärare för att säkerställa att de bemöter verkliga behov och för att 

reflektera över sina rutiner och sin undervisning (Skolverket 2009, 1). 

 

Referensramen har tagits fram med två huvudsakliga mål i fokus: att uppmana alla som är aktiva 

inom språkundervisning att reflektera kring ett antal frågor och att fungera som ett stöd för 

verksamma inom området att tala kring vad de vill hjälpa elever att uppnå och hur det skall 

uppnås (Skolverket 2009, xi). Här nedan presenteras ett urval av de frågor som 

referensmaterialet uppmanar lärare att reflektera kring (ibid., xi – xii). Detta urval gjordes 

eftersom dessa frågor relaterar till vår studies syfte och frågeställningar. 
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• Hur sätter vi upp våra mål och bedömer våra framsteg på vägen från total okunnighet till att faktiskt behärska 

språket? 

• Vad måste inlärarna kunna göra med språket? 

• Vad måste de lära sig för att kunna använda språket så att de uppnår dessa mål? 

 

Utifrån bland annat dessa frågor menar Skolverket (2009, xii) att formulerande av tydliga och 

explicita mål är av grundläggande betydelse och att dessa ska vara meningsfulla och realistiska 

för eleverna. 
 

 
Figur 1. GERS kunskapsnivåer (Skolverket 2020c, 6). 

GERS är indelat i sex kunskapsnivåer från den lägsta nivån A1 till den högsta nivån C2 (se 

figur 1). Nivå A är användare på nybörjarnivå, nivå B är självständig språkanvändare och nivå 

C är avancerad språkanvändare (Skolverket 2020c, 6). I materialet finns de kunskaper och 

färdigheter beskrivna som krävs för att kunna kommunicera på ett nytt språk (Skolverket 2009, 

1), indelade i de nämnda nivåerna. Kunskapskraven för betyget E i engelska i årskurs 6 

motsvarar kunskapsnivå A2 i GERS, det vill säga användare på nybörjarnivå. I den engelska 

kursplanen i årskurs 1–3 finns inga kunskapskrav men å andra sidan finns GERS och dess 

nybörjarnivå A1, vilken vi ser som en logisk nivå att sikta på. Kriterierna för att en elev ska 

anses ha uppnått nivå A1 är följande: 
 
Kan förstå och använda välkända, vardagliga uttryck och mycket grundläggande fraser som syftar till att möta 

konkreta behov. Kan presentera sig själv och andra samt ställa och besvara frågor om personliga förhållanden 

som var han/hon bor, personer han/hon känner och saker han/hon har. Kan samtala på̊ ett enkelt sätt under 

förutsättning att samtalspartnern talar långsamt och tydligt och är beredd att hjälpa till (Skolverket 2009, 24). 



 15 

4.3 Diagnosmaterial i engelska för årskurs 1 – 6 

Diagnosmaterialet i engelska är ett material framtaget av Skolverket för att stödja lärare i deras 

undervisning. En tanke med diagnosmaterialet är att det ska konkretisera de centrala delarna i 

ämnet och vara ett stöd i lärares tolkning av kursplanen genom att synliggöra olika 

kunskapsnivåer (Skolverket 2013, 13). Detta menar vi kan förstås som att materialet kan hjälpa 

lärare att tolka kursplanen i engelska. Avsikten med diagnosmaterialet är att det ska fungera 

som ett integrerat inslag i lärande- och undervisningsprocessen och kan användas relativt fritt 

från årskurs 1 till 6 (ibid.). Diagnosmaterialet erbjuder förslag på hur de olika uppgifterna i 

materialet kan användas, och inom och mellan varje uppgift finns en inbyggd progression från 

lättare till svårare (ibid.). Alla uppgifter i diagnosmaterialet är direkt knutna till de förmågor 

som beskrivs i ämnets syftestext i kursplanen (ibid.). 

4.4 Kommentarmaterial till kursplanen i engelska 

Till varje kursplan finns ett kommentarmaterial som riktar sig till lärare och rektorer. Avsikten 

med materialet är att ge lärarna och rektorerna en bättre förståelse för varför kursplanerna är 

utformade som de är (Skolverket 2011, 4). Det beskriver också hur det centrala innehållet 

utvecklas över årskurserna och hur kunskapskraven är konstruerade (ibid.). Om lärare och 

rektorer genom att använda detta dokument kan få en bättre förståelse för anledningen till 

kursplanernas utformning, menar vi att det skulle kunna hjälpa dem i transformeringen av den 

skrivna läroplanen. Kommentarmaterialet inleds med att syftesdelen i kursplanen förklaras. Där 

ges förklaringar till vad centrala begrepp från ämnets syfte kan innefatta (Skolverket 2011, 6 – 

9). Kommentarerna till syftesdelen avrundas genom att Skolverket förklarar att ämnets 

syftesdel avslutas med formulerade långsiktiga mål i form av förmågor som eleverna skall 

utveckla. De menar att dessa förmågor och det centrala innehållet ligger till grund för 

kunskapskraven i ämnet (Skolverket 2011, 9). 
 

Det centrala innehållet i kursplanen förklaras på så vis att det anger vilket obligatoriskt innehåll 

som ska finnas med i undervisningen (Skolverket 2011, 10). Detta innehåll är indelat i 

kunskapsområden som tillsammans skapar de centrala delarna i ämnet. Innehållet, som bygger 

på det tidigare nämnda GERS, är indelat i tre delar: kommunikationens innehåll, lyssna och läsa 

– reception och tala, skriva och samtala – produktion och interaktion. Skolverket menar att det 

finns en tydlig tanke bakom ordningsföljden. De menar att förmågan att förstå vad en läser eller 

hör (reception) är nödvändig att ha för att själv kunna interagera och producera något 
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(produktion och interaktion). Det eleverna läser eller hör på engelska är ofta mer avancerat än 

det de själva kan producera eller interagera kring. Därför ligger delen reception före produktion 

och interaktion (ibid.). I årskurserna 1 – 3 består den engelska undervisningen i huvudsak av 

det talade språket. Det är inte förrän i årskurs 4 – 6 som det finns ett uttalat krav på att både tal 

och skrift ska ingå i undervisningen (ibid., 16). 

4.5 Läroböcker 

Läroböcker är en typ av pedagogisk text som många gånger tar stor plats i lärares undervisning. 

Nedan presenteras några anledningar som kan ligga bakom detta faktum och vad det egentligen 

innebär gällande vem som faktiskt tolkar kursplanen och avgör kunskapsmål i 

engelskundervisningen. 

 
Skolverket har gjort en undersökning om läroböckers roll i undervisning. Undersökningen har 

genomförts med enkäter som besvarats av lärare som undervisar i årskurs 5 eller 9 och 

undervisar i ämnena bild, engelska och samhällskunskap. Det har även utförts intervjuer med 

lärare som undervisar i dessa ämnen i årskurs 3, 5 och 9 (Skolverket 2006, 10). Resultatet visar 

att 75 procent av lärarna använder läroböcker varje eller nästan varje lektion och att det är 

vanligare att lärare i årskurs fem använder läroböcker i den utsträckningen än vad lärare i 

årskurs nio gör (Skolverket 2006, 91). I studien framgår det emellertid inte i hur stor 

utsträckning läroböcker används i årskurs tre. Några av de skäl som framkommer i studien, 

gällande att använda läroböcker och tillhörande lärarhandledning, är att det underlättar lärares 

planering och att lärarna är av uppfattningen eller förhoppningen att läroböcker 

överensstämmer med läroplan och kursplan (Skolverket 2006, 132). Att lärare använder 

läroböcker i hopp om att de överensstämmer med kurs- och läroplanen innebär dock i praktiken 

att det inte är dem själva som gör en professionell bedömning om vad undervisningen ska 

innehålla, det är i stället författarna bakom läromedlen som avgör det (Nordlund 2016, 146). 

När läromedelsföretagen ska producera en lärobok läser och analyserar författarna läroplanen 

och den aktuella kursplanen samt använder de nationella proven som avstämningspunkt 

(Skolverket 2006, 146). Med andra ord är det läroboksförfattarna som tolkar den aktuella 

kursplanen och inte läraren. Även Linde (2012, 57) menar att läroböcker har en styrande 

inverkan på undervisningsinnehåll men i olika utsträckning i och med att lärare i vissa fall väljer 

att lägga till eller ta bort delar om det är något de inte gillar. Författaren menar vidare att sådana 

aktiva beslut innebär att läraren tar en större roll i transformeringen av kursplanen än den gör 

genom att enbart följa läroböckers progression. 
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 Forskningsöversikt 
I relation till studiens syfte, som är att ge en bild av hur lärare tolkar kursplanen i engelska för 

årskurs 1 – 3 när de ska bestämma lärandemål och innehåll, presenterar vi nedan forskning som 

rör frågor angående vad som räknas som kunskap, vikten av lärandemål och hur lärare använder 

olika material som stöd i deras transformering av läroplanen. Forskningsöversikten inleds först 

med en presentation av vad tidigare forskning säger om dagens läroplaner där det visar sig att 

den svenska läroplanen delvis inte följer samma utveckling som internationella läroplaner. 

Detta följs av rubriken vad räknas som kunskap som presenterar forskning om olika idéer 

rörande kunskap som i olika utsträckning går att finna i läroplaner. Sedan följer ett avsnitt som 

behandlar vikten av lärandemål och bedömning i undervisning och leder avslutningsvis in till 

ett avsnitt om hur lärare tolkar och förstår läroplanen. 

5.1 Synen på kunskap i Lgr 11 i förhållande till internationella trender 
Avsnittet nedan visar översiktligt hur Lgr 11 har utvecklats i förhållande till internationella 

läroplanstrender och kan förstås utifrån den tidigare nämnda formuleringsarenan (se 

underrubrik 3.1.1). Dessa trender har mötts av kritik från olika håll som menar att de innebär 

en ”nedgradering av kunskap”. Denna kritik har lett fram till den mest centrala frågan inom 

läroplansteori; vad räknas som giltig kunskap? Eftersom avsaknaden av kunskapskrav i 

engelska i årskurs 1 – 3 innebär att lärare själva behöver formulera lärandemål menar vi att 

detta avsnitt kan ses som möjliga bakomliggande orsaker till varför lärare formulerar de 

lärandemål som de gör. 

Adolfsson (2018) undersöker Lgr 11 i syfte att bidra till debatten gällande kunskap och 

läroplanen. Observationer av undervisning i kombination med intervjuer med lärare i 

grundskolan analyserades med hjälp av läroplansteori i syfte att belysa lärares syn på kunskap. 

I artikeln redogör författaren för hur det under en lång tid har synts ett antal internationella 

trender vad gäller utbildningspolitik riktad mot grundskolan. Det finns givetvis skillnader 

mellan olika länders utformning och val av innehåll i deras läroplaner, men det finns några 

gemensamma punkter som Adolfsson (2018, 424) beskriver. För det första tenderar 

läroplanerna att röra sig bort från föreskrivna och ämnesbaserade läroplaner mot mer 

kompetensbaserade läroplaner med formuleringar som antyder att elevers lärande ses som ”ett 

livslångt lärande”. För det andra verkar läroplanerna ta en mer elevcentrerad utgångspunkt som 

stämmer väl överens med en mer socialkonstruktivistisk syn på lärande, dvs. att lärandet till 

stor del ska utgå från elevers intressen, erfarenheter och förutsättningar samt att ansvaret för 
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elevers lärande i allt större utsträckning läggs på eleverna själva (ibid., 424 – 425). Dessa 

trender har lett till omfattande kritik från socialrealistiskt håll som menar att dessa läroplaner är 

en ”nedgradering” av kunskap (Adolfsson 2018, 425). En socialrealistisk syn på undervisning 

och kunskap förespråkar undervisning och läroplaner som är ämnesbaserade samt vill se tydliga 

avgränsningar mellan de olika ämneskunskaperna och mellan skol- och vardagskunskap 

(Adolfsson 2018, 425). En rak motsats till detta kan sägas vara en mer elevcentrerad läroplan 

som lägger stort värde på elevers erfarenheter och intressen. Utifrån den socialrealistiska synen 

blir konsekvenserna av en sådan läroplan att avgränsningen mellan skol- och vardagskunskap 

blir otydlig vilket tenderar att resultera i att elevers erfarenheter från deras vardag blir likställd 

med vetenskapligt förankrad kunskap (Adolfsson 2018, 426). Lgr 11 har å sin sida delvis följt 

de trender som syns internationellt (Adolfsson 2018, 427) i och med skrivelser som att 

utbildningen ska främja alla elevers utveckling och lärande samt en livslång lust att lära 

(Skolverket 2019, 5) och att undervisningen ska ta sin utgångspunkt i elevernas behov och 

intressen samt i det kunnande och de erfarenheter som eleverna tidigare har tillägnat sig 

(Skolverket 2019, 18 och 22). Vi har noterat att det första citatet ovan appliceras på hela 

läroplanen och kommer från läroplanens kapitel ”Skolans värdegrund och uppdrag”. Det andra 

citatet återfinns dock endast i fritidshemmets och förskoleklassens läroplan och i just den 

engelska kursplanens syfte. Det här, menar vi, skulle kunna bero på att kursplanen i engelska 

är baserad på GERS som är en internationell referensram och därför kan antas ligga närmare de 

internationella trenderna. Trots att OECD och EU uttrycker att elevers kompetens bör utgöra 

själva grunden i en läroplan och i undervisning (Adolfsson 2018, 427) går det inte att finna en 

sådan grund i Lgr 11 i någon nämnvärd omfattning. Lgr 11 har istället till viss del utvecklats åt 

ett annat håll och blivit mer ämnesbaserad (Adolfsson 2018, 424). Författaren (2018, 427) 

menar att Lgr 11 utgörs av snäva och avgränsade förmågor indelade i ämnen, och att det i 

kombination med formulerade kunskapskrav, ökade krav på prestation samt specificerade 

bedömningskriterier visar att Lgr 11 har rört sig mot en allt mer traditionell syn på undervisning 

och kan därmed anses passa in i en mer socialrealistisk syn på lärande (Adolfsson 2018, 433; 

Wahlström och Sundberg 2015b, 1). En traditionell syn på undervisning beskrivs av Dewey 

(2004, 166–167) som att undervisningens ämnesinnehåll består av informativt stoff, 

färdigheter, värderingar och regler som erhållits av tidigare generationer och som ska föras 

vidare till nästa generation. Det är just dessa aspekter som bestämmer mål och metoder för 

undervisning och det är läraren som ska förmedla dessa kunskaper och färdigheter (ibid.). 
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Den tidigare nämnda kritiken av den ”nedgradering” av kunskap, som framförallt de 

socialrealistiska rösterna menar följer med de trender som syns internationellt, har lett fram till 

den mest centrala frågan i läroplansteori och undervisning; vad räknas som kunskap? 

5.2 Vad räknas som kunskap? 
Frågan om vad som räknas som kunskap är hela tiden aktuell och kan aldrig få ett slutgiltigt 

svar eftersom den ständigt är utsatt för omprövning och debatt, menar Wahlström (2016, 11). 

Adolfsson (2018, 429) presenterar tre olika idéer rörande kunskapstyper som får mer eller 

mindre plats i läroplaner och därmed också i undervisning. Dessa tre idéer är disciplinär idé om 

kunskap, praktisk idé om kunskap och upplevelseorienterad idé om kunskap (egen 

översättning). Nedan ger vi en översiktlig bild av dessa kunskapsidéer utifrån Adolfssons 

beskrivning av dem (Ibid.). 

Läroplaner som är influerade av den förstnämnda kunskapstypen, disciplinär idé om kunskap, 

värdesätter främst fakta, koncept och metoder som kopplar tillbaka till de underliggande 

akademiska discipliner/grenar som kunskapen grundar sig på. I denna kunskapsidé ses giltig 

kunskap som något som kommer utifrån, är objektivt och opersonligt. Den praktiska idén om 

kunskap handlar i sin tur om faktakunskaper och färdigheter men i kombination med att kunna 

avgöra hur den aktuella kunskapen ska användas beroende på situation. Det handlar i grund och 

botten om 1) praktiska färdigheter som att till exempel laga ett par byxor, eller 2) en komplex 

kognitiv aktivitet som att till exempel programmera ett datorprogram. Värdet på praktisk 

kunskap ses inte ur ett ”sant eller falskt”-perspektiv, utan värderas istället på hur tillämpnings- 

och användbar kunskapen är i en viss situation. Den upplevelseorienterade idén om kunskap 

ser till sist på kunskap som något som en elev tillägnar sig genom att vara aktiv i lärandet. Det 

är en ständigt pågående lärandeprocess som handlar om att eleven skapar sig en förståelse för 

sin egen omgivning, och därmed ses inte kunskap som ett slutgiltigt resultat. I motsats till den 

disciplinära idén ses det inom den upplevelseorienterade idén som att kunskap inte kan 

separeras från en människa och inte heller existera utan den. Med andra ord är det människan 

(eleven) själv som skapar en förståelse för, och kunskap om, den värld som den lever och verkar 

i. Den kunskapsidé som enligt Adolfssons (2018, 438) studie verkar vara vanligast i lärares 

undervisning i svensk grundskola är den disciplinära idén om kunskap. Författarens resultat 

visar att lärarna i studien värdesätter elevers tillägnande av ämnesbaserade faktakunskaper, 

koncept och förmågor. Lärarna i studien ger inte i lika stor utsträckning möjlighet för eleverna 
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att tillämpa, använda och relatera den teoretiska kunskapen i eller till sina egna liv och frågor, 

som en progressiv eller kompetensbaserad läroplan sannolikt skulle förespråka. 

5.3 Lärandemål och bedömning 
Lärandemål och bedömning är två begrepp som är nära kopplade till varandra. Detta visas i en 

kunskapsöversikt där forskning inom bedömning sammanställs där Korp (2011, 47) menar att 

ett grundläggande kriterium för all undervisning är att lärare och elever vet vilka mål de jobbar 

mot. Vidare behöver lärare kunna ta reda på hur det går för eleverna på vägen mot dessa mål 

och kunna förstå när de nått fram. En bedömning ska alltid vara transparant så att eleverna 

förstår varför de har bedömts på ett visst sätt och att bedömningen utgår från redan definierade 

kriterier (ibid., 73). Begreppen lärandemål och bedömning är också kopplade till begreppet 

kunskapskrav. Som tidigare nämnts i studien, under rubriken läroplan och kursplan, är 

kunskapskraven viktiga vid just bedömning av en elevs kunskap (Skolverket 2020b, 12). 

Kunskapskraven i sin tur är utformade från de långsiktiga målen med utbildningen, som 

återfinns i en kursplans syfte (ibid., 10).  

 

Tyberg (2010, 60) menar att engelska kan upplevas som ett ämne där lärare har oändliga 

resurser att ta från innehållsmässigt. Författaren menar dock att om lärare har allt för många 

utgångspunkter och infallsvinklar kan det bli svårt att avgöra vad som skall bedömas. Därför 

menar författaren att det är viktigt att lärare utgår från kursplanen och andra dokument de har 

att förhålla sig till och som kan fungera som hjälpmedel i bedömning av elevers 

språkkunskaper. Ett dokument som författaren (2010, 61) nämner är GERS. Att Tyberg hävdar 

att det även är viktigt för lärare att utgå från andra dokument än läroplanen när det kommer till 

bedömning kan ses som särskilt viktigt just när det kommer till ett ämne där kursplanen saknar 

kunskapskrav i slutet av årskurs 3. GERS, som författaren nämner, kan fungera som ett 

hjälpmedel för lärare i bedömning av kunskaper i just språk. Hur mycket GERS används i 

undervisning i Sverige saknas det undersökningar om visar en artikel skriven av Erickson och 

Pakula (2017). Ericksons och Pakulas artikel syftar till att ge en översiktlig bild av GERS 

ställning i de nordiska länderna. För att uppnå syftet har författarna använt olika typer av 

skriftliga källor och skriftliga intervjuer med 2 – 4 informanter per land (Erickson och Pakula 

2017, 7). De skriftliga källorna har varit officiella skrivelser, beslut på styrdokumentsnivå, 

projektrapporter och artiklar (ibid.). Författarna kommer fram till att det inte finns systematiska 

undersökningar om hur mycket GERS påverkar eller används i undervisning i den svenska 

skolan (Erickson och Pakula 2017, 17). Det finns exempel som visar på situationer och miljöer 
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där materialet används men det finns å andra sidan ett stort antal lärare som inte känner till 

dokumenten. Samma sak har visat sig från de övriga nordiska länderna, att variationen är stor 

och att om det används eller ej handlar om enstaka lärares eller skolledares initiativ (ibid.). 

Resultatet sammanfattas med att författarna konstaterar att mycket återstår vad gäller 

implementeringen av GERS i Sverige (ibid.). 

 

Utöver GERS finns andra pedagogiska dokument lärare kan ta hjälp av när de ska göra 

bedömningar. Vallberg Roth m.fl. (2016) har undersökt lärares bedömningar och 

betygsättningar. De intervjuade 18 lärare i årskurs 9 och i gymnasieskolan för att bland annat 

undersöka hur väl lärarna kände till material från Skolverket samt huruvida de använde dem 

som stöd eller inte i sina bedömningar och betygsättningar. Trots att studien undersökt lärare 

som undervisar på högstadiet anser vi att den ger en bild av lärares användning av stödmaterial, 

som kan generaliseras till lärare som undervisar i övriga årskurser. I rapporten framkommer att 

de flesta av deltagarna som undervisar i engelska inte kände till de olika material de fick se 

(Vallberg Roth m.fl. 2016, 27). Rapporten visar alltså att de dokument som finns utgivna av 

Skolverket inte används i någon större utsträckning trots att de skulle kunna hjälpa lärarna i 

transformeringen av läroplanen. 

5.4 Lärares tolkning av läroplanen 
Under avsnitt 3.1.2 där transformeringsarenan beskrivs framkommer det att lärare alltid gör en 

tolkning av den skrivna läroplanen. Avsnittet nedan tar upp två studier om hur lärare tolkar 

läroplanen. Först presenteras en rapport av Wahlström och Sundberg (2015a) där de 

sammanfattar en utvärdering som de gjort av Lgr 11 där de bland annat undersöker hur 

läroplansreformen Lgr 11 förstås och omsätts av lärare samt vilka konsekvenser det inneburit 

för organisering av undervisning och bedömning. Detta följs av en presentation av en studie 

gjord av Adolfsson och Alvunger (2017) där de undersöker Lgr 11 med fokus på hur den 

påverkar grundskolelärares val av innehåll och vilka typer av kunskap som ska få plats i 

undervisning i de samhällsorienterade ämnena. Trots att dessa studier undersökt andra ämnen 

än engelska i högre årskurser än de vi undersöker anser vi att dessa studiers resultat är 

generaliserbara till vilka årskurser eller ämnen som helst i grundskolan.   

Wahlströms och Sundbergs (2015a) utvärdering av Lgr 11 har genomförts med enkäter som 

besvarats av 1887 lärare som undervisar i årskurs 6 – 9. Bland dessa lärare valdes 18 lärare ut 

till fördjupade intervjuer. Wahlströms och Sundbergs (2015a, 22) resultat visar att Lgr 11 spelar 
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en väldigt stor roll för lärarnas uppfattning om sitt uppdrag, om vilket kunskapsinnehåll som 

ska ingå i undervisningen och vilka kunskapskrav som ska ställas på eleverna. Även om det är 

lärarna som har störst inflytande över undervisningens innehåll är läroplanen styrande i relativt 

hög grad (ibid., 17). Olika delar i läroplanen uppges ha olika betydelse för bedömning och 

betygsättning (ibid.). Majoriteten av lärarna fokuserar på att tolka kunskapskraven när det 

kommer till bedömning och betygssättning medan ämnets syfte och det centrala innehållet har 

en mindre påverkan på bedömningsprocessen (ibid.). Trots den ambition som funnits från 

politiskt håll om att kunskapskraven ska vara så tydligt uttryckta att lärarna inte ska behöva 

tolka och omformulera dem anser två tredjedelar av lärarna att det finns ett stort 

tolkningsutrymme (ibid., 18). När det kommer till bedömning av elevers kunskapsutveckling 

anger lärarna att det viktigaste stödet i det arbetet är deras egen professionella erfarenhet av 

bedömning och diskussioner med kollegor. I motsats till vad Vallberg Roth m.fl. (2016, 27) 

studie visade så kommer denna fram till att det näst viktigaste stödet för lärare när de ska göra 

bedömningar är Skolverkets kommentarmaterial till kursplaner och till bedömning och 

betygssättning (Wahlström och Sundberg 2015a, 20). 

Adolfsson och Alvunger (2017) har undersökt Lgr 11 med fokus på hur den påverkar 

grundskolelärares val av innehåll och vilka typer av kunskap som ska få plats i undervisningen 

i de samhällsorienterade ämnena. Studien genomfördes under ett års tid där författarna samlade 

in data genom semistrukturerade intervjuer med lärare, rektorer och elever samt filmade 

lektioner. I studien kommer de fram till att både lärare och rektorer anser att kursplanernas 

centrala innehåll och kunskapskrav är centrala i lärares val av lektionsinnehåll, oavsett om det 

är samhällsorienterade ämnen eller andra (ibid., 113). Samtidigt menar författarna att 

transformeringen av läroplanen sker genom sociala processer med både andra lärare och elever. 

Lektioners innehåll påverkas av flera faktorer, bland annat de tidsramar som varje ämne har 

men också kursplanernas kunskapskrav (ibid., 114). Lärarna i studien ser dessa ramfaktorer 

som mer eller mindre styrande av lektionsinnehåll och är därför till stor del obenägna att ge 

utrymme åt sådant som de anser leder bort från kunskapskraven och därmed inte passar in i 

lektionen. Sådana faktorer kan till exempel handla om elevers upplevelser, intressen och frågor 

i undervisningen. Som ett resultat av detta får kunskapstillägnande som är mer process- eller 

upplevelseorienterade inte plats i undervisningen (ibid., 114). 
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5.5 Avslutande kommentar 

Det är brist på forskning om hur lärare i årskurs 1 – 3 tolkar kursplaner och även hur de bedriver 

undervisning i engelska. Av den anledningen har den ovanstående forskningsöversikten inte 

berört lärare som undervisar i dessa årskurser eller i ämnet engelska. Däremot har vi presenterat 

forskning som behandlar frågan om vad som räknas som kunskap, vikten av lärandemål och 

bedömning samt hur lärare i årskurs 6 – 9 tolkar Lgr 11. 
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 Metod och material 

Denna studie syftar till att ge en bild av hur lärare tolkar kursplanen i engelska för årskurs 1 – 

3 när de ska bestämma lärandemål och innehåll. I avsnittet nedan presenteras dels den metod vi 

valt för att uppfylla studiens syfte och dels en motivering av metodval. Därefter presenteras 

urvalet och en genomgång av de etiska överväganden som studien följer. Slutligen presenteras 

vår analysmetod. 

6.1 Datainsamlingsmetod 

För att samla in data har en kvalitativ ansats använts i form av strukturerad enkät som 

insamlingsmetod. Strukturerade enkäter består vanligtvis av frågor med fasta svarsalternativ 

(Stúkat 2011, 49), men vi har använt en blandning av fasta svarsalternativ och öppna frågor där 

informanterna haft möjlighet att svara fritt. För att bearbetningen av insamlade data inte skulle 

bli för tidskrävande har vi följt Stúkats (ibid.) råd att kategorisera frågor och svarsalternativ på 

förhand för att sedan komplettera med några få öppna frågor. Blandningen av dessa frågetyper 

har gett oss möjlighet att samla in data som dels hjälpt oss att besvara studiens frågeställningar 

och dels att bearbeta data på ett effektivt sätt. 

 

Innan den slutgiltiga versionen av enkäten var färdigställd gjorde vi en pilotstudie med fem 

andra lärarstudenter som gav respons. Utifrån deras respons gjordes ändringar som ledde till 

enkätens slutversion. 

6.2 Utformning av enkätens frågor med fasta svarsalternativ 

Frågorna och svarsalternativen utformades över en fyra- eller femgradig skala, så kallad 

Likertskala (Stukát 2011, 50). En sådan skala gör att den insamlade informationen blir mer 

nyanserad än frågor som är av ja eller nej-karaktär. Under majoriteten av frågorna i enkäten 

hade de deltagande lärarna möjlighet att välja mellan svarsalternativen Ja, alltid; ja, till viss 

del; ja, men sällan och nej, aldrig. Det fanns fem frågor där informanterna ombads att ange 

vilka kunskaper och förmågor de anser att eleverna ska ha i slutet av årskurs tre. Frågorna 

delades upp i kategorierna hörförståelse, läsförståelse, muntlig interaktion, muntlig produktion 

och skriva. Denna uppdelning gjorde vi för att svaren skulle ge en så heltäckande bild som 

möjligt av de olika språkliga förmågorna. De frågor som berörde kunskapsmål hade fasta 

svarsalternativ för att underlätta bearbetning av data. Svarsalternativen formulerades utifrån 

GERS nivå A1 och A2 eftersom kursplanen i engelska bygger på GERS. 
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6.3 Urval 

Studiens informanter är legitimerade och verksamma lärare inom årskurs 1 – 3, vilket varit ett 

krav från vår sida. Att vi haft som krav att de ska vara legitimerade lärare beror på att det kan 

anses vara en garant för att de är utbildade i att tolka styrdokument och att de har verktyg för 

att undervisa utifrån det uppdrag de har. 

 

Urvalet skedde genom att använda sociala medier som kanal för att sprida information om vår 

studie och därmed rekrytera informanter. De kanaler vi använt är grupper som består av 

grundlärare på Facebook och Linkedin. Antalet medlemmar i de olika grupperna varierade vid 

tillfället för datainsamling från 3000 medlemmar till 36 000 medlemmar. För att säkerställa så 

gott vi kunde att informanterna är legitimerade lärare som undervisar i engelska i årskurs 1–3 

har vi använt oss av två så kallade filterfrågor i början av enkäten: 
 

• Är du legitimerad lärare? 

• Undervisar du i engelska i årskurs 1–3? 

 

För att komma vidare i enkäten måste den svarande svara ”Ja” på båda filterfrågorna. Om de 

svarade ”Nej” tackades de för sin medverkan men kom inte vidare i undersökningen. Vidare 

behövde informanterna kryssa i att de känner till och samtycker till studiens villkor, som utgår 

från de etiska överväganden som studien vilar på. Totalt har 41 lärare svarat på hela enkäten.  

6.4 Etiska överväganden 

De etiska överväganden som gjorts utgår från de fyra huvudkraven för individskydd; 

informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav och nyttjandekrav (Stukát 2011, 139 – 

140). För att uppfylla informationskravet har de som berörts av studien informerats om studiens 

syfte. De har blivit tilldelade förhandsinformation där våra namn och utbildningsplats framgår 

samt informerats om att deltagandet är frivilligt. I linje med det som beskrivs som 

samtyckeskravet har informanterna i studien informerats om att de har rätt att själva bestämma 

om och hur länge de ska delta. De har även blivit informerade att de kan avbryta sin medverkan 

utan att det medför negativa konsekvenser för dem och att de inte står i beroendeställning till 

oss eller vice versa. Konfidentialitetskravet beskrivs som att alla som deltar i en studie ska vara 

anonyma om inget annat blir överenskommet mellan deltagarna och forskarna. Informanterna i 

studien har därför blivit informerade om att de är anonyma. Varken namn, aktuell skola eller 
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ort syns i studien. Vidare har de fått information om var studien ska publiceras och blivit 

erbjudna att få en kopia eller en sammanfattning av den. För att uppfylla det som beskrivs som 

nyttjandekravet har informanterna informerats om att den insamlade informationen från dem 

endast kommer användas för våra forskningsändamål. Den kommer inte att lånas ut eller säljas 

för kommersiellt bruk eller andra syften som är icke-vetenskapliga. Informationen som 

informanterna lämnat och som ingår i studien är dock tillgänglig för läroböcker, 

tidningsartiklar, andra studier och så vidare (Stukát 2011, 139 – 140). 

6.5 Val av pedagogiska texter 
De pedagogiska texter som presenterats i studien har alla utom ett kommit från den statliga 

aktören Skolverket. Anledningen till att vi valt ut just dessa dokument är för att det är texter 

som förekommit i andra uppsatser och studier som vi tagit del av. Efter att ha läst dessa 

pedagogiska texter bedömde vi att de var lämpliga för vår studie. 

6.6 Analysmetod 

Nedan beskrivs vilka metoder som använts för att analysera resultatet från de besvarade 

enkäterna. Först presenteras hur svaren på flervalsfrågorna analyserats, där det framför allt 

beskrivs hur analysen av lärarnas svar har gått till gällande vilka kunskaper de anser att eleverna 

bör ha i slutet av årskurs 3. Därefter följer en presentation av hur vi med hjälp av konventionell 

innehållsanalys analyserat frisvarsfrågorna. Avslutningsvis presenteras hur de pedagogiska 

texterna kan förstås som aktörer från transformeringsarenan. 

6.6.1 Analys av flervalsfrågor 

De enkätfrågor som är av typen flervalsfrågor redovisas genom deskriptiv statistik i diagram 

som visar hur stort antal lärare vars ställningstagande ligger i linje med något av 

svarsalternativen. På de enkätfrågor som handlar om vilka kunskaper i engelska lärarna tycker 

att eleverna bör ha i slutet av årskurs 3 har lärarna möjlighet att välja flera svarsalternativ eller 

att ge ett eget svar i fritext. I och med att lärarna kan välja flera svarsalternativ ger det en 

gradering av vilka kunskaper som lärarna totalt sett anser är viktigast att ha utvecklat i slutet av 

årskurs 3. Eftersom dessa frågors svarsalternativ är baserade på GERS och dess två 

grundläggande nivåer (A1 och A2) har vi i analysen placerat in lärarnas svar i motsvarande 

GERS-nivå och därefter tittat på om de två nivåernas kunskaper bygger på varandra. Det vi 

kunnat se är att alla svarsalternativ som finns från den högre nivån A2 bygger på att eleven har 

kunskapen eller förmågan på motsvarande A1-nivå. Exempelvis under kategorin hörförståelse 
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är kunskapsmålet på nivå A1 att ”eleven kan i tydligt och långsamt talad engelska känna igen 

vanliga ord och mycket enkla fraser som gäller den själv, sin familj och närmaste omgivning”. 

Under samma kategori i nivå A2 finns två kunskapsmål; ”eleven kan förstå fraser och mycket 

vanliga ord som rör t.ex. information om sig och sin familj, sin närmiljö och sysselsättning” 

och ”eleven kan uppfatta huvudinnehållet i korta, tydliga och enkla budskap och meddelanden”. 

För att en elev ska klara av kunskapsmålen som beskrivs i nivå A2 har vi gjort bedömningen 

att den måste klara av kunskapsmålet i nivå A1. Därför har vi i de fall en lärare gett svar som 

motsvarar både nivå A1 och A2 valt att ta bort det svar som motsvarar A1. Detta har skett 

genom att alla enkäter analyserats separat och svaren har sedan förts in i ett Excel-dokument. 

6.6.2 Analys av fritext 

För att analysera de svar som lärarna har gett i fritext har analysmetoden konventionell 

innehållsanalys använts (Hsieh och Shannon 2005, 1279). Tillvägagångssättet vid en 

konventionell innehållsanalys beskrivs som att det inför analysen inte har skapats kategorier i 

förväg utan kategorierna ska komma från insamlade data. 

 

Till en början läste vi all data flera gånger för att få en uppfattning om helheten. Sedan lästes 

texten ord för ord för att finna nyckelord i informanternas frisvar. Därefter analyserades dessa 

nyckelord och grupperades utifrån om de var relaterade till varandra. Utifrån informanternas 

svar skapade vi kategorier under vilka informanternas svar placerades. I linje med hur Hsieh 

och Shannon (2005, 1279) förklarar att teori och tidigare forskningsresultat adresseras i en 

konventionell innehållsanalys kopplar vi i studiens diskussion tillbaka till teori och forskning. 

Anledningen till att vi valde konventionell innehållsanalys av frågorna med fritext beror på att 

vi vill att lärarnas svar ska styra kategorierna eftersom frågorna redan är relativt styrda i sin 

utformning. Frågorna i enkäten är utformade för att ge svar på studiens frågeställningar som i 

sin tur är utformade för att kunna förstås genom läroplansteori. Därmed genomsyrar teorin 

analysen och resultatet. 
 

Det ovan beskrivna tillvägagångssätt har använts på varje fråga där lärarna svarat i fritext. Ett 

exempel på hur lärarnas svar har kategoriserats kommer från analysen av lärarnas svar på frågan 

vad de grundar kunskapsmålen på. De kategorier vi hittat är: Egen erfarenhet, dialog med 

kollegor, egna åsikter, centralt innehåll och/eller syfte för årskurs 1–3, nivån på läroböcker 

samt kunskapskrav i årskurs 6.  I studien skiljer vi på egen erfarenhet och egna åsikter. De svar 

vi placerat in i kategorin egna åsikter har sådan karaktär som de två följande citaten som är 
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hämtade från två av studiens informanter: ”Jag måste prioritera. […] Det är inte rimligt att 

eleverna ska kunna lära sig två olika system samtidigt” och ”vad jag anser att eleverna behöver 

för kunskaper inför mellanstadiet”. I dessa uttalanden har vi tittat på fraserna ”det är inte rimligt 

[…]” och ”vad jag anser att […]”, vilka har karaktär av egna åsikter. De svar vi placerat in i 

kategorin egen erfarenhet har å sin sida sådan karaktär som de två följande citaten som är 

hämtade från två andra informanter i studien: ”Den erfarenhet jag har av att undervisa engelska 

i åk 3” och ”I linje med kursplan, med sikte på kunskapskrav i åk 6 och baserat på egen 

erfarenhet av vad jag önskar och förväntar mig att uppnå med mina elever”. I dessa uttalanden 

har vi tittat på de mer explicita uttrycken ”den erfarenhet jag har av att […] och […] baserat på 

egen erfarenhet […]. Beroende på en informants svar kan det placeras in under en eller fler 

kategorier. Därför har uttalandet från den sista informanten även kategoriseras in i kategorin 

kunskapskrav för årskurs 6 och centralt innehåll och/eller syfte för årskurs 1 – 3. I och med att 

lärarnas svar kan placeras i flera kategorier ger det en gradering av vad lärarna som grupp anser 

i en viss fråga. 

6.6.3 Analys av användning av pedagogiska texter och bakomliggande aktörer 

Studien undersöker dels vilka pedagogiska texter lärarna säger sig använda som stöd i val av 

undervisningsinnehåll. Dessa texter motsvarar olika aktörer som vi tidigare beskrivit under 

teoriavsnittet (se underrubrik 3.1.2). Genom att titta på vilka pedagogiska texter lärarna säger 

sig använda och varför eller varför inte de använder vissa av texterna får vi syn på i vilken 

utsträckning lärarna anser att de olika aktörerna hjälper dem i sin planering av 

undervisningsinnehåll. I den beskrivna läroplansteorin används aktörerna traditionellt sett för 

att titta på vad som påverkar lektionernas innehåll. Vi väljer att använda aktörerna för att även 

förstå vad som påverkar lärarnas val av kunskapsmål eftersom det inte finns några 

kunskapskrav. 
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 Resultatredovisning 

Denna studie syftar till att ge en bild av hur lärare tolkar kursplanen i engelska för årskurs 1 – 

3 när de ska bestämma lärandemål och innehåll. I följande avsnitt presenteras studiens resultat 

uppdelat efter studiens frågeställningar, detta för att besvara dem en åt gången och för att ge en 

lättöverskådlig resultatbild över dessa. 
 

7.1 Lärarnas syn på avsaknaden av kunskapskrav i engelska i årskurs 1 – 

3 

Nedan presenteras resultatet som besvarar forskningsfrågan ”Vad är lärarnas syn på avsaknaden 

av kunskapskrav i engelska i årskurs 3?”. Resultatet visar att 32 av de 41 lärare som har besvarat 

enkäten anser att det i någon mån är ett problem att det saknas kunskapskrav. Vidare anser nio 

av 41 lärare att det inte är ett problem. De lärare som anser att det är ett problem har angett 

följande skäl: 

 

• Det är svårt att avgöra vilka kunskaper som är nödvändiga inför årskurs 4 – 6. 

• Det försvårar bedömningen av elevernas kunskaper. 

• Det blir inte en likvärdig skola för alla i och med att det är olika skolor, lärare och tolkningar. 

 

De lärare som inte anser att det är ett problem att det saknas kunskapskrav i årskurs 3 har angett 

följande skäl: 

 

• Det centrala innehållet är tillräckligt.  

• Tack vare beprövad erfarenhet vet läraren vad eleverna bör kunna när de slutar årskurs 

tre. 

• Kunskapskraven i årskurs sex hjälper läraren. 

• Kunskapskrav skapar onödig press på eleverna med tanke på att tiden för engelska är så 

liten och fokus ska ligga på att väcka intresse för språket. 

7.2 Kunskapsmål i årskurs 3 

Nedan följer resultatet som besvarar forskningsfrågan ”Vilka kunskaper anser lärarna att elever 

bör ha i engelska i slutet av årskurs 3 och hur motiverar de dessa?” Som tidigare nämnt (se 
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underrubrik 4.2) är kursplanen i engelska baserad på GERS och följer i stort sett samma 

uppbyggnad av olika typer av kunskaper och förmågor. Därför har vi i denna studie valt att dela 

upp dessa i samma kategorier för att ge en lättöverskådlig bild av dem. I enkäten hade lärarna 

möjlighet att välja flera svarsalternativ och därför består de redovisade svarsalternativen av en 

rangordning av hur många röster varje svarsalternativ har fått totalt. 
 

 
Figur 2. Hörförståelse. 

Figur 2 visar att lärarnas värderingar kring vilken nivå hörförståelsen bör ligga på i slutet av 

årskurs 3 stämmer väl överens med varandra. Det som sticker ut är sex lärares svar som 

motsvarar GERS nivå A1. Totalt sett är det 51 svar som motsvarar GERS nivå A2 som 

motsvarar betyget E (godkänt) i engelska i årskurs 6. 
 

 
Figur 3. Läsförståelse. 
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När det gäller elevers läsförståelse visar figur 3 att lärarna lägger stor vikt vid att eleverna kan 

läsa mycket korta och enkla texter. Det visas genom 26 svar som fallit in under svaret ”eleven 

kan läsa mycket korta och enkla texter” och de 11 svar som fallit in under ”eleven kan förstå 

korta och enkla personliga brev”. Totalt är det 44 svar som motsvarar GERS nivå A2, det vill 

säga betyg E i årskurs 6, samtidigt som fem lärare menar att eleverna inte behöver kunna läsa 

på engelska i årskurs 3. 

 

 
Figur 4. Muntlig produktion. 

Inom kategorin muntlig produktion anser en majoritet av lärarna att eleverna bör kunna använda 

en rad fraser och meningar för att med enkla medel beskriva till exempel sin familj och andra 

människor. Det är det svarsalternativ som fått högst värdering av lärarna och motsvarar GERS 

nivå A2. Lärarna värderar alltså kunskaper/färdigheter inom muntlig produktion högt. 
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Figur 5. Muntlig interaktion. 

Inom kategorin muntlig interaktion ser vi i figur 5 att även muntlig interaktion värderas högt av 

lärarna då GERS nivå A2 väger tyngre än nivå A1 i deras svar. Lärarna anser att eleverna ska 

kunna ställa och svara på frågor samt delta i samtal som kräver enkelt och direkt utbyte av 

information om välkända ämnen.  

 

 
Figur 6. Skriva. 

Inom kategorin skriva (figur 6) är lärarnas värderingar mer spridda än i övriga kategorier. 

Tyngst väger de kunskaper som motsvarar GERS nivå A2 som sammanlagt fått 24 svar 

samtidigt som kunskaper på nivå A1 fått 15 svar. Å andra sidan anser 10 lärare att eleverna inte 

behöver kunna uttrycka sig i skrift i engelska i årskurs 3. 
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7.2.1 Vad lärarna säger sig basera kunskapsmålen på 

 
Figur 7. Vad lärarna säger sig basera kunskapsmålen på. 

På frågan vad lärarna grundar kunskapsmålen på har kategorin att de grundar dem på egen 

erfarenhet fått störst andel svar (se figur 7). Därefter har svarsalternativet egna åsikter fått näst 

störst andel svar. Andra svar som lärarna angett är att de använder sig av syftet och det centrala 

innehållet för åk 1–3 i engelska från kursplanen. Detta följs av några som angett att de använder 

kunskapskraven i årskurs 6. Detta visar att dessa lärare använder och tolkar det som finns i 

kursplanen för att sätta upp mål för eleverna i årskurs 3. För att förstå detta resultat utifrån den 

beskrivning läroplansteori ger om de olika aktörerna framgår det att det är läraren som är den 

starkaste aktören när det kommer till att sätta kunskapskrav. Detta visas genom att sammanlagt 

29 lärare har svarat att de baserar sina kunskapsmål på egen erfarenhet, egen åsikt eller i dialog 

med kollegor. Den näst största påverkansaktören är staten i och med att sammanlagt 11 lärare 

har angett att de baserar sina kunskapskrav på ämnets syfte, det centrala innehållet eller 

kunskapskraven i årskurs 6. 

7.3 Lärarnas användning av och åsikter om de pedagogiska texterna 

I avsnitten nedan presenterar vi hur lärarna säger sig använda de pedagogiska texter vi 

identifierat som potentiella stöd i lärares val av lektionsinnehåll. Därefter redovisas varför de 

övriga lärarna i studien inte använder de olika pedagogiska texterna. De pedagogiska texterna 

presenteras i storleksordning baserat på hur många lärare som säger sig använda de olika 

texterna. Resultatet i detta avsnitt besvarar frågeställningen ” I vilken utsträckning menar 

lärarna att de använder olika pedagogiska texter som stöd i deras transformering av kursplanen 

och planering av undervisning?”. 
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7.3.1 Användning av centralt innehåll i engelska för årskurs 1 – 3 

31 av 41 lärare har angett att de använder det centrala innehållet i engelska i årskurs 1 – 3 varav 

samtliga har svarat att det ger dem en riktning för vad undervisningen ska sikta mot och/eller 

att det hjälper dem i sin planering av innehåll. Tre av dessa lärare har även svarat att det 

innehåller allt de behöver veta för att genomföra sin undervisning i engelska. Det visar att staten 

är den starkaste aktören när det kommer till lärares planering av innehåll. 

 

Bland de lärare som angett att de inte använder det centrala innehållet i engelska för årskurs 1 

– 3 på något sätt i sin undervisning har vi identifierat endast en anledning; att det är för otydligt 

och det behövs tydligare mål. 

7.3.2 Användning av läroböcker 

26 av 41 lärare har angett att de använder läroböcker i engelska i årskurs 1 – 3. Av dessa 26 

svar har vi identifierat två huvudsakliga sätt som lärarna menar att de använder dessa på. Dessa 

två sätt handlar om att antingen använda läroböcker som inspiration eller för att följa dess 

progression. Detta gör att den näst starkaste aktören för planering av undervisning är en civil 

aktör, men fungerar även som stöd i lärares transformering av kursplanen. 

 

Bland de lärare som angett att de inte använder läroböcker på något sätt i sin undervisning har 

vi identifierat fyra anledningar till detta. De tre vanligaste anledningarna som lärarna angett är 

att skolans budget inte tillåter det, att det inte finns något behov av läroböcker i ämnet eftersom 

det finns mycket annat material som är bra och att det blir för läroboksstyrt och därmed för lite 

lekinslag. Den sista anledningen, som en lärare angett, är att den inte hittat tillräckligt bra 

läroböcker i ämnet. 

7.3.3 Användning av kunskapskrav för årskurs 6 

24 av 41 lärare har angett att de använder kunskapskraven i engelska för årskurs 6 i sin 

engelskundervisning. Vi har kunnat identifierat fem olika sätt som lärarna säger att de använder 

dem på. Dessa fem sätt är för att se det långsiktiga lärandemålet, för att bryta ned dem till en 

enklare nivå för årskurs 3, för att hitta en lämplig nivå att börja på, för grovplanering 1–2 gånger 

per läsår och slutligen för de elever som ligger långt fram. Analysen har visat att det allra 

vanligaste sättet lärarna uppger att de använder kunskapskraven i årskurs 6 är för att se 
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långsiktiga lärandemål. Att 24 av 41 lärare använder kunskapskraven för årskurs 6 gör att staten 

blir en stark aktör för planering av undervisningsinnehåll. 

 

Bland de lärare som angett att de inte använder kunskapskraven i engelska för årskurs 6 på 

något sätt i sin undervisning har vi identifierat två anledningar. Den vanligaste anledningen är 

att lärarna inte anser att kunskapskraven för årskurs 6 hjälper dem. Den mindre vanliga 

anledningen är att de i stället använder en lärobok. 

7.3.4 Användning av diagnosmaterial  

14 av 41 lärare har angett att de använder diagnosmaterialet i engelska. Vi har identifierat fyra 

olika sätt som de använder det på. De två vanligast förekommande sätten som lärarna anger att 

de använder diagnosmaterialet är för att kartlägga samt bedöma elever. Andra sätt som det 

används på är för att sätta upp lärandemål samt för att säkerställa att undervisningen ligger på 

en lämplig nivå.   

 

Bland de lärare som angett att de inte använder diagnosmaterialet på något sätt i sin 

undervisning har vi identifierat fyra anledningar till detta. Det handlar om att lärarna inte känner 

till det, att de inte anser att det hjälper dem, att de inte hinner och att de inte ger diagnoser i 

årskurs 1 – 3. Av dessa fyra anledningar är den största anledningen att lärarna inte känner till 

materialet. 

7.3.5 Användning av kommentarmaterial  

11 av 41 lärare har angett att de använder kommentarmaterialet till kursplanen i engelska för 

årskurs 1 – 3. De sätt lärarna anger att de använder materialet på är för att veta vad fokus ska 

ligga på och för att få en bättre förståelse för kursplanen i engelska. Både det ovan beskrivna 

diagnosmaterialet och detta material kategoriseras in som statliga aktörer med de är inte de 

material som har störst påverkan på val av undervisningsinnehåll eller för transformering av 

kursplanen. 

 

Bland de lärare som angett att de inte använder kommentarmaterialet på något sätt i sin 

undervisning har vi identifierat fyra anledningar till detta. De två vanligaste anledningarna är 

att lärarna inte känner till materialet samt att de inte anser att det hjälper dem. Ytterligare en 
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anledning är att lärarna inte hinner använda det. Den sista anledningen, som två lärare svarat, 

är att de glömmer bort att det finns. 

7.3.6 Användning av GERS  

5 av 41 lärare har angett att de använder GERS på något sätt i sin undervisning. Vi har 

identifierat två olika sätt som det används på. Det handlar dels om att kunna se vad som 

förväntas av eleverna, dels om att få inspiration till sin undervisning. GERS, som räknas som 

en statlig aktör, är den som påverkar lärare i deras planering i minst utsträckning.  

 

Bland de lärare som angett att de inte använder GERS på något sätt i sin undervisning har vi 

identifierat tre anledningar. Lärarna känner antingen inte till det, anser inte att det hjälper dem 

eller anser att de inte har tid att använda det. Av dessa tre anledningar är den främsta 

anledningen att lärarna inte känner till det. 

7.3.7 Övrigt material för planering 

28 av 41 lärare har i fritext svarat på vilka material de använder sig av som grund för sin 

planering. 8 av 28 lärare har angett att de använder webbsidor, 7 av 28 har angett att de använder 

filmer och 7 av 28 eget material. 3 av 28 lärare har svarat att de utgår från elevernas intresse 

och 3 av 28 för en dialog med kollegor. Eftersom lärarna inte angett vilka webbsidor eller filmer 

de använder är det svårt att avgöra vilken aktör som ligger bakom dessa, men det som går att 

se är att läraren blir en aktör i och med att hen använder eget material eller kollegor. Även 

eleverna framkommer här som en aktör. 
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 Diskussion 

I följande avsnitt diskuterar vi studiens resultat i relation till teori, bakgrund och tidigare 

forskning. I diskussionen fokuserar vi på de tre viktigaste resultaten vi kommit fram till; det är 

ett problem att det saknas kunskapskrav, lärarnas kunskapsmål är olika samt att lärarna varken 

använder GERS eller diagnosmaterialet i någon större utsträckning trots att båda texterna 

erbjuder uttryckta nivåer av kunskapsmål. Detta följs av en metoddiskussion och avslutas till 

sist med en slutsats. 

8.1 Resultatdiskussion 

8.1.1 Lärarnas syn på avsaknaden av kunskapskrav i engelska i årskurs 1 – 3 

Den hypotes som ställdes i utgångsläget av denna studie var att lärare anser att avsaknaden av 

kunskapskrav i engelska i årskurs 1 – 3 är ett problem. Resultatet av studien bekräftar den 

hypotesen i och med att en klar majoritet av de tillfrågade lärarna i någon mån anser att denna 

avsaknad är ett problem för dem. De menar att det är svårt att avgöra vilka kunskaper som är 

nödvändiga, att det försvårar deras bedömning av eleverna samt att det inte blir en likvärdig 

skola för alla i och med att det är olika skolor, lärare och tolkningar. Att lärarna anser att 

avsaknaden av kunskapskrav försvårar bedömningen är möjligtvis inte någon större 

överraskning när vi tittar på hur Wahlström (2016, 51) och Skolverket (2021) beskriver just 

kunskapskravens funktion; de ska utgöra grunden för bedömning av elevers kunskaper. 

Eftersom det inte finns något att bedöma mot blir det svårt för lärare att veta vad som anses 

vara giltiga kunskaper i det aktuella ämnet. Ytterligare problem med avsaknaden av 

kunskapskrav som uppdagats i studien visas genom de skilda kunskaper lärarna sätter som krav 

på sina elever. Det tyder på, precis som lärarna säger, att det blir ett problem med likvärdigheten 

i utbildningen. När vi ser till det faktum att vår studies deltagande lärare i regel sätter för höga 

kunskapsmål och att kunskapsmålens nivåer skiljer sig så pass mycket åt mellan lärarna ställer 

vi oss frågan om det skulle kunna undvikas på något sätt. Sett från perspektivet ”en likvärdig 

utbildning för alla” ger lärarna som aktör möjligtvis inte de bästa förutsättningarna för det, 

utifrån deras formulering av kunskapsmål. Därför menar vi att formulerade kunskapskrav 

möjligtvis skulle öka likvärdigheten. 

 

Ett av de skäl som lärarna angett till att det inte är ett problem att det saknas kunskapskrav i 

årskurs tre är att de tack vare beprövad erfarenhet ändå vet vad eleverna behöver kunna. Detta 
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svar går i linje med det Wahlströms och Sundbergs (2015a, 20) studie visar; att lärarnas 

viktigaste stöd när det kommer till bedömning av elever är lärares egen erfarenhet och 

diskussioner med kollegor. Vi menar dock att detta kan ses som problematiskt när det kommer 

till oerfarna lärare som inte har någon egen erfarenhet av att undervisa och bedöma. Ytterligare 

en anledning som framkommit, angående lärarnas syn på avsaknaden av kunskapskrav som ett 

icke-problem, är att fokus bör ligga på att väcka elevers intresse för språket och att 

undervisningstiden i ämnet är så liten att det enbart skulle skapa en press på eleverna. Vi vill 

dock mena att kunskapskrav å ena sidan och intresseväckande språkundervisning å andra sidan 

inte behöver utesluta varandra. 

8.1.2 Kursplanen och lärarnas syn på kunskap i engelska 

De kunskapsmål som lärarna har angett för eleverna i slutet av årskurs 3 har generellt sett varit 

höga. Inom samtliga kunskapskategorier har de angett kunskapsmål som motsvarar GERS nivå 

A2 vilket i sin tur motsvarar kunskapskraven för betyget E i årskurs 6. Detta visar att lärarna i 

sin transformering av läroplanen sätter högre kunskapsmål än vad som kan anses nödvändigt i 

den aktuella årskursen. Det visar dock på en relativ samsyn bland lärarna på elevernas kunnande 

eftersom det är en sådan klar majoritet som angett krav som ligger på nivå A2. Det framkommer 

av resultatet att det framför allt är hörförståelse, muntlig interaktion och produktion som lärarna 

värderar högst. Om än lärarna satt för höga kunskapsmål så ligger de förmågor som de 

värdesätter nära Lgr 11, där det står att undervisning i engelska i de tidiga skolåren ska fokusera 

på att eleverna ska tillägna sig kunskaper för att muntligt klara av att kommunicera med andra 

på ett enkelt sätt i olika situationer (Skolverket 2019, 33). 
 

Den engelska kursplanens fokus på den muntliga språkförmågan i olika situationer tyder på att 

den idé om kunskap som premieras är den praktiska idén om kunskap som säger att den värderas 

utifrån hur tillämpnings- och användbar den är i en viss situation (Adolfsson 2018, 429). 

Kursplanens syfte understryker dessutom att elevers möte med det talade (och i senare år även 

med det skriftliga) språket ska sättas i relation till deras egna erfarenheter, livsvillkor och 

intressen (Skolverket 2019, 33) vilket passar in väl i de internationella läroplanstrender som 

tidigare beskrivits (se underrubrik 5.1), det vill säga en elevcentrerad läroplan som kan ses som 

mer socialkonstruktivistisk än socialrealistisk. När vi kombinerar allt detta menar vi att 

kursplanen i engelska, och delvis lärarna, kan sägas bryta det mönster som Adolfsson (2018, 

438) menar att Lgr 11 till stor del består av – den disciplinära idén om kunskap som ser giltig 

kunskap som något som kommer utifrån, är objektivt och opersonligt. Detta syns å ena sidan 
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även i hur lärarna i vår studie uttrycker de kunskapsmål som de anser att elever bör tillägnat sig 

i slutet av årskurs 3, det vill säga att lärarna värdesätter elevers förmåga att kommunicera med 

andra på engelska i olika situationer. Å andra sidan visar vår studie delvis liknande resultat som 

Adolfssons studie (2018, 438); att lärarna inte utgår från elevernas intressen och livsvillkor i 

någon större utsträckning även om det i vår studies fall står explicit i kursplanens syfte. Detta 

kan antingen ses som att en stor del av lärarna i studien väljer bort den delen i sin transformering 

av kursplanen, eller så beror resultatet på hur enkäten är formulerad. Enkäten efterfrågar inte 

uttryckligen huruvida lärare utgår från elevers förutsättningar och intressen men ändå har ett 

antal lärare skrivit att de gör just det. Möjligtvis är det fler lärare som gör det men som inte valt 

att berätta det. 

 

När lärarna anger vad de baserar sina kunskapsmål på visar resultatet att mer än hälften av 

lärarna baserar det på egen erfarenhet eller egen åsikt, vilket gör att läraren blir den största 

aktören när det kommer till att sätta kunskapsmål. Detta går i linje med vad Linde (2012, 64) 

säger om att lärare är huvudaktör när det kommer till att tolka kursplanen. Vi menar dock att 

formulering av kunskapsmål egentligen inte bör ligga på lärarna utan snarare på riksdag och 

regering i formuleringsarenan, men att målformuleringar i kursplanen emellertid inte har 

formulerats tillräckligt tydligt för den aktuella årskursen. Det faktum att lärarna är den största 

aktören i transformeringen av kursplanen hade möjligtvis inte behövt vara ett problem om det 

fanns formulerade kunskapskrav. Avsaknaden av dessa innebär dock att de kunskaper som 

lärarna ser som giltiga kunskaper skiljer sig åt på ett antal punkter. Detta blir synligt genom 

svaren lärarna angett om vilka kunskaper de anser att eleverna bör ha i läsförståelse och i att 

skriva. Under kategorin läsförståelse har en klar majoritet av lärarna angett kunskaper som 

motsvarar GERS nivå A2 samtidigt som fem lärare anser att eleverna inte behöver kunna läsa 

på engelska. Samma typ av skillnad går att se inom kategorin skriva där 24 svar motsvarar 

GERS nivå A2 och 10 svar menar att eleverna inte behöver kunna skriva på engelska. 

8.1.3 De pedagogiska texterna  

Nedan följer en diskussion om de pedagogiska texter lärarna fått ta ställning till. Inledningsvis 

förs en diskussion om det centrala innehållet och läroböcker, vilka är de två pedagogiska texter 

som flest lärare angett att de använder. Detta följs av en diskussion om de pedagogiska texter 

som sällan används. 
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 Användning av centralt innehåll 

Det centrala innehållet i kursplanen i engelska i årskurs 1 – 3 är den pedagogiska text som störst 

andel lärare säger sig använda för planering av undervisning. En stor del av de lärare som säger 

att de använder det centrala innehållet uppger att det ger en riktning åt lärandet och att det 

hjälper till i val av undervisningens innehåll. Några av lärarna går till och med så långt som att 

säga att det innehåller allt de behöver för att genomföra sin undervisning. Å andra sidan anser 

de lärare som är av åsikten att det centrala innehållet inte hjälper dem, att det är för otydligt och 

att det behövs tydligare mål. Vi menar att en förklaring till dessa lärares åsikter skulle kunna 

vara att syftet, det centrala innehållet och kunskapskraven samspelar med varandra och ska 

förstås i relation till varandra (Skolverket 2020b, 12). Då det i detta fall inte finns kunskapskrav 

saknas denna bit som eventuellt skulle kunna hjälpa till att förtydliga det centrala innehållet. 

 Användning av läroböcker  

Andelen lärare som i vår studie säger sig använda läroböcker i sin engelskundervisning visar 

sig vara något mindre än vad Skolverkets (2006, 91) undersökning visar. Den visar att 75% av 

lärarna i den studien använder läroböcker i sin undervisning och att dessa många gånger är det 

enda undervisningsmaterial de använder. Vår studie visar att cirka 63% av de tillfrågade lärarna 

använder läroböcker i sin undervisning och att de även i vårt fall många gånger är det som utgör 

undervisningen i och med att den följer lärobokens progression. Om än vår studie visar en 

mindre omfattning än Skolverkets undersökning finner vi det intressant att belysa att just 

läroböcker många gånger är det som utgör undervisningen. Precis som Nordlund (2016, 146) 

menar, innebär detta att det i praktiken inte är lärarna själva som gör en egen professionell 

bedömning angående vilket innehåll som undervisningen skall ha, det är i stället 

läroboksförfattarna, dvs. en civil aktör, som avgör det. Om än läroboksföretagen menar att deras 

läroböcker grundar sig i Lgr 11 går det inte att blunda för det faktum att det är 

läroboksförfattarna som tolkat Lgr 11 och valt ut vad som räknas som giltig kunskap. Å andra 

sidan visar vårt resultat även att en stor del av de lärare som använder läroböcker främst 

använder dem som inspiration och, i linje med det Linde (2012, 58) också beskriver, väljer att 

använda de delar som de anser är bra men väljer bort de delar som de anser är mindre bra. Dessa 

lärare intar en mer aktiv roll för att tolka läroplanen och lägger alltså inte undervisningens 

innehåll i händerna på någon annan. Dessa lärare utgör emellertid inte en homogen grupp där 

alla tolkar läroplanen likadant. Detta faktum syns i vårt resultat som visar att det i praktiken 

formuleras olika lärandemål och undervisningsinnehåll. 
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 Pedagogiska texter som sällan används 

I studiens forskningsöversikt har två studier om lärares användning av Skolverkets material 

som stöd för bedömning presenterats. Vallberg Roth m.fl. (2016, 27) visar i sin studies resultat 

att lärare inte använder de material som författarna undersökt, medan Wahlströms och 

Sundbergs (2015a, 20) studie visar att lärare finner stort stöd i sådana material när de ska göra 

bedömningar. Vår uppfattning i studiens början var att det är få lärare som använder de 

pedagogiska texter utgivna av Skolverket som vi identifierat som potentiella stöd i lärares val 

av undervisningsinnehåll. Resultatet i vår studie bekräftar denna uppfattning och visar därmed 

på ett mer samstämmigt resultat med det som Vallberg Roth m.fl. (2016, 27) presenterar; att 

lärarna inte använder stödmaterial utgivna av Skolverket i någon större utsträckning. Av de fem 

pedagogiska texter utgivna av Skolverket och som vi presenterat i vår studie är det få lärare 

som säger sig använda diagnosmaterial, kommentarmaterial och GERS på något sätt i sin 

undervisning. Den största anledningen till detta visar sig vara att lärarna inte känner till dessa 

texter. Om än kommentarmaterialet av somliga lärare i vår studie anses vara för otydligt för att 

vara hjälpsamt, så menar vi att det finns delar i kursplanen som faktiskt förtydligas. Bland annat 

står det explicit i kommentarmaterialet att det inte finns något uttalat krav på att eleverna ska 

skriva på engelska förrän i årskurs 4 – 6 (Skolverket 2011, 16). Vidare, vad gäller 

diagnosmaterialet, ser vi det som olyckligt att det är så få lärare som använder det eller ens 

känner till dess existens. Skolverket (2013, 13) uttrycker explicit i diagnosmaterialet att en 

tanke med det är att det ska konkretisera de centrala delarna i ämnet samt vara ett stöd i lärarnas 

tolkning av kursplanen genom att synliggöra olika kunskapsnivåer. Vad anbelangar GERS visar 

vår studie det som Erickson och Pakula (2017, 17) sett indikationer på; det är få lärare som 

använder GERS eller ens känner till det. Vi anser att GERS är ett omfattande material och kan 

hjälpa till att ge inspiration i form av undervisningsinnehåll, men det kan framför allt hjälpa till 

att avgöra vad elever bör kunna i bland annat årskurs 3. 

 

Hur det kan komma sig att lärarna inte känner till dessa texter är svårt för oss att uttala oss om 

utifrån den data vi samlat in, men vi vågar nästan vara så pass drastiska och hävda att det tyder 

på ett misslyckande från antingen Skolverkets eller rektorernas sida. Vår uppfattning är att de 

nämnda texterna i olika grad, antingen var för sig eller i kombination med varandra, kan fungera 

som ett stöd i lärares transformering av kursplanen i engelska. Med tanke på att en majoritet av 

lärarna i studien anser att det är ett problem att det saknas kunskapskrav i ämnet, att lärarnas 

idéer angående vad elever bör kunna i slutet av årskurs 3 varierar samt att en stor del av lärarna 
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inte känner till dessa texter, ser vi det som nödvändigt att de distribueras bättre och betonas än 

tydligare som ett stöd åt lärare. 

8.2 Metoddiskussion 

8.2.1 Insamlingsmetod av data 

Med hänvisning till vår studies syfte och frågeställningar kan det möjligtvis ses som mer 

lämpligt att den valda datainsamlingsmetoden skulle fallit på intervjuer snarare än på enkäter. 

I studiens inledningsfas var just intervjuer vårt förstahandsval då vi tror att vi därigenom kunde 

fått mer djupgående information som skulle hjälpt oss att besvara våra frågeställningar än bättre. 

Dessvärre lyckades vi inte rekrytera tillräckligt många lärare som uppfyllde de urvalskriterier 

vi satt som krav och därför valde vi i stället att samla in data genom en enkät i utvalda och 

slutna grupper i sociala medier med inriktning mot den yrkesgrupp som vi i denna studie 

undersökt. Genom att vi utformade enkäten som vi gjorde med grund i GERS och läroplansteori 

har vår förhoppning varit att vi ska få tillförlitliga data som hjälper oss att besvara våra 

frågeställningar. I enkäten var ett antal frågor obligatoriska att svara på. Alla dessa frågor hade 

en alternativt två följdfrågor som å sin sida inte var obligatoriska. Detta faktum resulterade i att 

ett antal lärare svarade på de obligatoriska frågorna men inte på dess följdfrågor, vilket för oss 

innebär att vi inte fått djupgående och kvalitativa data från alla lärare i studien. Bland de lärare 

som valde att svara enbart på de obligatoriska frågorna kan svaren ses som mer kvantitativa 

data. Att lärarna kunde välja att inte svara på följdfrågorna ser vi som en svaghet i vår studie i 

relation till en intervjustudie som sannolikt hade resulterat i mer djupgående data. Å andra sidan 

hade vi i en intervjustudie inte haft möjlighet att samla in data från ett lika stort antal lärare som 

vi haft möjlighet att göra i och med vårt val att använda enkäter. Därför är vår uppfattning, eller 

kanske förhoppning, att studien i slutändan blivit mer generaliserbar än vad en motsvarande 

intervjustudie kunnat bli. 

8.2.2 Enkätens utformning  

De frågor i enkäten som berör lärares egen formulering av kunskapsmål för eleverna i årskurs 

3 är uppdelade under kategorier så som hörförståelse, läsförståelse och så vidare (se bilaga 2). 

Varje kategori har fasta svarsalternativ utformade från GERS kunskapsnivåer under respektive 

kategori. Förutom de fasta svarsalternativen har det funnits ett alternativ under varje kategori 

där läraren fått svara fritt om hen inte ansett att något av alternativen stämt in på dennes åsikt. 

Att vi valt fasta svarsalternativ beror dels på att vi ville få en datamängd som inte var 
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överväldigande ur analyssynpunkt och dels på att vi ville undvika risken att lärarna skulle ge så 

fåordiga svar att de inte skulle säga tillräckligt mycket. I det första utkastet vi gjorde till enkäten 

valde vi att ha frågan om hur lärarna sätter sina kunskapskrav som en öppen fråga. När vi gjorde 

en pilot av den enkäten och lät en tredje part svara så upptäckte vi att det fanns en stor risk att 

lärarna skulle svara just väldigt kort och att detta inte skulle ge tillräckligt uttömmande svar. 

Därav valde vi fasta svarsalternativ. Detta kan påverka studiens resultat genom att lärarna till 

viss del blivit styrda men eftersom de inte varit tvungna att välja något av alternativen utan haft 

möjlighet att skriva fritt om de inte anser att något alternativ stämmer, anser vi att det inte 

behöver påverka resultatet i allt för stor utsträckning. Det var emellertid ingen av lärarna som 

valde att formulera ett eget kunskapsmål. 

8.2.3 Litteratur 

Vi har inte kunnat hitta tidigare forskning som rör hur lärares transformering av läroplanen i 

engelska i årskurs 1 – 3 påverkas av att det inte finns kunskapskrav. Vi har därför sökt forskning 

om lärares transformering av kursplaner i andra ämnen där det förvisso finns mer att finna men 

som vi ändå inte anser är relevant för denna studie eftersom det är ovanligt att kursplaner saknar 

kunskapskrav. Den tidigare forskning som används i studien är forskning som berör högre 

årskurser än vad denna studie undersöker, vilket kan ses som en brist i studien, men som vi 

ändå ser som relevanta och som är så nära som möjligt det vi undersöker. Vi menar att dess 

resultat har varit generaliserbara till de årskurser vi fokuserar på eftersom de framför allt berör 

lärares användning av Skolverkets dokument, bedömningar och betygsättning, lärares 

användning av Lgr 11 samt läroböcker. Anledningen till att vi funnit det relevant att skriva om 

forskning som rör betygsättning trots att inga betyg sätts i årskurs 1–3 är för att vi anser att det 

kan likställas med bedömning som faktiskt är något som görs i den aktuella årskursen. Den 

litteratur som framför allt går att återfinna i bakgrunden och som behandlar både engelskämnet 

och den aktuella årskursen är litteratur som benämns som kurslitteratur. Då dessa legat så nära 

det denna studie riktar sig mot har vi ansett att de haft värdefull kunskap att bidra med.  

8.2.4 Konventionell innehållsanalys 

Vi har valt att använda konventionell innehållsanalys för att analysera lärarnas frisvar. I vårt 

fall är det positivt då det är lärarnas svar som fått styra de kategorier som uppstått. Att lärarnas 

svar får styra kategorierna är en styrka i och med att enkät som undersökningsform är relativt 

styrd. Valet av analysmetod har gjort att lärarnas röst blivit tydligare än vad som varit fallet om 

vi hade skapat kategorier i förväg för att sedan försöka placera in svaren i någon av dem. 
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8.3 Sammanfattande slutsats 
Forskning inriktad mot hur lärares transformering av kursplanen i engelska i årskurs 1 – 3 

påverkas av avsaknaden av kunskapskrav kan sägas vara minimal. Denna studie kan ses som 

ett litet bidrag till denna kunskapslucka och visar att de deltagande lärarna i de aktuella 

årskurserna i stor utsträckning ser denna avsaknad som ett problem. Lärarnas uppfattning 

angående vilken nivå deras elever bör uppnått i slutet av årskurs 3 är spridda i sådan grad att de 

i vissa fall täcker hela spektrumet från ”eleverna behöver inte kunna just det här” till GERS 

nivå A2 som motsvarar betyget E i årskurs 6. Men kanske ligger inte själva problemet i just 

avsaknaden av kunskapskrav, utan snarare i (eller i kombination med) det faktum att en stor 

andel av de tillfrågade lärarna inte känner till eller väljer att inte använda somliga av de 

pedagogiska texter som kan fungera som ett stöd för dem i deras transformering av kursplanen. 

Vår slutsats är att lärares transformering åtminstone skulle underlättas om de fick vetskap om 

och möjligtvis utbildning i diagnosmaterialet, kommentarmaterialet samt GERS. Det kan 

möjligtvis också leda till att ämnet i högre grad kan leva upp till ”en likvärdig utbildning för 

alla”, som ett antal lärare i studien uttrycker en oro för att det är svårt att efterleva utan 

kunskapskrav. Målet med denna studie är att belysa det faktum att det kan vara svårt att veta 

vad undervisning i engelska ska innehålla och uppnå, men att det finns stöd i olika form att ta 

hjälp av. Lärarstudenter och lärare som läser denna studie kan med fördel använda den för att 

finna vägar in till just dessa stöd och därmed sätta kunskapsmål som varken är för låga eller för 

höga. 
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