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ABSTRACT 
 
Teachers in Action  – exploring strategies to improve the teaching 
and learning of English in the early school years. 
Sweden has for many years suffered from a shortage of teachers 
appropriately trained to teach English to young learners. In 1987 The 
Swedish National Agency for Higher Education decided that English should 
no longer be a compulsory subject within primary teacher training, instead it 
was offered as an optional subject within the primary teacher training 
programmes This policy decision had dire consequences and ultimately led 
to the current position which sees a mere 30 % of trainee Teachers opting for 
the English language pathway. 
   Although consensus has been achieved in Europe and beyond relating to 
the advantages of teaching modern languages at an early age there are 
significant variations between regions and schools relating to the 
introduction of English in primary schools and implementation of the 
national syllabus for English is still undeveloped in many schools. The 
syllabus for English and the learning objectives to be attained by the end of 
Year 5 in school (11-year-olds) are very wide. These wide goals can appear 
very attractive to a qualified teacher, educated in appropriate methodology 
and having access to plenty of authentic target language teaching material, 
but for an unqualified teacher these national goals are not easily transferred 
into practice. This is probably the main reason why the use of textbooks and 
workbooks seem to be regarded as the most appropriate pedagogy instead of 
a more communicative approach to teaching and learning of English.  
   This contextual background was the starting point for the design of an in-
service course for primary teachers who are unqualified to teach English to 
young learners but who are obliged to do so as the Swedish primary school 
system operates mostly on the principle of a generic class teacher who 
delivers all curriculum areas. The shortage of teachers appropriately trained 
to teach English to young learners and the lack of parity for English as a 
subject in the early school years brought about the call for effective in-
service training with a built-in capacity for challenging traditions and the 
development of sustainable change and improvement towards a more 
communicative approach of teaching and learning in the language 
classroom.  
   The in-service course was designed as a part-time, distance course of 15 
ECTS over a period of  20 weeks, the model being for teachers to divide 
their delivery and study time on a 50/50 basis, a blend of theory and practice. 
The aims were to emphasise research-based teaching and strive for a goal of 
better applications into practise of the centralised syllabus based on the 
European Framework of References, CEFR, and the communicative 
approach to teaching and learning of languages. A further aim was to 

                              
     



  

develop more confidence and autonomy in the teachers. An action research 
module was integrated into the course as it was considered to  have the  
capacity to improve educational practice, promote professional development 
and enhance classroom performance. Action research is also understood to 
have a potential for long-term change and commitment through encouraging 
professionals to reflect critically on their often taken-for-granted practices 
where uncontested beliefs and values are held by staff members.  
   The results of the action research projects reveal that whilst it is difficult to 
bring about change in school cultures which have strongly embedded 
traditional teaching habits there is also an accompanying body of evidence 
demonstrating   improvement in teaching and learning pedagogy for young 
learners in the north of Sweden. The action research projects have been 
organised into five themes: (1) An Early start, (2)Target language use,(3) 
Motivation, (4) Language methodology and didactics and (5)Documentation 
and progression. A summary of the analysis of 123 action research project 
reports indicates that teachers seem to be convinced that children as young 
as 6-7 can benefit from early language learning if the circumstances are right 
with age-appropriate methodology and a secure classroom climate. Teachers 
have initiated a more consistent target language approach in their classrooms 
and the pupils have actively engaged by starting to use the target language 
more frequently during lessons and even beyond their formal sessions.  
   Both teachers and pupils alike have begun to articulate that English is fun, 
stimulating and enjoyable. The use of language strategies such as guessing 
competence and strategic competence has increased together with 
continuous discussions about the processes of language learning and 
addressing of didactic core questions revolving around  why, how and what. 
The introduction of small steps of scaffolding technique for learner 
autonomy has resulted in pupils generating lots of ideas for English to bring 
the subject alive and English is no longer an isolated stand alone subject 
instead it is more successfully merged holistically into the generic skill and 
competence base for Early Learning provision. All kinds of inventive 
documentation and evaluation ideas, language portfolios and recordings of 
oral skills have become useful tools for assessing language progress and for 
assurance of continuity and progression in language learning. 
   Teaching is an increasingly challenging process requiring sophisticated 
skills, competencies and qualities. Teachers therefore are playing pivotal 
roles in the drive towards improving language learning amongst our pupils 
and the application of action research seems to have assisted their practice. 
With action research as a tool teachers are able to develop their professional 
learning through systematic investigation rather than by reproduction of 
disconnected teaching tips. Through action research, teachers will begin to 
understand what is really happening in their classrooms, why it is happening 
and how teaching and learning can be systematically improved. This study 
illustrates how 123 action research projects, carried out by the teachers in 

                              
     



  

their own practices, have encouraged self directed professional learning, 
increased confidence, competence and pupil engagement. 
     
Key-words: English, young learners, in-service, action research, 
improvement, teaching and learning. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                              
     



  

Förord 
     
       I used to get mad at my school, the teachers who taught me 

weren´t cool, holding me down, turning me round, filling me 
up with your rules. I´ve got to admit it´s getting better it´s a 
little better all the time, I have to admit it´s getting better […]. 
(Lennon & McCartney, 1967) 

 
Det var The Beatles som fick mig intresserad av engelska och genom 
att lyssna på och härma deras sånger fann jag inspirationen till att lära 
mig mer och mer. Ingen kunde engelska hemma eller i min 
omgivning, men genom att fullständigt ge mig hän i Beatlesmusiken 
så skapade jag en egen engelsk värld i mitt liv. Min första språklärare 
skrämde hela sin femteklass till tystnad genom att ständigt påpeka att 
vi inte kunde uttala rätt och dessutom hade han mani på glosböcker 
och stavningsförhör. Engelskan i skolan och Beatles-engelskan blev 
två helt skilda företeelser. Ju mer jag lärde mig behärska det engelska 
språket genom musiken desto roligare blev det att lära sig ännu mer 
och med det växande språkintresset följde en nyfikenhet och ett 
intresse för landet, människorna och kulturen. På högstadiet fick jag 
en underbar engelsklärare som entusiasmerade klassen till att arbeta 
ihop pengar till en Londonresa i årskurs nio. En oförglömlig resa för 
oss alla. Vi var fullständiga anglofiler när vi kom hem.  
 
Fortfarande är engelska bland det roligaste jag vet och jag har under 
åren samlat på mig många härliga livsupplevelser som jag kan tacka 
det engelska språket för. Mitt intresse har spillt över på mina elever 
och jag har dragit iväg ett stort antal elever till Storbritannien på 
skolresor till London och till Wales på lägerverksamhet tillsammans 
med elever från Croxteth Comprehensive school i Liverpool. Under 
ett antal somrar arbetade jag även för Tjäreborg som ledare för 
språkresor till England, en tuff och utmanande arbetsuppgift som gav 
lärdomar för livet. Utan alla mina elever, som efter tjugo 
yrkesverksamma år på högstadiet kan räknas i tusental, hade aldrig 
denna bok blivit skriven.  
 
Mina egna barn, Petter, Pontus och Petra, har redan från tidig ålder 
duschats med engelska både språkligt och kulturellt, vilket 
förhoppningsvis kommer att spilla över på deras egna barn. Jag 
önskar innerligt att mina barnbarn Felix, Hugo, Frans, Malva och 

                              
     



  

deras kommande kusiner ska få en lustfylld introduktion till det 
engelska språket i tidig ålder och att de ska få goda möjligheter att 
grundlägga ett språkligt självförtroende och ett livslångt 
språkintresse.    
 
Teachers in Action-projektet hade aldrig blivit av utan alla 
entusiastiska kursdeltagare som kämpat med sin kompetensutveckling 
i engelska samtidigt som de arbetat i skolan. Ni har utfört fantastiska 
förändringsarbeten i era verksamheter och ni har alla generöst låtit 
mig få använda era aktionsforskningsrapporter. Ett varmt tack vill jag 
ge er alla och ett rungande lycka till i ert viktiga arbete. Om jag hade 
makt skulle jag ge er kraftiga löneförhöjningar. En stor björnkram vill 
jag ge till Dot, kollega och vän, och tacka för ett långt och 
utvecklande samarbete. Tillsammans har vi hållit fanan högt för 
engelskämnet i de tidigare skolåren, alltifrån uppvaktningar av 
skolansvariga till utvecklandet av allt längre och effektivare 
poänggivande kompetensutvecklingskurser. Hur många gånger har 
inte vår frustration över engelskans situation i de tidigare skolåren 
bytts till glädje genom alla härliga lärare och roliga kursträffar som vi 
fått uppleva i Children`s World of English-kurserna? Nu kör vi vidare 
in i ”lärarlyftet”, mot nya utmaningar. 
 
Parallellt med arbetet med Teachers in Action har jag, tillsammans 
med lärarutbildare från Irland, Grekland, Ungern och Kroatien, drivit 
ett fyraårigt Europaprojekt, Temolayole, i syfte att utveckla 
lärarutbildningen i engelska för de tidigare skolåren, såväl pre-service 
som in-service. Mina kollegor Marianne Nikolov, Jelena Mihaljevic-
Djigunovic, Tanya Flanagan och Marina Mattheoudakis, har lärt mig 
mycket om fältet för English for Young Learners och tillsammans har 
vi genomfört ett projekt som kan förändra och utveckla synen på 
engelska i de tidigare åren inom lärarutbildningar runt om i Europa.  
 
Mina handledare Anders Garpelin, huvudhandledare och Anna 
Larsson, biträdande handledare, har fått mig att anta nya utmaningar, 
flyga lite högre och flytta horisonten. Uttrycket The sky is the limit 
har fått en ny innebörd med er hjälp. Tack för ert stöd, er proffsiga 
handledning och för att ni har stått ut med min envishet. Ett varmt 
tack även till Signhild Lemar för ett mycket givande och utvecklande 
slutseminarium. Jag vill också rikta ett stort tack till alla positiva 
arbetskamrater i Lärarutbildningen vid Umeå universitet och alldeles 
särskilt till kollegorna vid Institutionen för svenska och 

                              
     



  

samhällsvetenskapliga ämnen. Tänk om jag ändå hade fått skriva 
Institutionen för undervisning, språk och samhälle i stället. Dream on, 
som engelsmännen säger.      
 
Slutligen vill jag tacka den andra huvudrollsinnehavaren förutom jag 
själv, i detta skrivardrama. Han heter Lasse och utan honom skulle 
livet inte vara så härligt som det är. Lasse har en enastående förmåga 
att se möjligheter, även när Word-dokument vägrar inrätta sig i mallar 
och redigeringsarbetet tar veckor att genomföra. Hans förmåga att se 
det positiva i livet och att vägra ge upp har smittat av sig på mig. Man 
kan faktiskt mer än man tror, speciellt när ens livspartner säger sig tro 
på en. Mitt intresse för engelska har jag spillt över på min man, trots 
hans omvittnat tråkiga språkintroduktion i mellanstadiet. Som väl är 
så tycks det inte finnas någon åldersgräns för återskapandet av lust för 
språk, utan det verkar i stället som om omgivningen och tillfällena i 
livet spelar en stor roll. It is never too late to have a communicative 
childhood.        
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DEL I 
 
Inledning 
 
I en stor del av världen är man idag införstådd med att det är av 
största vikt att lära sig fler språk än det egna modersmålet, helst redan 
från tidig ålder. I Europa råder sedan 2002 språkmålet om ytterligare 
två språk förutom modersmålet för alla invånare. I Sverige dalar 
däremot språkintresset och många kommuner ser sig tvingade att 
lägga ner grundskolans språkval i tyska och franska. Varför är inte 
intresset för att läsa språk större bland svenska elever? Finns det 
något samband mellan svenska elevers ointresse för språk och deras 
erfarenheter och upplevelser av inlärning av det första så kallade 
moderna språket i skolan, engelskan? Barnens första språklärare med 
den viktiga uppgiften att grundlägga såväl ett språkintresse som ett 
språkligt självförtroende, är den lärare i grundskolans tidigare år som 
förutom att undervisa i engelska även undervisar i de övriga ämnena 
enligt grundskolans läroplan. 
 
I ett antal nationella rapporter angående engelskämnet från 1986 och 
fram till idag, framgår det att dessa lärare återkommande uttalat 
önskemål om kompetensutveckling i engelska i de tidigare skolåren 
och att många lärare i grundskolans tidigare år känner sig osäkra inför 
att undervisa i engelska.1 I rapporterna framkommer att många lärare 
inte har fått vare sig den grundutbildning eller den fortbildning de 
behöver för att klara av att arbeta enligt de uppsatta målen i kursplan 
2000, varför engelskundervisningen på många håll bedrivs på 
liknande sätt som den gjorde under de äldre kursplanerna. Sambandet 
mellan osäkerhet inför implementering av en ny kursplan och 
kvarhållandet av otidsenliga undervisningsmetoder från äldre 
kursplaner, redovisas i flera nationella rapporter.2 Att sätta sig in i, 

                                                 
1 Se förutom Skolverkets nationella utvärderingar även rapport från 

Skolöverstyreslen 1986, slutrapport från  Eriksson och Miliander 1991, 
Riksrevisionens rapport 2005 samt Lärarförbundets och Lärarnas Riksförbunds 
rapport 2006. 

2   I betänkandet från utredningen om mål och uppföljning i grundskolan, SOU 
2007:28 sägs att: eftersom lärarna ofta är osäkra på hur kursplanerna skall tolkas 
styrs undervisningen i hög grad av lärarnas egna erfarenheter från tidigare 
läroplaner samt att skolan styrs mer av läroböcker och konsultprodukter än av 
läroplaner (s.15). Sambandet mellan osäkerhet vad gäller kursplaner och 
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tolka, förstå och kunna tillämpa nya kursplaner i engelska är ingen 
lätt uppgift, vilket förklaras av Balke i den nationella 
utvärderingsrapporten för engelska i årskurs fem: 

 
I och med att en ny läroplan, som bygger på de senare 
forskningsrönen, publiceras tycks det som att man tar  för givet 
att lärarna kommer att läsa, tolka och applicera det nya i sin 
undervisning utan någon egentlig hjälp. Detta innebär att de för 
det första själva skall ha en språkkunskap som är annorlunda än 
den de fick under sin utbildning, för det andra att de skall känna 
till den forskning och de forskningsresultat som ligger bakom 
den nya läroplanen och för det tredje att de skall överföra dessa 
till en faktisk undervisning. Det är ingen lätt uppgift. (Balke, 
1990, s. 34) 

 
Den läraruppgift som Balke syftar på i ovanstående citat blir idag, 
sjutton år senare, ännu svårare att realisera än vad hon då kunde 
förutse. Idag saknar nämligen en stor andel av lärarna i de tidigare 
skolåren utbildning för att undervisa i engelska på grund av att 
engelskämnet oförklarligt upphörde att vara obligatoriskt i 
lärarutbildningen år 1987. Det råder således en brist på utbildade 
engelsklärare under de viktiga år då elevernas språkliga bas, 
språkintresse och språkliga självförtroende ska grundläggas och 
utvecklas. Bristen på erforderlig lärarkompetens innebär i många fall 
att yngre barn undervisas med en metodik som är avsedd för 
språkelever som är äldre än tolv år och som kan förväntas ha 
någorlunda utvecklad läs- och skrivförmåga samt grundläggande 
kunskaper i svensk grammatik. Användningen av en metodik med 
fokus på språklig form och grammatisk struktur i stället för 
kommunikation i ett meningsfullt sammanhang, kan få till följd att 
många elever får vidkännas tillkortakommanden och upplever 
språkundervisningen som tråkig, otillgänglig och ”bara till för de 
duktiga”. Detta kan i sin tur medverka till att språkintresset och det 
språkliga självförtroendet hos dagens unga språkelever inte får den 
stimulans och utveckling som behövs för vidare språkstudier och 
framtida flerspråkighet.  
 

                                                                                                        
beroendet av läroböcker och ”det egna bagaget” redovisas även i Skolverkets 
studie: Läromedlens roll i undervisningen (Skolverket, 2006c) samt i 
skolverksrapporten Lusten och möjligheten (Skolverket, 2006b).  
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Enligt undersökningar har elevers intresse för att läsa ytterligare språk 
förutom engelska i grundskolan och gymnasiet haft en negativ 
utveckling i Sverige sedan början av 90-talet.3  Siffrorna för 
elevantalet i moderna språk har minskat drastiskt, trots att 
Europakommissionen har som språkmål att varje medborgare, 
förutom sitt modersmål, ska ha kunskaper i ytterligare minst två 
språk.4 Kanske kan den ovan skisserade bakgrundsproblematiken 
med borttagandet av engelskobligatoriet i lärarutbildningen kopplas 
ihop med elevernas minskade språkintresse.  

                                                

 
Det finns all anledning att fundera över åtgärder för att stärka 
elevernas intresse och motivation för fortsatta språkstudier. Enligt en 
forskarkonferens om grundskolans ämnen i ett framtidsperspektiv, är 
en av de viktigaste åtgärderna att försöka komma tillrätta med den 
bristande behörigheten hos engelsklärare i allmänhet och de tidiga 
årens engelsklärare i synnerhet: […] ju yngre eleverna är, desto 
bättre och högre kompetens ska vi ha bland lärarna (Skolverket, 
2005b, s. 217). Samstämmiga forskarröster betonar att de lärare som 
är allra viktigast vad gäller grundläggandet av ett livslångt intresse för 
språkstudier, är just de lärare som undervisar i grundskolans tidigare 
år (Council of Europe, 1997, Skolverket, 2005b). Problemet med 
bristande behörighet i engelska finns även i skolans senare år och 
enligt den senaste, nationella ämnesrapporten för engelska har 
andelen undervisande engelsklärare med behörighet sjunkit kraftigt 
under en tioårsperiod (Skolverket 2005a, s.86). I utvärderingen 
påpekas även att en stor del av de idag verksamma lärarna i engelska 
fick sin utbildning innan den rådande kursplanen började tillämpas 
(Skolverket, 2005a, s.73).  
 
För att lärare ska kunna möta de yngre barnens behov av en 
åldersanpassad språkmetodik och inneha kompetens för att undervisa 
enligt den nationellt och internationellt föreskrivna kommunikativa 
och funktionella språksynen, behövs utbildning i engelska med tydlig 
inriktning mot grundskolans tidigare år. Sverige är idag ett av få 
länder i Europa som helt saknar krav på ämnesutbildning för lärare 
som ska undervisa i engelska i grundskolans tidigare år (Key Data, 

 
3  Den nedåtgående trenden är tydlig i statistiken för svenska elevers språkval i 

grundskolan och gymnasieskolan. Se till exempel Skolvärlden nr 16, 2007: B-
språk ges upp i var tredje kommun. 

4  Europakommissionen lanserade språkmålet om ytterligare två språk förutom 
modersmålet i sin ”Action plan” för 2004-2006. 
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2005). Avskaffandet av engelskobligatoriet i lärarutbildningen har 
under årens lopp fått till följd att allt färre lärarstuderande väljer 
engelska som en specialisering under sin lärarutbildning. Detta 
faktum bör ställas mot att alla utexaminerade lärare i grundskolans 
tidigare år förväntas kunna och ofta blir tvungna att undervisa i 
engelska, eftersom engelska tillsammans med svenska och matematik 
utgör skolans tre behörighetsgivande ämnen. Några vanligt 
förekommande argument i diskussionen om engelskundervisningens 
låga behörighetssiffror är att alla svenskar är så duktiga i engelska 
och att barn lär sig engelska av sig själva, genom medier, föräldrar, 
utlandsresor och omvärldens engelskflöde. Som kontrast till denna 
allmänna uppfattning kan ställas den senaste nationella utvärderingen 
av engelskämnet, vilken visar att elevernas prestationer i engelska 
stått stilla eller i vissa avseenden är något sämre än 1992.5  
 
En rimlig slutsats av detta är att en obligatorisk ämnesutbildning i 
engelska för blivande lärare, tillsammans med en rejäl ökning av 
kompetensutvecklingssatsningar för redan verksamma lärare, är 
nödvändiga åtgärder för att utveckla såväl det språkliga 
självförtroendet och de kommunikativa språkkunskaperna som 
intresset och lusten för att studera språk i Sverige. Det är inte lärarnas 
vilja att utbilda och utveckla sig som saknas utan det är möjligheterna 
till grundutbildning och kompetensutveckling i engelska som under 
många år har lyst med sin frånvaro. 
 
Denna studie bygger på fem genomförda, terminslånga 
kompetensutvecklingskurser med integrerad aktionsforskning, där 
syftet har varit att lyfta fram engelskämnet i de tidigare skolåren och 
åstadkomma en förändrad engelskundervisning i riktning mot de 
kommunikativa språkmålen i nationella och internationella 
styrdokument.  Med denna studie vill jag lyfta fram hur lärare arbetar 
med att förändra och utveckla den egna engelskundervisningen i 
                                                 
5  I den Nationella utvärderingen av grundskolan 2003 för ämnet Engelska framgår 

att resultatet av läsförståelseprovet är något sämre i NU- 03 än i NU- 92 och att en 
större grupp presterar lågt på läsförståelseprovet, samtidigt som färre elever uppnår 
höga poängtal jämfört med 1992. En tredjedel av eleverna har provresultat som 
motsvarar svag och otillräcklig textförståelse. Hör- och läsförståelsen bedöms 
ligga på samma nivå som den gjorde 1992, men med något större spridning. (s.14) 
Förmågan att kommunicera skriftligt på engelska är i stort sett likvärdig med 
resultaten från 1992. Hälften av eleverna upplever att engelska är ”ganska” svårt 
eller ”mycket” svårt, att jämföras med den nationella utvärderingen 1992 där två 
tredjedelar av eleverna ansåg att engelska var ett lätt ämne (s.44). 
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praktiken. Innan studiens forskningsmässiga val och utgångspunkter 
kan preciseras vill jag ge en bakgrundsbeskrivning av engelskämnet i 
de tidigare skolåren och av fältet för kompetensutveckling av 
verksamma lärare. 
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Bakgrund 
 
Ämnet engelska 

 
Om ett främmande språk – och valet kommer då rimligen att 
falla på engelskan – införes som obligatoriskt ämne i 
skolpliktstidens skola, skulle därigenom en gammal 
bildningsklyfta åtminstone hjälpligt överbryggas. Ett fönster ut 
mot världen skulle öppnas för den breda massan av medborgare. 
(SOU 1948:27, s.7) 

 
Detta uttalande från 1948 års Skolkommission, med betoning på 
jämlikhet och internationalisering, kan sägas utgöra starten för 
engelskämnets intåg i den svenska obligatoriska skolan. Enligt ett 
riksdagsbeslut 1956, vilket hade föregåtts av en omfattande debatt, 
skulle alla svenska skolbarn få undervisning i engelska språket. 
”Engelska åt alla” var ett faktum, trots invändningar om ”svaga” eller 
”olämpliga” elever, vilka ”aldrig i livet skulle komma att ha 
anledning att använda språket” (Axelsson, 2005, s. 43-44). En 
omfattande försöksverksamhet av obligatorisk undervisning i 
engelska i årskurserna fem till sju pågick under ledning av 
skolöverstyrelsen mellan åren 1949 – 1959 inom ramen för den så 
kallade enhetsskolan. Ett förslag utifrån detta försök var att lärarna 
skulle få ökade färdigheter för att kunna undervisa i engelska. 
(Malmberg,1993) I och med grundskolans första läroplan Lgr 62  fick 
alla elever en nioårig skolgång och engelska blev ett obligatoriskt 
ämne från årskurs fyra till och med årskurs sju.6 Det som hindrade en 
tidigare start än årskurs fyra angavs vara bristen på lågstadielärare 
med kompetens för undervisning i engelska.7 Undervisningstiden för 
årskurserna fyra till sex fastställdes till två timmar per vecka i årskurs 
                                                 
6   Läroplan för grundskolan. (1962). Skolberedningen (1961) betonade, liksom 

skolkommissionen 1948, vikten av  språkkunskaper med följande skrivning: […] 
språkkretsen måste vidgas. Färdigheter i främmande språk underlättar individens 
orientering i tillvaron. Det kulturella och kommersiella utbytet mellan främmande 
länder ställer allt större krav på sådana färdigheter. Så gör också film, television 
och radio. Turistväsendets omfattning i flygets och bilens tecken ökar dessa krav. 
(SOU 1961:30, s. 169) 

7   Motiveringen för obligatorisk engelska från årskurs fyra var bland annat att 
undervisning i engelska skulle påbörjas innan lusten för språk och förmågan att 
imitera börjar avta, samt: […] en övergång på lägre stadier till 
undervisningsmetoder som i högre grad än förr tar elevernas imitativa förmåga i 
anspråk. (SOU 1961:30, s. 298)  
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fyra, fem timmar i årskurs fem samt fyra timmar i årskurs sex. I 
årskurs fem hade engelskan dessutom en förstärkningsresurs i form 
av två grupptimmar per vecka och i årskurs sex en grupptimme per 
vecka, där klassen delades i två grupper i syfte att underlätta 
differentiering.8  (Malmberg, 1993) Engelskan var i 1962 års läroplan 
valbar i årskurs åtta och nio, men endast cirka 10 % av eleverna valde 
bort att läsa engelska (Andered & Holmstrand, 1986). 
 
Vid införandet av nästa läroplan, Lgr 69, utökades engelskobligatoriet 
till att gälla från årskurs tre till årskurs nio. Bristen på låg- och 
mellanstadielärare med kompetens för att undervisa i engelska var 
stor och intensiva fortbildningsinsatser sattes in för att möta dessa 
behov. Ytterligare ett problem med nedflyttningen av engelskan till 
årskurs tre var att mellanstadielärarna sade sig vilja behålla ämnet 
som ett nybörjarämne, vilket fick till följd att stadieövergången till 
årskurs fyra i praktiken kom att innebära en omstart för eleverna. 
(Malmberg, 2000a) Införandet av grundskolans tredje läroplan, Lgr 
80, medförde för engelskans del att kommunerna gavs möjlighet att 
senarelägga engelskstarten till årskurs fyra om så kallade särskilda 
behov ansågs föreligga. Särskilda behov ansågs till exempel 
invandrarelever ha, vilka man då menade skulle ha mer nytta av 
svenskundervisning än av undervisning i engelska. Ett vanligt 
argument för att flytta starten i engelska från årskurs tre till årskurs 
fyra i kommunerna var att kunskaperna i svenska antogs bli lidande 
genom en tidig introduktion av engelska (Malmberg, 2000a).  
 
Skillnaderna när det gäller själva synen på undervisning och lärande i 
kursplanerna i engelska mellan 1962, 1969 och 1980 är, enligt 
Andered och Lindblad (1986), att i de två tidigare kursplanerna 
framställs läraren som subjekt och själva undervisningen, det vill säga 
vad läraren gör, sätts i fokus medan däremot subjektet i kursplanen 
från 1980 är eleven själv och dennes lärande. Själva språkfärdigheten 
och den kommunikativa språksynen står i centrum i 1980 års kursplan 
medan den så kallade strukturalistiska undervisningsmodellen är 
tongivande i de två föregående kursplanerna.  
 
Kursplanen i engelska från år 2000 (Skolverket, 2000) innebär en 
vidare utveckling av den kommunikativa synen i Lgr 80 och består av 

                                                 
8   Differentiering: Frågan om hur man organiserar undervisningen för elever med 

olika förutsättningar. Differentiering började senare kallas för individualisering.  
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sju steg med en tydlig progression vad gäller elevernas färdighets- 
och kunskapsutveckling. Denna modell är tydligt inspirerad av 
Europarådets Framework och beaktar aktuella rön från forskning och 
utvecklingsarbete kring språkinlärning9. Kursplan 2000 lägger 
tonvikten vid kommunikativ och sociokulturell kompetens samt 
interkulturell förståelse. Skillnaden mot tidigare kursplaner i engelska 
är, enligt Malmberg (2000a), framför allt riktlinjerna för ett mer 
varierat och flexibelt arbetssätt med eleven som ”vill och vågar” i 
centrum, jämfört med det tidigare starkt föreskrivande arbetssättet 
med bundna talövningar och korrekta svar, där läraren stod i 
blickfånget. Trots kursplanens riktlinjer för friare och flexiblare 
metoder och arbetssätt finns ändå en tydlig styrning genom att det 
som står i kursplanen är bindande, i meningen att eleverna ska nå de 
mål som ställts upp. 
 
Frågan om starten i engelska 
Vid en genomgång av utbildningsdebatten angående tidpunkt för 
engelskstarten från 40-talet och fram till idag, kan sägas att 
diskussionerna var mer aktiva under den tidigare delen av denna 
nästan sjuttioåriga tidsrymd. Enligt direktiven från 1991 års 
läroplansbetänkande Skola för bildning (SOU 1992:94), skall 
undervisningen i engelska påbörjas i årskurs ett och därefter 
förekomma i varje årskurs, men den idag gällande läroplanen ger 
kommunerna frihet att själva bestämma när starten i engelska ska ske. 
Efter kommunaliseringen av skolan i början av 90-talet är realiteten 
den att engelskstarten ser mycket olika ut över landet (Skolverket, 
2005a, s.29). Vid beaktande av den utbildningsdebatt som fördes 
redan under 40- och 50-talet i Sverige angående engelskstart i de 
tidigare skolåren, är det lite förvånande att undervisningen i engelska, 
enligt den nationella utvärderingen (Skolverket, 2005a)  påbörjas 
först i skolår tre eller skolår fyra för mer än hälften av landets elever. 
Utvecklingen kan snarare sägas ha gått bakåt än framåt, vid läsningen 
av följande citat från ett utredningsmaterial, daterat år 1944:  
      
           […] det har sedan gammalt hävdats den meningen att det, för 

ernåendet av ett gott resultat vore av vikt att så tidigt som 
möjligt påbörja undervisningen i främmande språk och att härför 

                                                 
9  A Common European Framework of Reference, (CEFR) 1996. CEFR är en 

beskrivning av språklig kompetens i sex nivåer och utgör ett ramverk och 
referenssystem som fått stort genomslag i olika länders kursplaner och bedömning 
av språkfärdigheter. ( Se vidare Skolverket: Språkboken, 2001, s. 26-37) 
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disponera ett i förhållande till övriga ämnen relativt stort timtal.  
(SOU 1944:21, s.267) 

  
Några år senare skrevs angående tidig språkstart följande i 
Skolkommissionens betänkande: Vill man nå god förtrogenhet med 
det andra språket, men dock ge tydlig övervikt åt modersmålet, kan 
man börja när det egna språket är fixerat (6 – års- åldern) (SOU 
1948:27, s.157). I sitt remissvar på skolbetänkandet 1957, föreslog 
LO obligatorisk undervisning i engelska från årskurs tre eller tidigare, 
med motiveringen att man skulle vinna psykologiskt och pedagogiskt 
med en så tidig introduktion som möjligt, genom att man då skulle få 
ett avspänt närmande till det främmande språket. Även Sveriges 
Lärarförbund ställde sig i spetsen för kraven på att engelskan skulle 
flyttas till lågstadiets årskurs tre. (Holmstrand, 1979)  
 
Jämlikhetsaspekten och demokratifrågan har varit viktiga i 
skoldebatten kring införandet av engelska som ett obligatoriskt ämne 
i tidigare år. Språk för alla och inte enbart för en intellektuell elit eller 
en privilegierad minoritet, har varit en ledstjärna i den skolpolitiska 
debatten. Även den ökande internationaliseringen och betydelsen av 
kontakter med andra länder framfördes under 1940-talet som skäl till 
tidig språkundervisning. Det demokratiska argumentet ”Språk för 
alla” återkommer på 2000-talet i en regeringsproposition, där 
betydelsen vidgats till att, förutom rätten till ett främmande språk, 
även innefatta rätten till modersmålsundervisning (SOU 2002:27).  
 
Beslutet om engelskstart från och med årskurs tre i Lgr 69, byggde  
på uppfattningen om barns imitativa förmåga och receptivitet för 
språktillägnande, den ökande internationaliseringen samt en viss 
tilltro till tesen om den så kallade optimala åldern för 
språkinlärning.10 Diskussioner fördes om att förlägga starten för 
engelskämnet ännu tidigare än till årskurs tre, men bristen på 

                                                 
10     Den tidiga språkundervisningen som utnyttjar det imitativa skedet i barns liv, 

talar för att undervisningen bör sättas in före den tidpunkt då lusten att imitera 
och den imitativa förmågan börjar avta (SOU 1961:30, s. 298). 

    The Critical Period Hypothesis (CPH): Den omdebatterade hypotesen om 
perioden fram till 11-12-års-åldern när hjärnan anses vara mest mottaglig för 
språkinlärning. Hypotesen omnämns första gången 1967 av Lenneberg. Se 
vidare s. 27 i detta bakgrundsavsnitt. 
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ämneskompetenta lågstadielärare utgjorde ett hinder (Holmstrand, 
1983). Under 70-talet restes krav från lärarhåll, trots longitudinella 
forskningsresultat som stödde en tidig engelskstart, att engelskan 
skulle flyttas tillbaka från lågstadiet till mellanstadiet och således 
påbörjas först i årskurs fyra. En tidigare start än årskurs fyra med 
oförändrad timplan ansågs innebära en orimligt uttänjd timfördelning 
och dessutom tyckte mellanstadielärarna att det var bra att få börja 
från noll i ett ämne, därav engelska i år fyra. (Andered & Holmstrand, 
1986) Undervisningstraditioner och ramverk, som till exempel 
timplaner, kan genom åren sägas ha kommit att väga tyngre än 
forskningsresultat om tidig språkstart, när det gäller beslut om 
startålder för engelskundervisning. I och med den intensiva debatten 
om huruvida engelskstarten skulle ske i årskurs tre eller fyra, tycks 
tankarna om en ännu tidigare start, vilka väckts redan på 1940-talet, 
att ha förpassats till bakgrunden.  
 
I läroplansförslaget för grundskolan 1978, markeras, enligt Andered 
och Holmstrand, en vändpunkt i den utbildningspolitiska debatten 
angående engelskstarten i och med reservationen om att man på 
kommunal nivå kunde besluta om att flytta ämnet till mellanstadiet i 
de fall man fann speciella motiv för detta. Följden av denna skrivning 
blev att år 1983/84 var det endast 10-15 % av lågstadieskolorna som 
hade behållit engelskan i årskurs tre. (Andered & Holmstrand, 1986) 
Ett flertal lokala utvecklingsarbeten kring engelska på lågstadiet har 
dock bedrivits under 80- och 90-talen, vilket medfört att debatten om 
engelskstart i årskurs ett aldrig riktigt avstannat. (Ibid.) Direktiven 
från 1991 års läroplanskommitté (SOU 1992:94) att undervisningen i 
engelska skall påbörjas i årskurs ett tycks ha lett till att fler och fler 
skolor väljer att förlägga engelskstarten till skolår ett, men en 
majoritet av eleverna börjar dock läsa engelska först senare, troligtvis 
som en följd av kommunernas rätt till valfrihet i denna språkfråga 
(Skolverket, 2005a).  
 
EPÅL - projektet 
Ett longitudinellt forskningsprojekt Engelska på lågstadiet (EPÅL), 
med syfte att närmare undersöka fördelar och nackdelar med en tidig 
start i engelska (skolår 1) utfördes i mellansverige under åren 1969-
1980.11 EPÅL-projektets resultatredovisning visar att en tidig start i 

                                                 
11     EPÅL-projektet finansierades av Skolöverstyrelsen och var förlagt till 

Pedagogiska institutionen vid Uppsala universitet. Vetenskaplig ledare var  
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engelska inte tycks innebära några nackdelar, utan snarare är ett 
välmotiverat alternativ till senare start (Holmstrand, 1983). I 
summeringen av resultaten framförs vidare att: barn i lågstadieåldern 
sannolikt har förhållandevis lätt att tillägna sig främmande språk och 
att det inte är till nackdel för resultaten i engelska om undervisningen 
påbörjas så tidigt som i årskurs ett (s.93). Vidare konstaterades i 
EPÅL-resultaten att den tidigt insatta undervisningen i engelska inte 
stör elevernas färdighetsutveckling i svenska eller matematik. Det 
digra undersökningsmaterialet visar även på att den idag vedertagna 
slutsatsen att ”språk föder språk”12, kunde påvisas redan på 70-talet: 
Det finns fog för den försiktiga slutsatsen att färdighetsutvecklingen i 
svenska kan ha stimulerats något av den tidigt påbörjade 
undervisningen i engelska (Holmstrand, 1983, s.92-93). 
 
Däremot kunde man inte i EPÅL-projektet finna belägg för 
förekomsten av en så kallad optimal ålder för inlärning av främmande 
språk, i och med att experimentgruppen och kontrollgrupperna nådde 
i stort sett samma resultat (Holmstrand, 1979). Att resultaten inte 
visade påtagligt bättre engelskkunskaper för experimentgruppen, 
menar en av de deltagande lärarutbildarna i EPÅL-projektet inte är 
förvånande, med tanke på den uttunnade strömmen av 
undervisningstimmar under de sex åren och hänvisar till ett engelskt 
projekt med liknande slutsatser 13 (Sundin, 2001). Holmstrand menar 
att man alltför mycket riktat in sig på rena kunskapsjämförelser när 
det gäller att avgöra när man ska börja med engelska och han förordar 
engelskstart i årskurs ett eller två som ett av pedagogiska skäl väl 
motiverat alternativ till start i årskurs 4 och bättre än om starten sker 
i årskurs 3 (1983, s.93). Holmstrands förordande av en tidig start för 
engelskan grundar sig på att de så kallade icke-språkliga effekterna, 

                                                                                                        
        Karl-Georg Ahlström. En experimentgrupp som fått undervisning i engelska 

fr.o.m. vårterminen i årskurs 1 jämfördes med två kontrollgrupper där samma 
undervisning påbörjats i årskurs 3, enligt gällande läroplan Lgr 69. När eleverna 
lämnade mellanstadiet hade samtliga fått samma totala undervisningstid i 
engelska. Projektet genomfördes i Västerås skoldistrikt med 1053 elever och 
finns redovisat i ett flertal delrapporter samt en slutrapport, där Lars Holmstrand 
varit ansvarig för utarbetandet. 

12     Till exempel i Ladberg, 2000, s. 81: Ju fler språkliga system man har tillägnat 
sig, desto lättare är det alltså att lära ett nytt. Man har ju mer att relatera de 
nya kunskaperna till. 

13    Ett liknande forskningsprojekt genomfördes av Claire Burstall i England och 
resultatet redovisades 1974 i Burstall, C., Jamieson, M & Hargrieves, 
M.:Primary French in Balance. Slough: NEFR Publishing Company. 
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som exempelvis språkintresse, självförtroende och ökad kulturell 
medvetenhet, väger tungt vid bedömningen av en tidigare eller senare 
start, vilket han även finner belägg för i internationell 
språkforskning.14  
 
EPÅL-projektets resultat avseende engelska från årskurs ett, fick 
dock mycket liten genomslagskraft i svensk utbildningsdebatt. 
Forskningsresultat och internationaliseringstankar kom synbarligen 
att väga lätt i jämförelse med undervisningstraditioner och timplaner. 
Enligt Holmstrand saknades vetenskapliga argument för 
uppflyttningen av engelskan till årskurs fyra vid införandet av 
läroplanen Lgr 80. Holmstrand redovisar två problem som troligtvis 
fått styra tillbakaflytten av engelska från lågstadiet till mellanstadiet, 
nämligen utbildningsbehovet i engelska för lågstadielärare samt 
stadieövergången till årskurs fyra, där mellanstadiet inte tog hänsyn 
till vad som gjorts i ämnet i årskurs tre utan helt enkelt började om. 
(Holmstrand, 1983) 
 
En förutsättning för en tidig start i engelska är, enligt EPÅL, att det 
finns tillgång på välutbildade lärare. Bristen på lågstadielärare med 
kompetens för undervisning i engelska ansågs även i de skolpolitiska 
diskussionerna gällande tidig engelskstart under 50- och 60-talet 
utgöra ett hinder (Malmberg, 2000a). När slutrapporten för EPÅL 
utgavs 1983, ansåg författaren att det på de flesta håll i landet 
saknades förutsättningar för att en tidigare start på allvar skulle kunna 
övervägas, beroende på brister både på lärarsidan och på resurssidan.  
 
Internationellt perspektiv på tidig engelskundervisning 
 
        Ämnet engelska ger en bakgrund till och ett vidare perspektiv på 

de samhälls- och kulturyttringar som elever omges av i dagens 
internationella samhälle. I ämnet ingår både att granska det 
innehåll som språket förmedlar och att språkligt dra nytta av det 
rika och varierade utbud av engelska som barn och ungdomar 
möter utanför skolan. (Skolverket 2000a, s.61) 

                                                 
14    Holmstrand citerar ett uttalande av språkforskaren Stern angående  

tidigt påbörjad undervisning i främmande språk som ett brott mot den 
monokulturella och etnocentriska utbildningen på lågstadiet och att den 
bör ses som en grundläggande rättighet i nivå med undervisning i läsning, 
skrivning och räkning och att den kan bidra till internationalisering  
(Holmstrand, 1983, s. 93). 
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Talet om en alltmer internationaliserad värld har pågått sedan 40-talet 
men engelskans ledning som globalt språk och lingua franca har 
omtalats först under de senaste decennierna. Engelska är idag ett 
världsspråk och används av en stor del av världens befolkning, 
antingen som modersmål eller som andraspråk (Graddol, 2006). I 
slutbetänkandet för Kursplaner för grundskolan 1993, skrivs 
angående engelskämnet att: Genom att det engelska språket numera 
har en så dominerande ställning i hela det internationella samhället 
fungerar det som ett globalt språk (SOU 1993:2, s.34). Idag används 
inte längre begreppet främmande språk om engelska och i 
kursplanereformen 2000 särskiljs engelska från övriga så kallade 
moderna språk i skolan genom att en uppdelning görs mellan å ena 
sidan engelska och å andra sidan moderna språk, vilket ger engelskan 
en markerad särställning (Skolverket, 2000a).  
 
Intresset för en tidigt insatt språkundervisning började växa världen 
över under 60-talet och argumenten för detta var bland annat 
hypotesen om hjärnans större plasticitet i yngre åldrar, vilken ansågs 
kunna innebära större mottaglighet för ett nytt språk. Kunskap om 
barns lust för att experimentera med språk samt studier av barns 
förmåga att tillägna sig språk i flerspråkiga miljöer, var ytterligare 
skäl för en tidig språkstart. (Malmberg, 1993) I Europasammanhang 
togs frågan om An early start to language learning upp år 1961 och 
Europarådet fick i uppdrag att utreda frågan. Året efter anordnade 
Unesco en utbildningskonferens där huvudargumenten för en tidig 
språkstart undersöktes och diskuterades. Mötet beslutade att förorda 
språk i tidiga åldrar. (Stern, 1969)  
 
Frågan om språk i de tidiga skolåren har sedan kommit att kopplas 
samman med kulturfrågan och vid lanserandet av Europaprojektet 
Language Learning for European Citizenship 1989, stod 
undervisning i språk för tidiga åldrar i fokus. År 1990 blev språk i 
tidiga åldrar en prioriteringsfråga även för Council for Cultural 
Cooperation, CDEC (Council of Europe, 1997). Europarådets 
språkcentrum, European Centre for Modern Languages, ECML har 
sedan starten 1994 upprättat ett antal forskningsnätverk med 
språklärare i Europa och övriga världen och en stor del av dessa 
projekt fokuserar på utveckling av språkundervisningen i tidiga 
åldrar. Myndigheten för Skolutveckling ingår som ekonomisk 
sponsor och aktiv part i ECML.  
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En jämförelse mellan länder i Europa visar att elever får undervisning 
i ett främmande språk i en allt tidigare ålder och många länder har 
infört engelskundervisning redan från 6-7 års ålder (Key Data, 2005). 
Ett antal länder i Europa, däribland Estland, har förutom engelska 
infört ytterligare ett obligatoriskt främmande språk i de tidigare 
skolåren, i linje med den tidigare nämnda målsättningen om att varje 
Europamedborgare förutom sitt modersmål, ska behärska ytterligare 
två språk (Key Data, 2005). I Sverige är det hittills enbart friskolor 
som infört ytterligare ett språk förutom engelska från skolår fyra eller 
tidigare. EU-målet om att alla unionsmedborgare förutom sitt eget 
modersmål skall behärska två andra europeiska språk är enligt 
kommittén för svenska språket (SOU 2002:27) ett bra mål som bör 
gälla även för den svenska språkpolitiken (s.218). Det är tydligt att 
utvecklingen i Europa går mot en ökning av undervisning i språk i de 
tidiga skolåren (Nikolov, et al., 2007). En liknande, uppåtgående 
trend kan ses i länder utanför Europa, där exempelvis Kina, Japan, 
Taiwan och Vietnam satsar stort på tidig engelskstart, i många fall 
redan i 4-års-åldern (LAI, 2007). I engelskspråkiga länder som 
Storbritannien och Irland görs idag stora satsningar på ytterligare 
språk än engelska, företrädesvis franska, spanska, tyska och italienska 
i de tidiga skolåren (Nikolov, et al., 2007). Ett intressant exempel är 
Irland, där barnen förutom engelska har obligatorisk undervisning i 
irländska från sju års ålder samt ytterligare ett språk i primary 
school.15 I Australien ökar intresset för språkundervisning i tidigare 
år, dock inte för europeiska språk utan för grannspråken japanska, 
kinesiska och indonesiska, vilket motiveras av en alltmer rörlig 
arbetsmarknad.16 
 
Nationella attityder till tidig språkstart tycks, enligt Council of 
Europe, vara en känslig indikator på det värde länder lägger i 
språkkunskaper och språkutveckling över huvud taget. I länder där 
kunskaper i ett eller flera språk anses som viktiga för yrkesutveckling 
och karriärmöjligheter är föräldratrycket på en tidig språkstart mycket 
starkt. (Council of Europe, 1997) 

                                                 
15   Modern Languages in Primary  Schools Initiative är ett landsomfattande 

språkprogram, finansierat av The Irish Government, The Department of 
Education and Science, with assistance from the European Social Fund. 

16    Uppgifter från Sydney University, Sydney, Australia och La Trobe University , 
Melbourne, Australia, vilka båda är partnerlärarutbildningar till Lärarutbildningen 
vid Umeå universitet. 
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Forskning om tidig språkstart 
     
        There is a potential advantage in starting early, in that with 

appropriate teaching and a sufficient amount of time each week it 
can bring children´s intuitive language acquisition capacities into 
play. This may help them over time in acquiring a sound system, a 
grammar and possibly other components of language which have 
something if not everything in common with a native speaker´s 
command. (Johnstone, 2002a, s.19)   

 
Citatet ovan utgör en av slutsatserna från en omfattande 
forskningsgenomgång av fältet för tidig språkstart. Frågan om tidig 
språkundervisning har varit föremål för livliga diskussioner i många 
länder sedan 50-talet. Fördelar och nackdelar har vägts mot varandra 
och den sammantagna forskningen inom fältet visar att fördelarna 
väger tyngre än nackdelarna. En av dessa fördelar är förmågan att i 
tidig ålder kunna tillägna sig ett gott uttal och en god intonation. För 
att man ska kunna tala språket utan brytning bör språkintroduktionen 
ske under de tidiga åren (Svartvik, 1999, s.331). Det kan numera 
sägas råda konsensus kring detta påstående i språkforskarvärlden. 
Anledningen till att barn har lättare för att lära sig uttal och intonation 
än äldre, sägs vara att de är känsligare för ljud och rytm och har 
således lättare för att imitera nya ljud och intonationsmönster. En 
tidig språkstart kan resultera i ett nära nog perfekt uttal av målspråket. 
(Nikolov, 2002, Pinter, 2006)  
 
En hypotes inom språkforskningen vilken orsakat mycket debatt och 
som det än idag råder meningsskiljaktigheter om, är huruvida det 
existerar något som kan kallas den kritiska perioden, då 
språkinlärning skulle vara mer fördelaktig än senare. Teorierna om 
Critical Period Hypothesis (CPH) menar att språkinlärning försvåras 
efter elva till tolv års ålder, på grund av att hjärnan inte är lika 
mottaglig för språklig input och språkprocesser efter denna ålder. 
Många språkforskare stöder denna hypotes medan en del forskare 
förnekar existensen av en så kallad optimal ålder för språkinlärning. 
Problemet är att det tycks så gott som omöjligt att genom forskning 
avgöra frågan. Med tiden har dock begreppet CPH blivit en slags 
vardagskunskap, folk wisdom i takt med att bevisen för att barn har 
lätt för att lära sig språk i tidiga år blir fler och fler.( Council of 
Europe, 1997, Nikolov, 2002, Pinter, 2006)  
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Det omdebatterade begreppet Critical Period Hypothesis har fått två 
synonymer under de senaste decennierna, The optimal period och The 
sensitive period, varav det senare begreppet används mest inom 
psykolingvistik (Pinter, 2006). Svartvik beskriver the sensitive period 
som det tidiga livsskede då vi tillägnar oss språk mest effektivt om 
förutsättningarna är gynnsamma med riklig exponering av språket 
(1999, s. 331). Diskussionen bland språkforskare angående den 
optimala åldern för språkinlärning har pågått under många decennier 
och fokuserat på tre större forskningsfält: (1) Själva existensen av den 
kritiska perioden för språkinlärning, (2) Immersion programmes17 
och (3) Det slag av språkundervisning som är vanligt vid 
andraspråks- och tredjespråksinlärning, där målspråket används i 
klassrummet enbart under språklektionerna. (Nikolov, 2002)  

                                                

 
Antagandet om att språk föder språk får anses som allmänt vedertaget 
av språkforskare världen över, en slutsats som, om än i försiktiga 
ordalag, tidigt framfördes i Sverige genom EPÅL - projektet. 
Europarådet formulerar i sin forskningssammanställning för tidig 
språkinlärning att: The introduction of a first foreign language at an 
early stage may facilitate the introduction of a second foreign 
language at a later stage […] (Council of Europe, 1997, s. 13). 
Gunilla Ladberg stödjer antagandet om att flerspråkighet har många 
fördelar och skriver att: språk inte hindrar varandra utan tvärtom 
hjälper fram varandra. (2003, s.53). Tvåspråkighet och flerspråkighet 
sägs öka den språkliga medvetenheten och uppmärksamheten 
överhuvudtaget, vilket innebär att även utvecklingen av modersmålet 
drar nytta av flerspråksinlärning, vilket uttrycks i den europeiska 
forskningssammanställningen som: Plurilingualism has been found to 
facilitate rather than disrupt the development of the mother tongue 
(Council of Europe,1997, s.6). Här finns samverkansvinster enligt 
språkforskaren Stern, som vill sammanföra läs- och skrivinlärning på 

 
17   Immersion: en så kallad språkbadsmetod, där elever får en del av eller all sin 

skolundervisning på ett språk som inte är modersmålet. För en del elever är det 
andraspråk och för andra elever ett tredjespråk eller fler språk. Forskning 
indikerar att elever utvecklar en mycket högre språkkompetens med 
immersionmetoden än när språket enbart undervisas som ett skolämne  
(Johnstone, 2002b).  Immersion är vanligt förekommande i länder som 
exempelvis Nya Zeeland, Australien och Canada. I finska skolor används 
immersion såväl i svenska som i engelska. Immersion användes redan under 
1700-talet i Skottland, där elever fick sin undervisning i skolämnena på latin 
eller nygrekiska och på så vis lärde sig dessa språk samtidigt som de lärde sig 
själva skolämnenas innehåll.  
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modersmålet med lärandet av ett främmande språk: The acquisition of 
a foreign language must become part of the basic literacy of the child 
on a par with reading and writing (Stern, 1969, s.26).  
 
Ytterligare ett antagande som det kan sägas råda konsensus om är att 
barn tycks ha ett oproblematiskt förhållningssätt till språkinlärning 
vilket kan underlätta lärandet och bidra till att alla barn, oavsett 
skolsvårigheter, kan ha stor nytta och glädje av tidig 
språkundervisning, förutsatt att undervisningen bedrivs av lärare med 
erforderlig kompetens. Detta argument framfördes redan på 60-talet i 
svensk skoldebatt: Det avspända förhållningssättet till språkinlärning 
som barn besitter kan dels ge möjligheter till en bättre inlevelse i 
ämnet och dels ge ett bättre utbyte av undervisningen för ett 
väsentligt större antal elever än om undervisningen startar i den 
ålder då man i högre grad ger ämnet en systematisk behandling.18 Så 
länge språkundervisningen lägger sin kraft på muntlig 
kommunikation på målspråket har alla elever möjlighet att hänga 
med, menar flera språkforskare, bland dem John Trim: A wholly oral 
approach, which is possible at this early stage, allows more pupils to 
succeed in modern language work. (In: Council of Europe, 1997, 
s.12). Vid försök till mätningar av inlärt språk, gör flera forskare 
gällande att det äldre barnet lär sig snabbare eftersom man utvecklar 
effektivare inlärningsstrategier med stigande ålder. Dessa rön 
motsäger dock inte en tidig start eftersom det finns andra viktiga 
fördelar att vinna förutom rent mätbara språkkunskaper. (Council of 
Europe, 1997) Under 2000-talet har debatten om tidig 
språkundervisning mer och mer kommit att handla just om andra 
slags fördelar än de rent språkliga, nämligen att tidigt insatt 
språkundervisning är motivationshöjande och tycks grundlägga en 
mer positiv attityd för språk och kulturer samt att tidigt insatt 
språkundervisning stärker självförtroendet hos barn (Council of 
Europe,1997, Nikolov, 2002, Pinter, 2006). Stern (1969, s. 26) 
uttrycker angående kulturella fördelar att: If education is to reflect the 
realities with which we have to live, other languages and other 
cultures should impinge on children from the earliest stage of formal 
education.  
 
Argument som att tidigt insatt språkundervisning kan väcka ett 
livslångt intresse för språk, blir allt vanligare i 

                                                 
18    Jonas Orring, citerad i Holmstrand, 1983, s. 18. 
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språkforskningslitteratur och utgör även en ledstjärna för 
utvecklingsarbetet vid Europarådets språkcentrum, ECML.  Följande 
två citat får sammanfatta den rådande diskursen: It is in the primary 
years that children´s interest in and awareness of language can be 
most readily fostered (Bunting, 1997). Modern language work can 
make a contribution to the general education of the young child and 
can enable him to develop a positive attitude towards other ways of 
thought and other cultures (Council of Europe,1997, s.12). Något 
som bör lyftas fram i diskussionen om när språkinlärning ska sättas in 
i skolan är barnens egna önskemål. Barn tycker att det är roligt och 
lustfyllt att lära sig ett nytt språk. I rapporten De första skolårens 
engelska skriver Lindström (1998) att: Vi får inte glömma barns eget 
önskemål att få lära sig engelska. De har engelska omkring sig från 
tidig ålder, de kan och vet en hel del och vill lära sig mer (s.19). När 
barn får önska så tycks de vilja ha språkundervisning redan från 
förskoleklass. Intressant i sammanhanget är också att inget annat 
skolämne har haft en liknande debatt om när starten ska ske och 
varför, som just engelskan. Att starten i matematik ska ske i skolår ett 
tycks alltid ha varit en självklarhet. 
 
De vanligast förekommande påståendena angående fördelarna med 
tidig språkinlärning kan sammanfattas som att: 
 
* barn är receptiva och imitativa 
* barn har känsla för kroppsspråk och lär aktivt med hela kroppen 
* barn uppskattar lek, rytm, rim, sång, sagor, drama – allt som 
   underlättar språkinlärning 
* barns läs-, skriv- och språkutveckling i de tidigare åren drar fördelar 
   av en länkning med ytterligare språk 
* barn lär sig språk holistiskt 
* barn intar en oproblematisk och naturlig attityd till språkinlärning 
* barn är inte rädda för att göra språkliga misstag 
* barn är nyfikna och öppna för nya kulturer 
 
Ett av de allra viktigaste målen med tidig språkundervisning är att 
göra engelska till ett attraktivt skolämne i syfte att utveckla ett 
språkintresse hos barn, eftersom detta anses kunna bidra till att fler 
elever än idag väljer att fullfölja sina studier i ytterligare ett eller flera 
språk.  Vikten av en bra språkstart uttrycks tydligt och med kraft av 
de flesta språkforskare inom fältet för tidig språkinlärning, däribland 
Stern: […] the early stages of language learning are cruical for the 
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pupils´ motivation and progress[…] (Stern, 1969, s. 84). När barn får 
känna att de lyckas med sin första språkinlärning utvecklas ett 
språkligt självförtroende, vilket kan leda till ett ökat intresse och lust 
för fler språk (Williams & Burden, 1997). Motsatsen blir följaktligen 
att en negativ första språkupplevelse kan bidra till att barn helt tappar 
lusten för språk, som Nikolov uttrycker det: A negative experience 
may adversely affect children`s attitude to the target language and to 
language learning in general (Nikolov, 2002, s.54). 
 
Läraren har huvudrollen 
Lärarna framhålls i språkforskningen som en viktig framgångsfaktor 
för barns språkutveckling, eftersom de bevisligen spelar en oerhört 
central roll för elevernas lärande i de tidiga årens språkinlärning 
(Council of Europe 1997, Nikolov, 2002, Pinter, 2006, ). Det åligger 
läraren att skapa inlärningstillfällen och en stimulerande och 
aktiverande språkmiljö för eleverna (Sundin, 2001). Barn lär sig 
mycket av språket genom att lyssna på läraren, varför det är viktigt att 
läraren kan använda språket på ett otvunget och naturligt sätt i 
klassrumsarbetet och har tillräcklig språklig kompetens för att kunna 
fungera som en språklig förebild: It will make all the difference in the 
world if the teacher feel secure in what he/she is doing (Scott & 
Ytreberg, 1990, s. 10). Lärarens engagemang och lust för ämnet tycks 
enligt undersökningar ge ett positivt lärandeklimat i 
språkklassrummen i alla åldrar. Sambandet mellan lärarens lust för 
ämnet och dennes ämnesbehörighet framträder tydligt i 
undersökningar av såväl tidigare som senare datum, och likaså 
sambandet mellan lärarens lust för ämnet och elevernas lust för 
lärande.19 Balke redovisar sambandet mellan lärarens lust och 
elevernas motivation med orden: […] ju roligare eleven tror att 
läraren tycker att det är att undervisa i engelska, desto roligare 
tycker eleven själv att det är med engelska i skolan (Balke,1990, 
s.48).  
 
Klassläraren är, enligt många forskare, att föredra framför 
ämneslärare i engelska när det gäller de tidigare årens 
språkundervisning. Unfamiliar adults can cause children anxiety and 
as a result they may perform well below their ability skriver Pinter 
(2006, s.9), i en sammanställning av forskning om frågan. Pinters 

                                                 
19    Council of Europe, 1997, Nikolov, 2002, Skolverket, 2005b, Pinter, 2006, 

Skolverket, 2006b. 
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slutsats överensstämmer med det resultat som Stern kom fram till 
redan under 60-talet: […] the ideal person to teach the target 
language in the primary school is the pupils´ regular classroom 
teacher (Stern, 1969, s. 84). 
I slutrapporten för hur en europeisk språklärarutbildning bör se ut 
betonas lärarens betydelsefulla roll för att språkundervisning och 
språklärande ska utvecklas och omfattas av allt fler och allt yngre 
elever: 
       

The education of foreign language teachers is of increasing 
importance because of their key role in improving foreign 
language learning and awakening learners´ interest in languages. 
Language teachers play a major part in achieving the European 
Union´s objective that all EU citizens should have linguistic 
competence in their own mother tongue and two other languages. 
(Kelly, et al., 2004, s.11) 

 
Strategier för språkinlärning 
De senaste decenniernas förskjutning av forskningsintresset från 
själva språkundervisningen till eleven som språkinlärare kan, enligt 
Stern, sägas ha vänt upp och ned på vad som kan ses som ett 
traditionellt sätt att se på språkundervisning ur ett elitistiskt, 
hierarkiskt perspektiv.20 Detta omvända perspektiv har resulterat i ett 
intresse för forskning angående själva processen i språkinlärning, 
frågor kring elevers aktiva lärande och vilka tillvägagångssätt, så 
kallade strategier, som elever använder för att nå framgång i 
språkstudierna. Två forskargrupper kom under 70-talet fram till 
nästan identiska resultat vad gäller svaret på frågan om vad som gör 
en språkelev framgångsrik, nämligen inlärarens personlighet, attityd 
och motivation (Rubin, 1975, Stern, 1975). Den framgångsrika 
språkelevens personlighet  kännetecknas, enligt Rubin, av 
benägenheten för att ta risker och våga göra fel. Dessa språkelever 
störs inte av att de inte förstår allt de hör eller läser, utan de sägs 
kunna gå vidare i lyssnandet eller läsandet genom att gissa och dra 
slutsatser med hjälp av den information de känner igen. De så kallade 
goda språkinlärarna tycks, enligt Stern, hela tiden ha själva 

                                                 
20    […] the tendency of language pedagogy to infantilize learners and to maintain 

them in a state of intellectual and emotional dependency on teachers, course 
materials, tightly organized “methods” and gadgetry. […] We need to listen to 
the learners, how they learn and how they want to learn. (Stern, in forword to 
Wenden, 1987, s.xi)  
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betydelsen i stora drag i blickpunkten medan de så kallade svaga 
språkinlärarna sägs stanna upp vid varje okänt ord och kräva en 
översättning samt tenderar att glömma sammanhanget i stort: […] 
students who insist on always doing word for word translation rarely 
make much progress in language learning (Stern, 1975). Den 
framgångsrike språkinläraren sägs även använda sig av 
omskrivningar och gester. Stern ansåg att språklärare borde diskutera 
dessa inlärningsstrategier med sina elever, i samband med frågan hur 
man lär sig språk. Under 80-talet utvecklades strategiforskningen 
vidare och strategin guessing competence, att utifrån konkreta 
sammanhang gissa sig till betydelsen av ord och uttryck och 
strukturer samt reflektera över den språkliga utformningen i det man 
hör eller läser, kom att lyftas fram som en framkomlig väg för 
språkinlärning (Nässtrand, 1988). Den språkinlärningsstrategi som 
idag kan sägas anses som den viktigaste av alla är att i så hög grad 
som möjligt exponera eleverna för målspråket och att låta dem aktivt 
använda språket i ett sammanhang (Edelenbos, et al., 2006, Pinter, 
2006). 
 
I ett svenskt forskningsprojekt under 90-talet, Strategier vid inlärning 
av moderna språk STRIMS, undersöktes vilka tillvägagångssätt 
elever i skolår 4-9 använde vid uppbyggandet av ett ordförråd på 
målspråket samt vid memorering av ord. Resultaten från detta 
forskningsprojekt visar bland annat att ord och strukturer lärs in bättre 
och stannar längre i minnet om de presenteras i ett meningsfullt 
sammanhang än om de memoreras isolerade. Ordinlärning sägs kunna 
underlättas av att inläraren organiserar eller grupperar orden i 
kategorier, så kallade semantiska ordfält jämfört med om orden lärs in 
i lösryckt form till exempel i form av gloslistor. En 
ordinlärningsstrategi är således att träna språkinlärarna att organisera 
och gruppera ord i ämnesområden med hjälp av exempelvis 
tankekartor, bilder och innehåll. (Malmberg, 2000b) 
 
Att öka medvetenheten om hur språkinlärning går till kan sägas vara 
ett av de viktigaste målen oavsett ålder, enligt 2000-talets 
språkforskning och metodlitteratur. Värdet av att hjälpa barn att tänka 
strategiskt i syfte att kunna ta ökad kontroll över sitt lärande betonas 
av de flesta forskare inom fältet tidig språkinlärning. (Edelenbos, et 
al., 2006, Pinter, 2006) Vikten av en kontinuerlig strategiträning, där 
läraren som ett naturligt, stående inslag i språkundervisningen 
diskuterar hur man lär sig språk med eleverna, understryks även i 
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målen i styrdokumenten för språk, såväl nationellt som internationellt 
(Skolverket, 2000b, Council of Europé, 2001). 
 
Medvetenhet om vikten av att våga göra språkfel eftersom detta är en 
naturlig väg till ökad språkbehärskning, kan betyda mycket för barn 
som känner sig osäkra. Likaså kan strategin att omskriva ord som 
man inte kommer ihåg eller inte behärskar, som att ta till gester och 
kroppsspråk för att inte tvingas bryta det påbörjade språkliga 
budskapet, vara till stor hjälp vid kommunikativ språkträning. Barns 
metakognitiva förmåga kan tränas genom att de får fundera över olika 
övningar, vad de tycker sig ha lärt sig av olika aktiviteter, vad de 
tycker att de gjort bra och mindre bra. (Edelenbos, et al., 2006) 
 
 
Lärarkompetens och kompetensutveckling 
 
         För att språkundervisningen skall ha möjlighet att bli någonting 

annat än en automatisk och stereotyp undervisning […] är det en 
grundläggande förutsättning att lärarna har en god 
språkfärdighet. Då ökas nämligen möjligheterna att eleverna 
genom språkundervisningen tillägnar sig ett användbart språk, 
ett språk som de kan använda i livet för kommunikation. 
(Andered  & Holmstrand, 1986, s.63) 

 
I skolkommissionens betänkande från 1948 framförs att de som skulle 
svara för engelskundervisningen i de tidigare skolåren skulle vara 
klasslärare, vilka i ämnet engelska erhållit akademisk utbildning 
(Malmberg, 1993). I början på 80-talet föreslog Skolöverstyrelsen 
(SÖ) till regeringen att engelska inte längre skulle vara obligatoriskt 
för lågstadielärare utan erbjudas som ett tillval för intresserade lärare 
(Andered & Holmstrand, 1986). Resultaten från en nationell SÖ-
enkät 1983/84 riktad till mellanstadiets lärare visade dock att mer än 
40 % av lärarna ansåg sig ha bristfälliga språkfärdigheter och ville 
helst slippa undervisa i engelska.21 Tänkvärt är att denna enkät 
genomfördes innan effekterna av borttagandet av den obligatoriska 
engelskkursen i lärarutbildningen kunnat få några mätbara 
konsekvenser på fältet. Analysen av enkätsvaren gav uttryck för att: 
utan att svartmåla torde man ändå kunna påstå att […] det finns en 

                                                 
21   Resultat av enkätundersökning 1983/1984, i: Dagens språkundervisning och 

morgondagens. SÖ-rapport R 86:40. Se även: Holmstrand, Lars (1986). 
Engelskundervisningen på mellanstadiet. . 
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rad problem när det gäller undervisningen i engelska på 
mellanstadiet, framför allt svårigheter att ge alla elever god 
talträning samt att tillgodose de svagpresterande elevernas behov. 
(Andered & Holmstrand, 1986, s.64) Trots de oroande enkätresultaten 
och de tydliga signalerna från forskare, lärarutbildare och 
engelskintresserade skolmänniskor i landet, togs ändå beslutet att 
avskaffa obligatoriet med engelska i lärarutbildningen för tidigare år, 
vilket medförde att samtliga 1-7-lärare som startade den nya 
lärarutbildningen 1988 endast kunde välja engelska som tillval i 
konkurrens med bild, musik och idrott. Behörighetssiffrorna för 
utbildade engelsklärare i grundskolans tidigare år sjönk därmed till 25 
% eftersom intaget för de valbara ämnena kvoterades, troligtvis 
utifrån ett ekonomiskt rättvisekrav från ämnesinstitutionshåll. Detta 
innebar i praktiken att om fler än 25 % av lärarstudenterna valde 
engelska så fick de ändå inte gå kursen eftersom de övriga tre 
tillvalsämnena ville fylla sina kurser.22 Hösten 2007 är engelska 
fortfarande endast ett valbart ämne i konkurrens med ett stort antal 
kurser, dock utan kvoteringsintag. Vid de lärarutbildningar där 
engelska för de tidigare skolåren erbjuds, väljs denna specialisering 
av uppskattningsvis en knapp tredjedel av de lärarstuderande. Flera 
av lärarutbildningarna i Sverige erbjuder dock över huvud taget inte 
kurser i engelska för undervisning i skolans tidigare år.23  
  
Konsekvenserna av beslutet om engelskobligatoriets upphörande kan 
studeras i de nationella utvärderingar som genomförts från 1989 och 
fram till idag, där lärare på fältet uttrycker ett stort behov av 
kompetensutveckling i engelska (Skolverket, 2005a, s.14). I en 
skolverksrapport där engelskämnet jämförs över tid i åtta europeiska 
länder, sägs en förändring av de svenska språklärarnas situation 
framskymta när enkätsvar från 1996 jämförs med svaren från 2002, 
nämligen att mängden kompetensutveckling minskat, vilket tros 
kunna sättas i samband med lärarnas mer negativa syn på värderingen 
av sin profession (Skolverket, 2006a, s. 84). Den senaste nationella 
utvärderingen av engelskämnet i skolår nio (Skolverket, 2005a) 
redovisar att endast 75 % av lärarna är utbildade i engelska. I detta 
sammanhang är det intressant att notera att siffran på antalet lärare 
som är utbildade med den idag rådande kursplanen  i engelska sägs, 

                                                 
22   Uppgifterna om kvotering av de valbara ämnena grundar sig på samtal med lärare     

som utbildat sig till 1-7-lärare efter 1987 vid Umeå universitet. 
23   Uppgifter hämtade från lärarutbildningarnas webbsidor 2007. 
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som tidigare nämnts, vara så låg som 14 % (Ibid., s. 73). Majoriteten 
av lärarna fick alltså sin utbildning före den kommunikativa 
språksynens införande. Detta kan naturligtvis få konsekvenser på 
undervisningen och förhållandet blir extra problematiskt eftersom 
bristen på kompetensutveckling är så tydligt uttalad (Skolverket, 
2005a). Enligt en undersökning utförd 2006 av SCB på uppdrag av 
Lärarförbundet och Lärarnas Riksförbund, bedrivs endast 50 % av 
undervisningen i engelska i skolår sju till nio av lärare med rätt 
utbildning. Det finns ingen liknande aktuell undersökning att tillgå 
angående behörigheten hos engelsklärare i grundskolans tidigare år, 
men utfallet av en sådan undersökning skulle troligtvis bli 
nedslående. Viss information finns dock att hämta i rapporten 
Engelska i årskurs 5 (Balke, 1990) där resultaten från 1989 års 
nationella utvärdering av grundskolan redovisas (Balke, 1990).  
Syftet med denna rapport är att kartlägga undervisningen i engelska 
och elevernas kunskaper, färdigheter och attityder. Resultatet av 
undersökningen visar på att behovet av kompetensutveckling för 
mellanstadielärare vid tiden för rapportens utgivning 1990 var mycket 
stort: Av såväl svar som kommentarer framgår, att många lärare 
själva känner att deras kunskap inte håller. För flera av dem är det 
inte viljan att lära mer som saknas utan möjligheterna (Balke, 1990, 
s.34). Balke skriver vidare att kompetensutveckling troligtvis aldrig 
kan ersätta bristen på en fullödig grundutbildning i ämnet engelska, 
men att en genomtänkt och kvalitetsmässig kompetensutveckling över 
tid, kanske skulle kunna mildra konsekvenserna av brister i 
grundutbildningen till en del (Ibid.). 
 
I språkundervisning, likväl som i all annan undervisning, är 
lärarkompetensen naturligtvis viktig på alla stadier, men eftersom en 
tidig start innebär främst undervisning i det talade språket, ställs stora 
krav på lärarnas förmåga att fungera som modeller och kunna tala en 
ledig och flytande engelska med god intonation. Det tycks även 
finnas ett samband mellan målspråksanvändning och elevernas attityd 
till engelskan: […] ju mer man pratar engelska på lektionerna desto 
roligare tycker man att det är med engelska i skolan (Balke, 1990). 
Intresset för och färdigheten i ett språk grundläggs på ett tidigt 
stadium och därför är det, enligt Svartvik (1999) viktigt att den lärare 
som undervisar i ämnet har en sådan språkfärdighet och pedagogisk 
kompetens som motsvarar de höga krav vi måste ställa i vårt land. 
Lärarens kommunikativa förmåga i engelska är ett oumbärligt 
redskap för igångsättandet av skol- och elevutbyten med andra länder, 
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exempelvis via eTwinningprojekt och liknande, för att kunna arbeta 
för internationalisering i skolans tidiga år och öppna de omtalade 
fönstren och dörrarna mot omvärlden.24  
 
Vikten av lärarens kompetens uppmärksammas i Skolverkets 
undersökning om lärarens betydelse: De lärare som har en mycket 
hög tillit till sin metodiska och didaktiska kompetens upplever en 
bättre klassrumsmiljö, arbetar mer läroplansnära och anses av 
eleverna som bättre lärare (Skolverket, 2006b, s.16). Kombinationen 
av att läraren har lärarutbildning samt utbildning i 
undervisningsämnet, uppvisar ett positivt samband med elevens 
prestationer i de nationella kunskapsproven i engelska (Ibid. s.20). 
Den nämnda skolverksrapporten väcker frågan om existerande 
ämneskulturer vilka tycks ha ett starkare grepp på obehöriga lärare 
och sägs kunna leda till olika ämnestolkningar mellan arbetslag, 
skolor och kommuner. Ämneskulturen, eller den så kallade 
ämnestraditionen, kan visa sig vara starkare än såväl lärarnas 
pedagogiska grundsyn som läroplanens och kursplanens riktlinjer. 
Detta kan få till följd att elever undervisas enligt äldre kursplaner, 
utan hänsyn tagen till aktuell forskning, samhälls- och 
språkutveckling. Styrdokumenten ses då i stället som konkretiserade i 
läroböcker eller lokala ämnesplaneringar av äldre datum, vilket 
medför en sämre möjlighet för eleverna att nå målen i den aktuella 
kursplanen i språk. (Skolverket, 2006b)  
 
Sambandet mellan lärarnas kompetens och undervisningens kvalitet, 
tydliggörs på ett liknande sätt även av Balke (1990) i rapporten 
angående årskurs 5: […] om lärarna upplever sig sakna kunskap och 
förmåga för att ändra på sin undervisning, håller de fast vid det som 
de lärt sig som skolelever och lärarstuderande. Därför blir 
undervisningen på det gamla vanliga sättet med högläsning ur 
läroboken, läx- och glosförhör, uttalsövningar och översättning 
(s.31-32). En liknande oro angående bristande ämneskompetens 
uttrycks av regeringens utredare om mål och uppföljning i 
grundskolan, Leif Davidsson, vilken i en artikel i Skolvärlden säger 
sig vara orolig för att undervisningen inte blir likvärdig när den 
                                                 
24  eTwinning utgör kärnan i Europeiska kommissionens eLearning-program och 

verkar för ett långsiktigt, europeiskt skolsamarbete i syfte att uppnå pedagogiska, 
sociala och kulturella fördelar. I Sverige samordnas eTwinningsprojektet av 
Myndigheten för Skolutveckling. 
www.skolutveckling.se/innehall/internationellt/etwinning/ 
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bygger mer på lärarnas ”kappsäckar” än på kursplanerna.25 I detta 
sammanhang är det viktigt att komma ihåg att de flesta lärarstudenter 
och lärare aldrig själva har fått uppleva språkundervisning i 
grundskolans tidiga år, utan innehållet i deras språkkappsäckar består 
endast av den språkmetodik de erfarit från sin egen studietid på 
mellan- och högstadiet samt gymnasiet, en metodik som inte kan 
sägas vara förenlig med de behov som yngre språkelever har för sitt 
lärande.  
 
I internationella studier kännetecknas framgångsrika länder av 
välutbildade lärare med goda ämneskunskaper och kvalificerad 
pedagogisk utbildning (Skolverket, 2006d). Språklärare i Sverige har 
rent allmänt en kortare utbildning i undervisningsspråket jämfört med 
lärare i andra europeiska länder och när det gäller utbildning för 
undervisning i de tidigare årens engelska finns inga restriktioner alls 
för Sveriges del, utan det är valfriheten som gäller, så kallad 
institutional autonomy (Key Data, 2005). Engelskundervisningen i 
skolans tidigare år utförs till största delen i Europa av klasslärare, 
general teachers, medan sju länder använder sig av ämnesspecialister 
med lång, akademisk utbildning i engelska, där minst en av 
terminerna ägnas åt de tidigare skolårens språkundervisning och 
språklärande. 26 I en majoritet av Europas länder är kurser i att 
undervisa i moderna språk med inslag av klassrumspraktik 
obligatoriska i lärarutbildningen, oavsett om de studerande ska bli 
tidigare- eller senarelärare (Key Data, 2005, s. 62). Intressant är att 
titta på Finland, där engelskämnet är obligatoriskt i lärarutbildningen 
för tidigarelärare och utgör cirka en tredjedel av utbildningstiden 
(Key-Data, 2005). Även Norge har obligatorisk engelska för 
tidigarelärare, dock i något lägre omfattning. I Danmark och Island är 
engelska, i likhet med i Sverige, endast ett valbart ämne för lärare i de 
tidigare skolåren. (Key Data, 2005)  
 
Sedan början av 90-talet har, enligt Emsheimer (1993), den 
ämnesinriktade kompetensutvecklingen i Sverige fått stå tillbaka för 
en mer allmänpedagogisk kompetensutveckling av lärare, vilken 
syftar till utveckling av arbetssättet och granskar allmänna frågor av 
inlärningskaraktär. Lärarna uttrycker själva i Nationella utvärderingen 
                                                 
25    I artikeln ”Utredare dömer ut mål i kursplaner” i Skolvärlden, september 2006. 
26   De länder som har ämnesspecialister för undervisning i engelska i skolans tidiga 

år är Tjeckoslovakien, Grekland, Spanien, Polen, Slovakien, Bulgarien och 
Rumänien (Key-data, 2005). 
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2003 att möjligheterna till ämnesinriktad kompetensutveckling har 
minskat (Skolverket, 2005c). Den landsomfattande 
ämneskompetensutveckling som förekom under 70-talet i engelska, 
den så kallade JET-utbildningen, har inte fått någon efterföljare. 
Under 80-talet förekom lokala satsningar på metodikkurser i engelska 
för lärare i de tidigare skolåren under ledning av länsskolnämnderna, 
men när systemet med länsskolnämnder avskaffades i och med 
kommunaliseringen i början av 90-talet, upphörde också de 
ämnesinriktade fortbildningssatsningarna. I Skolöverstyrelsens 
rapport från ett lokalt språkdidaktiskt fortbildningsprojekt skriver 
Eriksson och Miliander (1991) angående bristen på fortbildning i 
engelska att: Fortbildning med språkdidaktisk inriktning har under 
lång tid haft mycket litet utrymme, och enligt vår erfarenhet finns ett 
uppdämt behov av idéer för utveckling av engelskundervisningen hos 
många lärare på hög- och mellanstadiet (s.66).  
 
Idag råder det som framgått inte längre bara brist på vidareutbildning 
utan även en betydande brist på grundutbildning av lärare för 
undervisning i engelska i grundskolans tidigare år. Den stora andel 
lärare som varje år utexamineras utan kompetens för engelskämnet, 
förutsätts dock av kommunpolitiker och skolledare kunna undervisa i 
engelska. Det säger sig självt att en lärare utan utbildning i ämnet, 
men som ändå blir tvungen att undervisa i detta ämne, inte kan känna 
sig lika trygg och entusiastisk i sin undervisningssituation som en 
ämnesbehörig lärare. En lärare som känner sig någorlunda trygg i sin 
kompetens kan, enligt Eriksson och Miliander (1991) lättare skapa en 
trygg lärandemiljö i sitt klassrum, vilket är en viktig faktor för 
språkutveckling och lust för lärande. Denna slutsats får stöd i en 
skolverksrapport femton år senare (Skolverket, 2006b). Det finns en 
uttalad risk bland språkforskare att lärare med otillräcklig utbildning 
för undervisning i engelska tenderar att se läromedlet som själva 
kursen, i stället för att på vetenskaplig grund arbeta mot 
kursplanemålen genom kunskaper om språkinlärningsstrategier och 
åldersanpassad språkmetodik (Nikolov, 2002, Pinter, 2006). Enligt 
studien Läromedlens roll i undervisningen (Skolverket, 2006c) 
upplever en majoritet av engelsklärarna att den traditionella 
läroboken är en garanti för att eleverna lär sig ”rätt saker” i 
förhållande till målen i styrdokumenten.  Undervisningen i engelska 
tycks vara den som är mest bunden till en viss lärobok av de i studien 
ingående ämnena, vilket sägs kunna utgöra en nackdel för 
likvärdigheten.(Skolverket, 2006c). Detta resultat angående ensidig 

                           39
  
                                       
 

 
 



  

användning av en lärobok kan jämföras med en attitydundersökning 
om språkstudier i grundskola och gymnasieskola (Myndigheten för 
skolutveckling, 2003) där eleverna säger att de önskar att 
språkundervisningen ska vara omväxlande och arbetssättet varierat. 
Många elever uttalar i denna undersökning att de lärt sig mer 
engelska utanför skolan än i skolan.  
 
Engelska – basämnet i skymundan 
Skoldebatten under 2000-talet har fokuserat  på två av grundskolans 
tre behörighetsgivande ämnen, svenska och matematik27, medan det 
har varit relativt tyst om det tredje ämnet, engelska och särskilt vad 
gäller engelska i de tidiga skolåren. Ämnena svenska, matematik och 
engelska skall studeras genom hela skoltiden. Dessa tre ämnen har två 
nationella målavstämningar under grundskolans nio år, ämnesprovet i 
skolår 5 och det nationella provet i skolår 9. Samtliga tre ämnen är 
behörighetsgivande till högre studier. Här tycks dock likheten mellan 
ämnena upphöra. Svenska och matematik är obligatoriska ämnen i 
lärarutbildningen för de tidigare skolåren, engelska är endast valbart 
som en specialisering. Inget av de två andra ämnena har fått 
vidkännas en jojoliknande start fram och tillbaka i åldrarna utan 
vetenskapligt grundade motiveringar. Inget av de andra ämnena har 
heller utsatts för diskussioner angående optimal ålder som utmynnat i 
åsikter som att ”eleverna tillägnar sig dess innehåll lättare när de är 
lite äldre”. Alla utbildade lärare förväntas kunna undervisa i engelska, 
vilket i realiteten innebär att gymnasieutbildning anses som tillräcklig 
för undervisning i engelska i grundskolans tidigare år. Enligt en 
kartläggning angående lärarbehörighet tycker många av de 
intervjuade grundskolerektorerna att det inte är ett problem att lärare 
undervisar i ämnen de inte har utbildning i, åtminstone inte i de 
tidigare åren.28   
 
Tidsmässigt har engelskan ett betydligt blygsammare utrymme än de 
övriga behörighetsgivande ämnena. Tidsutrymmet för engelskan i 
grundskolan från 1962 och fram till år 2000 har varit relativt 
konstant, men i och med att undervisningen idag sker upp till skolår 

                                                 
27   Uttalandet är baserat på kontinuerliga studier av Lärartidningen, Skolverkets 

nyhetsbrev, Grundskoletidningen samt artiklar  om skolan i dagspress och 
kvällspress. 

28   Kartläggningen är ett underlag till den statliga lärarutredningen om behörighet 
och auktorisation och redovisas i Lärarnas Riksförbunds tidning Skolvärlden den 
30 aug., 2007. 
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nio så har den sammanlagda undervisningstiden tänjts ut i stället för 
att ha utökats. Att engelskans tilldelade tid inte har ökat är 
problematiskt, eftersom det finns ett väl dokumenterat samband 
mellan undervisningstid, så kallad exponering och elevprestationer. 
Ett lågt timtal per vecka, så kallad gles exponering, vilket ofta är 
vanligt i de tidigare årens engelska, anses enligt Malmberg (2000a) ha 
en negativ effekt på elevprestationerna, en åsikt som får stöd av 
många språkforskare, däribland Svartvik (1999), vilken konstaterar 
att språk tillägnas mest effektivt genom riklig och kontinuerlig 
exponering av språket. Det forskningsunderbyggda sambandet mellan 
undervisningstid och elevprestationer borde ha stor relevans för 
skolpolitiska beslut, särskilt med tanke på undervisningen i de 
tidigare åren. I svenska skolor är det vanligt med 20-30 minuter per 
vecka i engelska under de första åren, vilket kan jämföras med ett 
kroatiskt exempel, där barn från sex års ålder haft engelska fem 
timmar per vecka med mycket goda elevprestationer som resultat 
(Pinter, 2006). Språkstudier är enligt rapporten Mål i mun (SOU 
2002:23), ett färdighetsämne som ställer krav på fler 
undervisningstillfällen än andra ämnen, men ännu har inget hänt vad 
beträffar ökad tilldelning av tid. I ett försök till jämförelse mellan 
Europas länder avseende undervisningstid i det första moderna 
språket, vilket i de allra flesta fall är engelska, hamnar Sverige långt 
ned på listan (Key Data, 2005, s.75). Det är i sammanhanget 
intressant att notera att eleverna själva, enligt den senaste Nationella 
utvärderingen, anser att de får för lite tid till engelska i skolan 
(Skolverket, 2005a, s.44).  
 
Den diskussion om kvalitetshöjning av lärarutbildning angående 
blivande språklärare som förs i Europa: the training of foreign 
language teachers, an issue central to much current debate on 
education in Europe (Key Data, 2005, p. 3), har ingen motsvarighet i 
Sverige, förutom inom intresseföreningen Lärare i Moderna Språk, 
LMS, vilken även tagit initiativ till att anordna landsomfattande 
kompetensutveckling av lärare i engelska i de tidigare åren, något 
som kan sägas vara kommunernas ansvar alltsedan 1991. År 2006 
inrättade Myndigheten för Skolutveckling ett Nationellt centrum för 
Språk-, läs- och skrivutveckling i syfte att stärka förutsättningarna för 
ökad måluppfyllelse i skolan. Ett målmedvetet och långsiktigt arbete 
med barns och ungas språkutveckling sägs här vara nyckeln till 
kunskapsutveckling och skolframgång. Centret är en nationell strategi 
för samordning av olika insatser inom området språkutveckling. Här 
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har engelskan tyvärr inte fått något utrymme alls, trots det vidgade 
språkbegreppet och de forskningsresultat som visar på fördelar med 
en samordning av språkinlärningen i modersmål och engelska. 
Matematikämnet  kan däremot sägas få ett mycket stort utrymme när 
det gäller kompetensutvecklingssatsningar, såväl nationellt som 
lokalt. De satsningar av nationell art som kommit engelskan till godo 
under de senaste åren är en pilotutbildning av 240 tidigarelärare år 
2002, utarbetandet av en nationell språkportfolio samt deltagande i 
det språkutvecklande arbetet inom ECML. Kommunernas lokala 
satsningar på kompetensutveckling i engelska för lärare i de tidiga 
skolåren kan sägas ha varit minst sagt blygsam från 90-talet och 
framåt. 
 
Frågan är hur en effektiv kompetensutvecklingskurs bör utformas för 
de lärare som helt saknar utbildning i engelska för grundskolans 
tidigare år. Lärarna är nyckelfigurer när det gäller elevers 
språkutveckling, språkintresse och grundläggandet av ett språkligt 
självförtroende. Inget kan förändras utan lärarnas medverkan. För att 
kunna stärka engelskämnet i grundskolans tidigare år och förverkliga 
styrdokumentens målbeskrivningar av en kommunikativ och 
funktionell språkundervisning med internationell och interkulturell 
prägel, behövs en utbildning som vilar på en vetenskaplig grund med 
integrering av teori och praktik. För att kunna organisera 
engelskundervisning så att lärandet överensstämmer med 
kursplanemålen, erfordras goda kunskaper om hur språklärande och 
språkutveckling går till, kunskaper om och förståelse för 
internationella och nationella styrdokument för språk, 
forskningsbaserade kunskaper i didaktik och metodik, interkulturella 
kunskaper samt goda färdigheter i målspråket. Förutom dessa 
kunskaper och färdigheter krävs förmågor av mer ämnesövergripande 
karaktär, som exempelvis förmåga att skapa och behålla intresse, 
förmåga att skapa delaktighet och inflytande, förmåga att skapa ett 
tryggt och värdegrundat lärandeklimat samt förmåga att reflektera 
över undervisning och lärande. Därutöver krävs kunskaper om och 
förmåga att använda informations- och kommunikationsteknik, IKT, 
som exempelvis digital ljud- och bildhantering.  
 
En kompetensutvecklingskurs för lärare som undervisar i engelska i 
de tidigare skolåren skulle behöva innehålla så mycket som möjligt 
av det ämnesspecifika kompetensfältet ovan, speciellt om 
kompetensutvecklingen ska ersätta en grundutbildning och utgöra 
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lärarnas enda utbildning till engelsklärare. Den kursmodell som 
provas i denna studie är integrerad med aktionsforskning i syfte att 
försöka uppfylla målen för förändring och utveckling av 
engelskämnet samt kunna åstadkomma optimal integrering av teori 
och praktik. Språk är ett laborativt ämne som kräver att läraren 
behärskar didaktik och metodik väl för att kunna agera lyhört och 
flexibelt i undervisningssituationen. Detta är förmågor som kräver 
lång uppövning och som ständigt kan utvecklas till det bättre. Det är 
också i den goda praktiken som ny yrkesteori kan skapas och 
förankras i språkforskningsteori samt didaktisk forskning.  
 
Genom att integrera aktionsforskning i kompetensutvecklingskursen 
skulle förhoppningsvis det ämnesteoretiska och språkdidaktiska 
kursinnehållet kunna omsättas i praktiken utan fördröjning och göras 
till föremål för aktioner och ingripanden i engelskklassrummen med 
förändring och utveckling som en naturlig konsekvens. 
Aktionsforskningens dokumenterade förändringseffekter gör den 
särskilt intressant i en situation där språktraditioner och skolkulturer 
kan motverka utvecklingen av en ändamålsenlig engelskundervisning, 
både vad gäller den ofta senarelagda starten av undervisningen samt 
dess ämnesinnehåll och arbetssätt. Aktionsforskningsmetoden tar sin 
utgångspunkt i en analys av den egna verksamheten, där 
datainsamlingen om den egna undervisningen kan synliggöra styrkor 
och svagheter samt ge möjligheter för reflektion över vilken roll 
läraren själv har i det som sker i praktiken. Metoden kan liknas vid ett 
systematiskt reflekterande sätt att undervisa, vilket följande 
genomgång kommer att visa. 
 
Lärare som forskare i den egna praktiken  
När syftet med ett forskningsprojekt är att förändra och utveckla 
undervisning och lärande i en skolverksamhet är aktionsforskning ett 
väl beprövat och dokumenterat framgångsrikt metodval. De centrala 
idéerna i aktionsforskning är förändring genom handling, aktion i 
praktik. Själva aktionen, handlingen, är tänkt att utföras av personer 
verksamma i en praktik, exempelvis lärare. En stor del av den 
litteratur som skrivits om aktionsforskning handlar just om 
skolpraktiken, närmare bestämt om läroplans- och skolutveckling 
samt undervisning och lärande och det tycks vara en allmänt utbredd 
och väldokumenterad uppfattning att aktionsforskningsmetoden 
lämpar sig väl i skolsammanhang och till och med kan ses som en 
naturlig del av lärarnas arbete:  
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       To be a teacher means to observe students and study classroom 

interactions, to explore a variety of effective ways of  teaching 
and to build conceptual frameworks that can guide one´ s work. 
Teaching also involves reflecting on the nature of human 
development, examining the place of schools in society, and 
developing a personal philosophy of education. All this is a 
personal as well as a professional quest, a journey toward making 
sense out of and finding satisfaction in one´ s teaching. It is the 
work of teacher researchers. (Fischer, 2001, s. 29) 

 
Posch (1994) uttrycker sig på ett liknande sätt: I want to show that 
action research is a necessary development to assist teachers and 
schools in coping with dynamic developments, divergent demands 
and complex practical situations (s.61). Aktionsforskning kan alltså 
låta sig beskrivas som en strategi för yrkesutveckling, eftersom själva 
metoden uppmuntrar de yrkesverksamma att själva ställa frågor i sin 
praktik och därefter genomföra en aktion där svaren kan generera ny 
kunskap om praktiken och på så vis, ny yrkesteori. Aktionsforskning 
framställs som en mer demokratisk form av forskning i jämförelse 
med annan forskning, i den mening att yrkesverksamma vid andra 
slag av forskningsansatser får vara forskningsobjekt och bli 
beforskade i ett utifrånperspektiv av externa forskare. 
 
Aktionsforskningens tydliga fokus på förändring och utveckling, 
beskrivs av Somekh (2006) som menar att aktionsforskningens 
främsta kännetecken är just dess förmåga att producera kunskap som 
möjliggör förändring av sociala praktiker. Somekh har under flera 
decennier utövat aktionsforskning, alltifrån i sitt eget klassrum som 
engelsklärare, till att leda en mängd aktionsforskningsprojekt som 
lärarutbildare, både nationellt och internationellt. Somekh förklarar 
begreppet aktionsforskning på följande sätt efter att, som hon själv 
säger, under sin långa teoretiska och praktiska erfarenhet ständigt ha 
omformat sina tankar: 
     
      Action research is a means whereby research can become a 

systematic intervention, going beyond    describing, analysing and 
theorizing social practices to working in partnership with 
participants to reconstruct and transform those practices. It 
promotes equality between researchers from outside the site of 
practice and practitioner-researchers from inside, working together 
with the aspiration to carry out research as professionals, with 
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skilful and reflexive methods and ethical sensitivity. (Somekh, 
2006, s.1) 

 
I citatet ovan framhålls betydelsen av själva aktionen som ett 
ingripande, intervention, vilket leder vidare till ny kunskap, i stället 
för att stanna vid enbart en beskrivning och en teoretisering av en 
social praktik. Enligt Berge och Ve (2000) är just det unika för 
aktionsforskningen att ett ingripande, en aktion, leder till större 
klarhet om sakernas tillstånd inom en praktik eller organisation. De 
som har en reell möjlighet att göra en aktion, ett ingripande i 
skolpraktiken är lärarna, varför aktionsforskningsprojekt ofta 
använder begreppet lärare som forskare.  
 
Företeelsen Teachers as researchers uppstod i Storbritannien under 
60-talet som en aktiv aktionsforskningsrörelse inom skolans område, 
på initiativ av Lawrence Stenhouse och John Elliott (Elliott, 2006a). 
Stenhouse designade och genomförde det väldokumenterade 
läroplansprojektet The Humanities Curriculum Project (1967-1972), 
ett aktionsforskningsprojekt i form av ett pedagogiskt experiment 
med lärare som forskare i sin egen praktik. Syftet med projektet var 
att försöka komma tillrätta med problemet med elevers motvilja mot 
att studera humanistiska ämnen och de låga studieresultat som dessa 
ämnen uppvisade vid slutexamen. Projektet skulle åstadkomma ett 
fjärmande från den traditionella föreläsningsundervisningen till en 
mer diskussionsbaserad och tematiserad pedagogik. Stenhouse (1985) 
motiverade sitt strategival Lärare som forskare i sin praktik med att 
all undervisning i skolan borde baseras på forskning och att forskning 
och läroplansutveckling var lärarnas område: 
 

The basic argument for placing teachers at the heart of the 
educational research process may be simply stated. Teachers are in 
charge of classrooms. From the point of view of the 
experimentalist, classrooms are the ideal laboratories for the 
testing of educational theory. (s. 15)  

 
      Genom att studera effekterna av implementeringsförsöken av nya 

läroplans- och kursplaneidéer, skulle lärarna få ökad förståelse för sin 
egen praktik och se möjligheter till förändring och utveckling av sin 
verksamhet. Lärarnas professionella lärande skulle utvecklas genom 
systematiska, kritiska undersökningar i stället för att de bara skulle ta 
order från utbildningsmyndigheter. Stenhouse argumenterade för att 
lärarna skulle vara likvärdiga forskningspartners till 
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universitetsforskarna och han förklarade nödvändigheten av 
aktionsforskning med ett omvänt forskarperspektiv inom skolområdet 
i syfte att få fram användbar kunskap: It is not enough that teachers´ 
work should be studied: they need to study it themselves (Stenhouse, 
1985, s. 93). 
 
Elliott hade redan innan samarbetet med Stenhouse, tillsammans med 
lärarkollegor utvecklat ett aktionsforskningsliknande arbetssätt i syfte 
att försöka hitta möjliga vägar till förändring av den 
nivågruppsproblematik, så kallad streaming, som hade växt sig stark i 
brittiska skolor under 60-talet (Elliott, 1993). Utifrån erfarenheterna 
av samarbetet med Stenhouse i läroplansprojektet ovan, startade 
Elliott några år senare The Ford Teaching Project (1972-75). 
Tillsammans med ett 40-tal lärare verksamma på tolv skolor, 
genomfördes ett aktionsforskningsprojekt i syfte att utveckla 
klassrumspedagogiken i riktning mot ökat elevinflytande och ansvar 
för eget lärande. Projektet syftade även till att ge lärare verktyg för att 
bearbeta problem i klassrummet med hjälp av 
aktionsforskningsmetodik. (Elliott & Adelman, 1995) Elliott 
synliggör i litteraturen aktionsforskningens mål som att i första hand 
vara att förbättra praktiken, verksamheten, medan produktionen av 
kunskap är avhängigt av detta primära mål och får ses som 
underordnad (Elliott, 1991). Elliott, verksam vid University of East 
Anglia, har alltsedan 60-talet arbetat aktivt för att sprida 
aktionsforskningens tankar inom lärarutbildning och 
kompetensutveckling av lärare och är fortfarande en lika aktiv 
förespråkare för och användare av denna forskningsinriktning.  
 
Spridningen av den engelska lärarforskningsrörelsen nådde tidigt till 
Australien genom att Stephen Kemmis tillbringade en tid vid 
universitet i Storbritannien. Kemmis sägs ha tagit aktionsforskningen 
med sig till Australien, där han fick arbeta hårt för att legitimera den 
som forskning. Aktionsforskningen i Australien kom att bygga  på 
samarbete, collaboration och utvecklade en gruppgemenskap bland 
verksamma lärare genom projekt som skolbaserad 
läroplansutveckling, deltagande beslutsarbete i skolor samt 
kompetensutvecklingskurser för lärare (Kemmis & Grundy, 1997). 
Wilhelm Carr, kollega till Kemmis skrev, såväl enskilt som 
tillsammans med denne, böcker om aktionsforskning där han 
argumenterade för lärare som forskare i sin praktik och beskrev 
behovet av denna typ av forskning med orden: research that are for 
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education rather than about education (Carr, 1995, s.9). Carr och 
Kemmis uttrycker sig om själva aktionens betydelse att: […] action 
researchers are distinct from interpretive researchers in adopting a 
more activist view of their role […]. While interpretive researchers 
are relatively passive, action researchers are deliberately activist 
(Carr & Kemmis, 1986, s.183). Involveringen av de på arbetsplatsen 
verksamma i själva forskningsverksamheten, innebär, enligt Carr och 
Kemmis, att aktionsforskningsprojekten får tillgång till kunskap och 
förståelse i ett inifrånperspektiv, vilket kan vara svårare att få till 
stånd vid forskning som utförs ur ett utifrånperspektiv (1986). Carr 
(1995) intresserade sig mycket för det inom undervisningsfältet 
omdiskuterade gapet mellan teori och praktik och menade att 
education inte är en teoretisk aktivitet utan en praktisk aktivitet samt 
att det är fel att tro att det går att utveckla praktiken genom att erbjuda 
teorier till lärarna, eftersom kunskapen inte går i riktning från teori till 
praktik (s.1). Gapet är egentligen ett kommunikationsproblem, enligt 
Carr, som menar att: the language of educational theory is not the 
language of educational practice. För att minska gapet mellan teori 
och praktik inom education, måste man bryta isoleringen mellan 
begreppen eftersom dessa hör så intimt samman. (Carr, 1995, s.1)  
Intresset för aktionsforskning i Australien är idag växande, men de 
politiska utsikterna för forskningsformen måste, enligt Kemmis och 
Grundy (1997), betraktas som dåliga, eftersom en skolpolitisk 
centraliseringsvåg sveper över kontinenten. Denna centraliseringsiver 
tros vara grundad i en slags opposition mot det samarbets- och 
delaktighetstänkande som rådde under de många 
aktionsforskningsprojekten som genomfördes i skolorna under 1900-
talets senaste decennier. 
 
I USA användes aktionsforskning inom utbildningssektorn under 50-
talet i projekt som exempelvis syftade till att skapa demokrati i 
klassrummen genom projekt om progressive education, som skulle 
stå i motsats till förmedlingspedagogik samt projekt angående child-
centered schooling (Kliebard, 1992, Noffke, 1995 , McKernan 1996). 
Vid 50-talets slut mattades, enligt Zeichner och Noffke (2001), 
intresset för denna typ av skolforskning i USA, men blommade åter 
upp i början av 80-talet, när det växande intresset för en ny teacher-
research-movement uppstod i nordamerika, influerad dels av Donald 
Schöns reflective practitioner movement, och dels av framväxten av 
kvalitativ forskning och en ökad tonvikt på aktionsforskning i 
lärarutbildningarna. Forskningsformen har under de senaste två 
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decennierna blivit alltmer synlig och även fått åtnjuta ökad acceptans 
inom akademin. Med det ökade intresset tycks även diskussionerna 
om själva forskningsformen och dess betydelse har tagit ny fart i 
litteraturen. (Zeichner & Noffke, 2001)  
  
Den brittiska rörelsen Teachers as researchers fick även en liknande 
motsvarighet i Sverige om än i mindre skala, men först under 90-talet 
då en verksamhet med arbetsnamnet Lärare forskar i sin praktik  
initierades vid Umeå universitet (Egerbladh, Andersson & 
Rönnerman, 1995).  Innan dess var aktionsforskningen inte vanlig i 
Sverige, enligt Selander (1987). Karin Rönnerman, en av ledarna för 
projektet, lyfter fram begreppet förändring i sin definition av 
aktionsforskning och beskriver den som en forskningsansats som tar 
sin utgångspunkt i praktiken och, i samarbete mellan forskare och 
praktiker, verkar för en forskning som leder till en förändring (1998).  
 
Aktionsforskningens historik 
Kanske kan aktionsforskningens historieskrivning sägas ta sin början 
med Aristoteles och hans teorier om praxis och inquiry, även om det, 
enligt några forskare, bara handlar om lokalisering av spårfragment 
(Elliott, 1993, McKernan, 1996, Mattsson, 2001). John Dewey är 
däremot en ofta åberopad föregångare och hans arbete anses ha haft 
särskild relevans som idébas för aktionsforskningen. Dewey 
propagerade för att lärarna skulle bli undersökare av sin egen praktik 
och hans stadier av reflective thinking innehåller många av 
aktionsforskningens kännetecken. (Noffke, 1995, McKernan,1996) 
Dewey betonade lärarnas roll i forskning om undervisning och 
lärande och ville se ett aktivt deltagande i forskningen av de som är 
direkt involverade i undervisning och menade att: The practical 
inquiry of teachers should be the substance of educadional research 
(Burnaford, et al., 2001, s.12). Samtidigt som Dewey var medveten 
om klyftan mellan forskare och praktiker, förespråkade han lärarnas 
viktiga roll i forskningen med att: It is the knowledge that enters into 
the heart, head and hands of educators that should be the material of 
our study, and that renders the educative process more human, more 
truly educational than it was before (Ibid, s.12).  
 
En samarbetspartner till Dewey, George Herbert Mead, var under 
1900-talets första decennier verksam som forskningsledare vid The 
University of Chicago Settlement. Han sägs ha delat Dewey´s 
utbildningsfilosofi och anses ha del i den tidiga utvecklingen av 

                           48
  
                                       
 

 
 



  

aktionsforskningen genom sitt arbete med forskningsstrategin open-
minded inquiry. Mead delade sitt intresse för samhällsreformering 
med en strävan efter att förbättra det allmänna utbildningssystemet i 
demokratisk anda. Han fokuserade på att främja lärarnas 
yrkesutveckling genom att ge dem en mer aktiv roll i formuleringen 
av riktlinjer och innehåll för utbildningspolitiken. Både Dewey och 
Mead hänförs till gruppen pragmatiker, alltså praktiskt inriktade och 
verklighetsförankrade i sin forskningsverksamhet. (Cook, 1993, 
Mattsson, 2001)  
 
I liknande anda som Mead arbetade under denna tid John Collier med 
fältforskning och undervisning med fokus på att utveckla metoder 
som skulle innebära ett maximum av demokrati på lokal nivå och som 
innefattade observation och dokumentation av vardagens praktik 
(Noffke, 1995). Collier anses enligt McKernan (1996) ha varit först 
med att använda aktionsforskningsterminologin. Collier var nära vän 
till Dewey och senare även till socialpsykologen Kurt Lewin, vilken i 
så gott som all litteratur i ämnet anses som aktionsforskningens 
verkliga upphovsman. Lewin konstruerade grundmodellen av den så 
kallade aktionsforskningsspiralen, en oändlig, cyklisk spiral med fyra 
grundsteg: planering, aktion, observation och reflektion, där varje ny 
aktion är tänkt att utgå ifrån och vidareutveckla kunskaperna från den 
föregående aktionen. Lewin beskrev aktionsforskning som en slags 
experimental inquiry, vilken baserades på studier av en grupps 
upplevda problem, där fokus låg på ökad demokrati, förändring och 
förbättring. (Noffke, 1995) Lewins bidrag till aktionsforskningens 
utveckling under 1940-talet ses som speciellt viktiga eftersom han 
anses ha konstruerat dess teori och gjort aktionsforskningen till en 
accepterad och respekterad forskningsmetod för socialt arbete 
(McKernan, 1996). Lewin förordade praktikerdelaktighet i 
forskningsprocessen eftersom detta förväntades öka förståelsen för 
och underlätta förändringen av den sociala verkligheten, ändra den 
misstänksamma attityden till forskning samt öppna upp nya 
horisonter och resultera i högre moral (Lewin, 1952, s.168). Lewin 
kan i viss mån sägas ha en svensk motsvarighet i Gustav Jonsson, 
vilken ett par decennier senare verkade inom samma fält med tydligt 
fokus på grupper, och där han med en liknande, pragmatisk 
forskningsinriktning försökte bryta slentrian, påverka en utveckling 
och finna nya vägar med hjälp av aktioner (Jonsson, 1969). 
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Lewins aktionsforskningsteori anammades, enligt McKernan (1996) 
under tidigt 50-tal av Stephen Corey, verksam i lärarutbildningen vid 
Columbia University. Även Corey har kommit att anses som en av de 
verkliga grundarna av aktionsforskning inom utbildningsfältet. Med 
boken Action Research to Improve School practice, 1953, definierade 
han aktionsforskning som en process genom vilken lärare studerar sin 
egen praktik för att hitta lösningar på problem och se möjligheter till 
utveckling och förbättring av sin verksamhet. Han argumenterade för 
att den huvudsakliga fördelen för lärare att engagera sig i 
aktionsforskning med dess systematiska frågor till den egna 
praktiken, var att de skulle skaffa sig kunskap om i vilken 
utsträckning deras undervisning var tillfredsställande, till skillnad 
från att bara hoppas och tro att den fungerade bra. (McKernan, 1996)  
 
Olika inriktningar 
Under de senaste fem decennierna har ett antal inriktningar av 
aktionsforskning förekommit där grupper under olika tidsperioder och 
i skilda kontexter utvecklat varianter av denna forskningsform. 
Utvecklingen spänner över en oöverskådlig mängd projekt, alltifrån 
pedagogiska förändringsarbeten som läroplansreformer till 
förändrings- och frihetsarbeten av social och politisk natur. Mängden 
publicerat material är dock betydligt större när det gäller 
yrkesutveckling jämfört med social rättvisa. Det som dock kan sägas 
förena de olika inriktningarna är själva aktionen, eller ingripandet, 
samt den tydliga förändringsdrivkraften. Carr skapade tillsammans 
med Kemmis en frigörande, emancipatory aktionsforskningsform i 
Australien, vilken sades stå i motsats till technical, ungefär formell 
aktionsforskning och var baserad på kritisk teori,  critical theory.29  
Denna aktionsforskningsform sägs ha utmanat andra former av 
aktionsforskning som varande konservativa och positivistiska 
(Zeichner & Noffke, 2001). Definitionen av denna så kallade kritiska 
och frigörande form av aktionsforskning lyder: 
 
       Action research is a form of collective self-reflective enquiry 

undertaken by participants in social situations in order to improve 
the rationality and justice of their own social or educational 

                                                 
29 Frigörande i betydelsen ”från förtryck”. Teknisk, i betydelsen ”om vi 

implementerar program X i stället för program Y”. Critical Theory: The product 
of a process of critique […] the outcome of a process carried out by an 
individual or group concerned to expose contradicitions in the the rationality or 
the justice of social actions .(Carr, 1995, s.144).  
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practices, as well as their understanding of these practices and the 
situations in which these practices are carried out. (Kemmis & 
McTaggart, 1988, In: Zeichner & Noffke, 2001, s.303) 

 
I denna aktionsforskningsgren finns influenser från Paolo Freire och 
hans frigörande pedagogik. I boken Pedagogik för förtryckta 
utvecklar Freire tankarna kring denna frigörande pedagogik och 
skriver att: Genuine education can only be experienced through 
praxis that is combined reflection and action through which the 
consequences of action become the object of critical reflection 
(Freire, 1970, s.41). Genom sina alfabetiseringskampanjer i u-länder 
sägs Freire ha haft stor betydelse för utvecklingen av 
aktionsforskningsinriktningen critical theory (Mattsson, 2001). Carr 
argumenterar på liknande sätt som Freire och skriver att: Knowledge 
is the outcome of human activity […] through the power of 
educational practice, teachers play a vital role in changing the world 
we live in (Carr, 1995, s.1).  
 
En liknande aktionsforskningsinriktning som den i Australien 
återfinns företrädesvis i Afrika, Asien och Sydamerika under 
benämningen Critical Practitioner Inquiry30. Den kritiska 
aktionsforskningsformen används även inom Europa och i USA, 
bland aktionsforskare som inriktat sig på områden som kön, klass och 
etnicitet, exempelvis Britt-Marie Berge och Hildur Ve (2000), Gaby 
Weiner (2004), med flera. Enligt Ulla Forsberg (1998) har forskning 
med betoning på critical praxis  kommit att anammas inom 
feministisk pedagogik. Den kritiska aktionsforskningens uttalade 
förmåga att kunna bryta diskriminerande praktiker lyfts fram av 
Berge och Ve (2000): As long as gender equity pedagogy is needed in 
schools, action research can offer helpful tools for inquiry, 
exploration and development for teachers and pupils in their 
classrooms och de säger sig vara övertygade om att aktionsforskning, 
på grund av dess förändringspotential, är ett väl valt redskap för att 
öka jämställdheten i skolan. (s.136)  

                                                 
30   Critical Practitioner Inquiry är en specifik form av aktionsforskning som bygger 

på critical theory och företrädesvis tillämpas i postkoloniala länder. I Namibia har 
ett större aktionsforskningsprojekt under ledning av Lars Dahlström, Umeå 
universitet, genomförts i syfte att få till stånd en förändring ifrån gamla normer 
och modeller inom lärarutbildning till en mer lärarautonom utbildning, där lärarna 
själva får kontroll över utvecklingen vad gäller undervisning och lärande. Se 
vidare: Zeichner, Kenneth, & Dahlström, Lars. (1999).  
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Förändring och utveckling av skolan 
Förändring och utveckling inom skolans område är en kontinuerlig 
process, såväl nationellt som internationellt. I en sammanställning 
gjord av Uwe Hameyer (2003) av de olika inriktningar av 
skolutveckling som förekommer i Europa, sägs att området 
skolutveckling uppvisar en betydande variation såväl mellan länder 
som mellan olika skolor inom länder. Sedan ett decennium tillbaka 
avsätts enligt Hameyer allt mer tid till skolutvecklingsarbete och 
gemensamt för dagens europeiska skolor är att de betonar betydelsen 
av att skapa lika förutsättningar för alla elever samt att de är på väg 
att utveckla lärmiljöer som syftar till att uppmuntra elever och lärare 
att undersöka nya vägar för lärande. Fokus inom skolutvecklingen 
ligger alltmer på hur eleverna på bästa sätt ska kunna få utlopp för sin 
förmåga att lära och begreppet skolutveckling associeras numera med 
kvalitet, utvärdering, återkoppling och nätverksarbete. (Hameyer, 
2003)  
 
Enligt Terje Ogden (2006) har skolutvecklingsarbetet visat hur 
viktiga lärarna och deras utveckling är för utvecklingen av skolan och 
han skriver att: det är osannolikt att reformer eller andra ändringar 
av verksamheten kan lyckas utan deras medverkan (s.5). Denna åsikt  
uppvisar likheter med de uttalanden  Stenhouse gjorde angående 
lärarnas centrala roll vid initieringen av rörelsen Teachers as 
researchers  på 60-talet, vilket nämnts tidigare. 
 
I Sverige inleddes forskningen om skolutveckling under 70-talet och 
idag bedrivs ett stort antal skolutvecklingsprojekt av universitet, 
högskolor och regionala utvecklingscentra i samverkan med skolor 
och kommuner (Skolverket, 2003). I regeringspropositionen om en 
förnyad lärarutbildning framskrivs skolutveckling som ett 
förändrings- och utvecklingsarbete i förskola och skola, där lärare 
förväntas ta ett större ansvar än tidigare, i linje med det 
decentraliserade styrsystemet inom svensk skola (SOU 
1999/2000:135). I rapporten Skolutvecklingens många ansikten 
redovisas fem olika synsätt på skolutveckling där det gemensamma 
för dem alla är att: de betonar att elevers lärmiljö är avgörande för 
prestationer i skolan samt att skolutveckling handlar om att bygga 
upp kunskap om dessa lärprocesser och bidra till att dessa lärdomar 
förverkligas i skolornas vardagsarbete (Skolverket, 2003, s.7). Med 
begreppet utveckling avses enligt ovan nämnda rapport en förändring 
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med riktning mot ett uttalat mål eller syfte, eller mot en ambition, 
vision eller idé.  
 
Skolutveckling definieras av Gunnar Berg som en skolverksamhet på 
elevernas och pedagogikens villkor, vilken går ut på att förändra den 
traditionella verksamheten i syfte att nyttja det tillgängliga 
handlingsutrymmet, eller frirummet, inom ramen för statens 
sanktionerade skolverksamhet. Han vill öppna för en kritisk 
diskussion av innehållet inom detta handlingsutrymme för att i 
verksamhetsförbättrande syfte kunna se en utveckling av dess 
gränser. Berg använder begreppen yttre och inre gränser när han 
diskuterar skolutveckling. Med yttre gränser avser han statens och 
samhällets styrning av skolan som institution och med inre gränser 
menar han andra styrkällor som påverkar skolors vardagsarbete och 
bottnar i de kulturer som råder i enskilda skolor. (Berg, 2003)  
 
Hans-Åke Scherps definition av begreppet skolutveckling är att 
medvetna och kunskapsbaserade förändringar införlivas i den 
enskilda skolans skolkultur och blir en naturlig del i vardagsrutinerna. 
Han menar också att skolutveckling kan ske genom enskilda lärares 
eller lärargruppers insatser och att den senaste tidens skolforskning 
talar om nödvändigheten av att skolor vid förbättringsarbete verkar på 
lokal nivå. Skolutveckling kan handla om att få fler på skolan att 
omfatta de arbetssätt som visat sig ge bättre resultat vad gäller 
elevernas lärande och utveckling. (Scherp, 2002)   
 
Ulf Blossing använder det alternativa begreppet skolförbättring och 
utgår ifrån att skolor karaktäriseras av olika kulturer och strukturer 
och menar att man bör satsa på en struktur där lärarna på den enskilda 
skolan får möjlighet att samarbeta kring praktisk-pedagogiska frågor 
på ett sådant sätt att uppfattningar som tas för givet i skolkulturen blir 
utmanade i relation till verksamhetens mål. (Blossing, 2003) 
 
Skolutveckling och aktionsforskning 
I de rådande styrdokumenten för skolan framskrivs ansvaret för 
skolutvecklingen som att: Lärare och skolledare är de som närmast 
ska ansvara för att verksamheten i skolan genomförs enligt 
läroplanerna och att utbildningen bedrivs i överensstämmelse med 
vetenskap och beprövad erfarenhet. (Prop. 1990/91:18, s.21) 
I citatet ovan uttalas kravet på vetenskap i förening med beprövad 
erfarenhet, vilket skulle kunna tolkas som att lärare ska forska i sin 
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praktik i syfte att utveckla skolan. Enligt Rönnerman (2004) faller 
aktionsforskningen inom ramen för utvecklingsarbete och tillgodoser 
kravet på ständig yrkesutveckling. Berge (2001) redovisar flera goda 
skäl till varför aktionsforskning är en bra metod för utveckling av 
lokal skolpraktik och menar att kunskaper kommer via egna 
erfarenheter, vi lär oss genom att ingripa i verksamheten och göra 
aktioner. Hon skriver vidare att intresset för aktionsforskning i 
Sverige är stigande och sätter det i samband med 90-talets 
skolpolitiska skifte, där decentralisering och målstyrning ger ett större 
lokalt ansvar för den pedagogiska utvecklingen. 
 

      I Skolverkets rapport Vägar till en lokal arbetsplan (1998) lyfter Inger 
Andersson fram aktionsforskning som ett relevant angreppssätt när 
den enskilda skolan skall formulera hur de nationella målen ska 
förverkligas och hur verksamheten skall organiseras och utformas.      
Andersson skriver att ett av argumenten för en reformering av den 
statliga skoladministrationen var att den skulle leda till en ökad 
professionalisering av lärarkåren. Det blir praktikerna själva som 
måste överta uppgiften att avgöra hur undervisningen skall 
organiseras och utformas så att målen kan uppnås och då kan 
aktionsforskning framhållas som ett sätt för skolans personal att 
angripa denna uppgift. (Andersson, 1998, s.30) 

 
Aktionsforskning åberopas även av Stefan Andersson och Inge 
Carlström som en användbar metod i skolutvecklingssammanhang. 
Författarna menar att aktionsforskning är möjlig att använda både när 
det gäller att utveckla och förbättra en hel verksamhet, likväl som i 
mindre skala då man vill utveckla olika aktiviteter. Aktionsforskning 
kan enligt dessa, även ses som ett medel lika mycket att förändra 
individers inställning till sitt arbete som att omskapa den kultur som 
finns för verksamheten. Aktionsforskning handlar enligt dem om att 
individuellt och kollektivt utmana den etablerade praktiken och söka 
efter kunskap för förändring. (Andersson & Carlström, 2005) Thor 
Egerbladh och Tom Tiller förespråkar angående skolutveckling att 
lärarna måste få ökad kompetens att konstruera lokala arbetsplaner 
och större förståelse för forskning. Det handlar enligt dessa om att nå 
en kompetensnivå där läraren kritiskt kan värdera och förhålla sig till 
den pedagogiska verksamheten och sålunda inta en forskande 
lärarroll och forska i sin praktik, likt de principer aktionsforskningen 
bekänner sig till. (Egerbladh & Tiller, 1998) 
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Det kan sägas finnas vissa likheter mellan den svenska 
läroplansreformen Lpo 94 och de brittiska läroplansprojekten på 70-
talet under ledning av  Stenhouse och Elliott, nämligen att ansvaret 
för att arbeta fram undervisningens innehåll, svaret på den didaktiska 
frågan vad, överlämnades till lärarna själva. Förändringstanken 
bakom denna åtgärd i de brittiska projekten, var enligt Stenhouse 
(1985) att en läroplan inte kan ha ett förutbestämt innehåll som ska 
reproduceras i skolorna. Tvärtom är det just valet av kunskapsstoff, i 
en dynamisk och reflektiv pedagogisk process, som ska utgöra 
läroplanens karta och vara i ständig utveckling. Enligt Stenhouse blir 
lärare forskare i denna pedagogiska, experimenterande process 
genom att de tvingas ställa frågor till läroplanen för att kunna 
utveckla den: It is teachers who, in the end, will change the world of 
the school by understanding it.31 I den svenska läroplansreformen 
Lpo 94, har lärarna även fått överta ansvaret för den didaktiska hur-
frågan och förväntas kunna välja metoder och undervisningssätt 
utifrån sin lärarprofessionalitet och sin lokala praktikkontext, medan 
de brittiska lärarna, enligt Stenhouse, tilldelades en lista över 
principer för den pedagogiska processen, en form av ramverk att 
beakta och använda vid valet av arbetssätt. (Ibid.) 
  
Kombinationen skolutveckling och aktionsforskning med inriktning 
på läroplansreformer är enligt McKernan (1996) något som borde 
utvecklas mera. Han anser att läroplansansvariga myndigheter 
alldeles för länge har låtit sig influeras av så kallade experter inom 
utbildningsområdet och menar att det naturliga vore att överlåta 
arbetet på skolorna själva, med aktionsforskning som arbetsverktyg: 
A curriculum is at base an educational proposal, or hypothesis, 
which invites a critical response from those who implement it. A 
curriculum then invites teachers and others to adopt a research 
stance towards their work, suggesting rigorous reflection on practice 
as the basis of further professional development. (s. 4) 
 
Aktionsforskningsmetoden förser enligt Peters (2004), lärare med 
verktyg för systematisk och reflektiv utforskning av sin egen 
verksamhet vid utprovning av läroplansreformförslag och den 
positiva utkomsten av detta arbete menar Peters, kan ses i 
utvärderingar av de många projekten av detta slag i exempelvis 

                                                 
31   A quotation from Lawrence Stenhouse, inscripted on his memorial plaque at the 

University of East Anglia.  Omnämns i Ruddock och Hopkins (1985).  
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Australien. Trots att projekten redovisar en del svårigheter som lärare 
stött på under arbetets gång, inte minst tidsbrist, är det ändå bevisen 
på fördelarna av att engagera sig i aktionsforskning som överväger: 
[…] engaging in action research had, to some extent, transformed 
their thinking and practice – enough to confirm the potential of action 
research as a vehicle for teacher learning and educational reform. 
(s.553) I kontrast till alla positiva röster angående sambandet mellan 
aktionsforskning och professionell utveckling, lyfter Zeichner och 
Noffke (2001) fram en fara med aktionsforskning och menar att 
lärares praktikforskning skulle kunna få motsatt verkan till 
kompetensutveckling om den användes för att rättfärdiga den egna, 
rådande praktiken.    
 
Under 2000-talet har regeringen i Storbritannien, enligt Somekh 
(2006), avsatt medel för lärarforskning genom initiativ som Best 
Practice Research Scholarships och byggt upp en slags stödstruktur 
med organ som Teachers´ Research Panel, vilken anordnar 
lärarforskningskonferenser i samarbete med det nationella 
lärarutbildningsorganet. Dessa satsningar menar Somekh har 
resulterat i framväxten av en forskningskultur inom lärarprofessionen 
över hela landet, där så kallad evidence-based practice32 och 
skolutveckling får stort utrymme och där aktionsforskningen med sin 
fokus på förändring kan få nya möjligheter till utveckling och 
framväxt.  
 
Syftet med satsningen på lärarforskning i Storbritannien enligt 
myndighetens webbplats33 är, i likhet med Stenhouse´s idéer från 70-
talet, att läraryrket ska bygga på och utvecklas genom forskning. 
Frågor som Är jag effektiv som lärare? och Finns det nya 
undervisningssätt som jag kan använda för att förbättra elevernas 
lärande? ska besvaras genom lärarnas forskning i sin praktik och 
forskningsresultaten ska bidra till att tillfredställa samhällets krav på 
ett utbildningssystem i kontinuerlig utveckling. Brittiska lärare tycks 
att döma av deltagarsiffrorna ha tagit emot forskningsmöjligheten 
med öppna armar, trots läraryrkets ökande byråkratisering med 
                                                 
  
 32   ”Evidence-based practice” innebär i detta sammanhang ungefär att ”den 

omvittnat goda praktiken” vilken kan beläggas genom klassrumsforskning, ska 
fungera som ett föredöme för andra. 

 33   www.teachernet.gov.uk 
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ständigt nya krav och tidsbrist. Detta förklaras av Jean Ruddock som 
att lärarforskningen leder lärarna tillbaka till själva hjärtat av 
läraryrket, nämligen undervisning, lärande och elever. (Ibid., 2007)  
 
Lärares kompetensutveckling 
Kompetensutvecklingsbegreppet i den form som det tillämpas i 
svensk skola, är enligt Andersson (1996), ett sammanfattande 
begrepp för en rad olika insatser, nämligen lokalt utvecklingsarbete, 
fortbildning, vidareutbildning och personalutveckling, vilka alla avser 
att tjäna som medel för styrningen av skolan. Enligt Alexandersson 
(1994) kan de senaste årtiondenas skolreformer i Sverige 
sammanfattningsvis sägas ha gradvis decentraliserat statens ansvar 
och uppgifter för skolan ned på kommunal- och skolnivå. Ansvaret 
för skolutveckling har överförts till de enskilda skolorna och det 
pedagogiska ansvaret har lämnats över till lärarna. Staten har behållit 
makten över skolan genom målstyrning, men basen för 
skolutvecklingsarbetet vilar på den enskilda skolan och kommunen.  
 
Ansvaret för lärarnas kompetensutveckling vilar, enligt Lpo 94, på 
rektorerna, vilka ska se till att personalen får den 
kompetensutveckling som krävs för att de ska kunna utföra sina 
arbetsuppgifter. Lärarna är viktiga kuggar för vidareutveckling av 
kvaliteten i undervisningen i och med att ansvaret för att tolka 
läroplanen och de nationella kursplanerna samt utforma lokala 
arbetsplaner, delegerats till skolorna och arbetslagen. Kvaliteten på 
undervisningen blir, enligt Alexandersson till stor del beroende av 
enskilda lärare och deras professionalitet, vilket ställer stora krav på 
de professionellas egen kompetensutveckling: En självutvecklande 
skola förutsätter nämligen lärare som på eget initiativ förändrar sin 
praktik och i dialog med sina kollegor upptäcker nya och bättre sätt 
att organisera och genomföra undervisningen. (Alexandersson, 1994, 
s. 158) 
 
Lärares kompetensutveckling utgör själva kärnan i skolutvecklingen, 
enligt forskarröster inom fältet skolutveckling och 
kompetensutveckling och bör därför prioriteras högt i skolpolitiska 
och ekonomiska sammanhang (Madsén, 1994). Internationellt 
framhålls, enligt Day och Sachs (2004), konsekvent vikten av lärares 
professionella utveckling som en nödvändig komponent i lyckad 
skolutveckling och skolor som befinner sig i ett förbättringsskede 
investerar i utvecklingen av sina lärare och skapar möjligheter för 
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lärare att samarbeta och dela goda praktikerfarenheter. En satsning på 
lärarutveckling kan enligt dessa ha direkt påverkan på förbättringar 
vad gäller elevers attityd till lärande, lärprocesser och studieresultat. 
Undervisningskvalitet ses i Europaperspektiv, enligt Hameyer (2003), 
som ett yttersta mål för skolutveckling. Värt att notera i detta 
sammanhang är att den nationella kvalitetsgranskningen av skolan 
(Skolverket, 2005d) kritiserar svenska skolor för att göra för lite vad 
gäller förbättring av pedagogiken i klassrummen. Hösten 2007 startar 
dock en omfattande nationell satsning på lärarfortbildning, vilken 
utlovas bli permanent för framtiden.34 
 
Forskare som skriver om fältet kompetensutveckling tycks vara 
ganska samstämmiga angående en modell som ska kunna hjälpa 
lärare att axla skolutvecklingsansvaret, nämligen en långsiktig och 
framåtsyftande modell för kompetensutveckling med praktikinslag. 
Lärares kompetensutveckling ska, enligt Day och Sachs (2004), 
fördjupa kunskaper som kan stärka den egna praktiken samt bygga 
upp en samarbetsbaserad förbättringsmiljö för undervisning och 
lärande på skolnivå. I ett Europaperspektiv framställs lärares 
kompetensutveckling, enligt Hameyer (2003), som en satsning på 
långsiktiga program till skillnad från enstaka studiedagar och korta, 
tillfälliga kurser. En längre kompetensutvecklingssatsning ger enligt 
Hameyers forskning möjlighet för lärare att organisera sin 
professionella utveckling under åtminstone två till tre års tid där 
växandet i yrkesrollen inte är en fråga om att lära slumpvis, utan en 
ambition att kontinuerligt och successivt utöka de egna alternativa 
sätten för att utöva det dagliga arbetet. Kortkurser anses ha en 
begränsad eller ingen inverkan alls på deltagarnas handlingar och 
tankesätt: Vart vi än riktar blicken kan vi se en övergång från den 
sammanhangslösa fortbildningskursen till sammanhängande system 
med väl samordnade moment. (Ibid., s.251) Liknande tankar uttrycks 
av Rönnerman, som skriver att vi måste lämna en 
kompetensutveckling som präglas av enstaka studiedagar där externa 
experter erbjuder färdiga modeller och lösningar och i stället sträva 
efter att koppla kompetensutveckling till utvecklingsprojekt där 
lärarnas egen kunskap kan komma till uttryck med lärande och 
förändringsprocesser som mål (1998, s. 114). 
 

                                                 
34   www.skolverket.se/fortbildning 
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Kravet på långsiktig kompetensutveckling i motsats till några dagars 
fortbildning återfinns i rapporten Skolutvecklingens många ansikten, 
liksom kravet på en anpassning till den konkreta situationens 
specifika förutsättningar. Detta kanske kan anses stödja en form av 
individualisering av lärares kompetensutveckling till skillnad från 
många kommuners satsningar på kompetensutvecklingsdagar med 
konceptet ”lika för alla”. (Skolverket, 2003, s.251) Kravet på en 
individualiserad kompetensutveckling återfinns även hos Day och 
Sachs (2004) och motiveras med att lärare befinner sig i olika 
utvecklingsfaser i sina karriärer samt arbetar i olika sammanhang, 
vilket gör att de har skilda behov av kompetensutveckling. Enligt 
Andersson och Carlström (2005), bör kompetensutveckling innehålla 
mer av utvecklingsprojekt med utgångspunkt i den egna praktiken, 
med långsiktiga problembaserade frågeställningar som syftar till en 
för eleverna positiv förändring.  
 
Kompetensutvecklingssatsningar över tid med praktikinslag, stöds 
enligt Johnson (2005) av många forskare vilka menar att 
lärarfortbildning av det traditionella slaget oftast är ineffektiv. 
Johnson vill se aktionsforskning i stället för vanliga 
fortbildningsdagar eller kurser, för att lärarna ska få möjlighet att 
utveckla ny kunskap i direkt relation till sin klassrumsverksamhet och 
utveckla sin reflektiva förmåga. Han beskriver detta som att: To be 
effective, inservice need to be longer or extended over multiple 
sessions, contain active learning to allow teachers to manipulate the 
ideas and enhance their assimilation of the information, and align the 
concepts presented with the current curriculum, goals, or teaching 
concerns  (s. 27). En lista på vad som tycks gynna det kontinuerliga 
lärandet för lärare innehåller, enligt Berg och Scherp (2003, s. 252) 
punkter som ”lärare som forskar” och ”långsiktiga 
utvecklingsprogram”. Kortkurser sägs ha begränsad eller ingen 
inverkan på deltagarnas handlingar och tänkesätt.    
 
Enligt Tiller (1999), krävs att lärare ska kunna inta en mer forskande 
hållning till sitt arbete och i sitt arbete och förändra sin 
undervisningskultur från en ”receptkultur” till en ”lära sig att tänka 
själv-kultur”. Tiller tycker att det finns en, som han säger, missing 
link mellan skolans visioner och den konkreta verksamheten och vill 
därför bygga in ett slags mellanled, som gör att kontakten mellan 
framtidsvisionen och vardagen stärks och vidmakthålles.  
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Förändring genom kompetensutveckling 
      
      Teaching is forever an unfinished profession. Thus, professional 

development is intrinsic to the vocation of teaching. By its very 
nature, teaching is never complete, never conquered, always being 
developed, always changing. (Grundy & Robison, 2004, s.146) 

 
Aktionsforskning är vanligt förekommande inom det internationella 
fältet för lärares kompetensutveckling och anses i 
forskningslitteraturen ha en stor potential för långsiktig förändring 
eftersom den uppmuntrar lärare att kritiskt reflektera över sin ofta 
förgivet tagna praktik (Atweh, Kemmis & Weeks, 1998). Elliott 
(1997) argumenterar, liksom många andra inom skolutvecklingsfältet, 
för aktionsforskning som yrkesutveckling och menar att fördelen 
jämfört med andra forskningsansatser är dess intention av förändring 
och dess möjligheter att förändra praktiken i riktning mot 
pedagogiska mål och visioner. Han menar att förändring tar sin början 
i studiet av den egna praktiken och de val som ligger bakom sättet att 
organisera undervisningen och det dagliga arbetet.  
 
Strategin med aktionsforskning i kompetensutveckling får även stöd i 
rapporten Action research – a waste of time or powerful motivator?35  
där aktionsforskaren Moyra Evans berättar om ett utvecklingsprojekt 
där hon, i egenskap av skolledare, syftade till att förbättra 
kompetensutvecklingen för lärarna. I stället för att bli översköljda 
med någon annans kunskap i form av föreläsningar, skulle de få 
möjlighet att ta kontroll över sitt eget lärande och förhoppningsvis bli 
intresserade av att utveckla sin egen undervisning. Valet av 
aktionsforskning förklarar Evans med att det var själva processen och 
inte slutprodukten som var det viktigaste. Projektet ledde enligt Evans 
till en ökad motivation hos lärarna för att utveckla sin undervisning 
och lärarna själva beskrev projektet med orden: Vår egen 
upptäcktsresa och definierade sin aktionsforskning som en 
förbättring av praktiken genom ingripande i densamma, vilket krävt 
rigorös planering, observation och insamling av data, reflektion samt 
värdering av ny kunskap. (Ibid.)  
 
Somekh (2006) beskriver betydelsen av aktionsforskning för 
professionell utveckling med orden: Without question being an action 

                                                 
35   www.did.stu.mmu.ac.uk/carn/conf97/PAPERS/EVANS.HTM 
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researcher in my own workplace constituted the most powerful 
professional development of my teaching career (s. 62). Johnson 
(2005) skriver på liknande sätt att när det gäller att åstadkomma en 
professionell utveckling hos lärare är aktionsforskning troligtvis det 
mest effektiva verktyget: Action research allows teachers to connect 
education theory and research to their classroom practice and helps 
them to become more reflective and analytical in their teaching 
practice (s.44). Aktionsforskningsmetoden anses även av forskare 
kunna åstadkomma förändring av mer bestående karaktär, genom att 
den bidrar till en djupare förståelse för verksamheten och dess 
nuvarande och framtida behov av utveckling (Peters, 2004). 
 
Lärares erfarenheter av arbetet i klassrummet är enligt Scherp den 
mest betydelsfulla påverkansfaktorn när det gäller lärares utformning 
av sin undervisning och därefter kommer samtal med elever och 
kollegor om dessa erfarenheter. Läroplaner och kursplaner tycks 
däremot ha mycket lite med lärares faktiska pedagogiska praxis att 
göra. (Scherp, 2002, s.4, 13) Erfarenhetslärandet är dock inte en 
förändringskraft i sig, menar Scherp, utan kan snarare vara ett 
konserveringsmedel än en förändrings- och utvecklingskraft eftersom 
att vi har en tendens att framför allt lägga märke till det som stämmer 
överens med det vi redan tror på. Risken är alltså, enligt Scherp, att 
erfarenhetslärande leder till att redan befintliga tankemodeller 
förstärks. (Berg & Scherp, 2003, s.35) Om lärares erfarenhetslärande 
utgör själva grunden i skolans utvecklingsarbete så måste det, enligt 
Scherp, vara viktigt att kompetensutvecklingsinsatser utgår just från 
lärarens egen praktik (2002).  
 
Förändrings- och tvecklingsarbete inom enskilda skolämnen kan 
behöva bedrivas på samma sätt som skolutveckling i en mer 
övergripande mening, speciellt inom skolämnen där avståndet är stort 
mellan kursplan och praktik, som exempelvis engelskämnet. 
Aktionsforskningsmetoden möjliggör för lärarna att synliggöra 
förekomsten av gamla och nya undervisningsmönster och skulle 
därför kunna fungera som en väckarklocka. Lärare tror ofta att de vet 
hur de undervisar men det är först när data om undervisningen har 
samlats in och gjorts till föremål för reflektion som de kan få syn på 
undervisningens styrkor och svagheter och börja fundera över vilken 
roll de själva har i det som sker i praktiken. Klyftorna mellan det man 
som lärare vill göra och tror att man gör och vad som egentligen görs 
kan ibland vara vidare än man tror. Med aktionsforskningsmetoden 
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som redskap skulle ämnes- och skolutveckling kunna bli en ständigt 
pågående verksamhet varvid undervisning och aktionsforskning mer 
eller mindre skulle kunna sammanfalla, vilket enligt Fischer (2001, s. 
29) egentligen vore naturligt för lärares arbete. En grundförutsättning 
är dock troligtvis att aktionsforskningen får möjlighet att utvecklas i 
ett inifrånperspektiv med den egna praktiken som forskningsfält samt 
att forskningsfrågor och förändringsidéer initieras av lärarna själva. 
 
Forskingssamarbete 
Aktionsforskning som forskningssamarbete mellan universitet, skolor 
och kommuner, har länge varit en väl använd metod internationellt 
och tycks även bli vanligare i Sverige. I Högskoleförordningen (SFS 
1993:100) beskrivs universitetens och högskolornas så kallade tredje 
uppgift förutom grundutbildning och forskning, vilken är samverkan 
med det omgivande samhället. I Skolverkets rapport Attraktiv skola 
med högskolesamverkan (2005c) redovisas ett antal 
aktionsforskningsbaserade kompetensutvecklingskurser där 
intentionerna varit att lärare tillsammans med universitet och 
högskolor utvecklat både skola, kompetensutveckling och forskning i 
skolans vardagsverksamhet. I rapporten sägs att skolutveckling som 
växer fram inifrån, driven av ett behov av förändring, kan leda till 
goda resultat och att forskningen om skolan hör hemma i skolan. 
Vidare sägs att med ett naturligt och stimulerande samarbete med 
universitet och högskolor ökar lärarnas intresse för forskning kring 
pedagogiska frågor och metodutveckling, vilket inverkar positivt på 
lärarprofessionen.  
 
De omfattande aktionsforskningsprojekten från Storbritannien och 
Australien som nämnts tidigare, involverade universitetsforskare och 
praktiker i samarbete och syftade till en slags demokratisering av 
forskningen där alla parter skulle bidra på liknande villkor. Elliott 
(1993) beskriver Stenhouse`s intentioner om praktikerrollen i ett 
forskande partnerskap med orden: […] the trust that he had in 
teachers helped many to establish a new professionalism. I de fall där 
resultaten av aktionsforskningsprojekten inte fungerat så bra som man 
önskat, kan enligt Elliott, misslyckanden förklaras med att 
universitetsforskarna varit motsträviga till att engagera lärare som 
sina forskningspartners. Elliott lade ner mycket arbete på att försöka 
förhindra att lärare blev ”assistenter” åt universitetsforskare och 
skapade en modell för first- and second-order-aktionsforskning, 
vilken skulle skydda lärarautonomin genom en formalisering av 
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arbetsuppdelningen i partnerskapet (Elliott, 1993). Behovet av att 
skapa tillit i ett aktionsforskande partnerskap härstammar, enligt 
Noffke (1995), tillbaka till Corey i 50-talets USA. Corey betonade 
vikten av att bygga en relation mellan forskare och praktiker utifrån 
tillit, respekt, förståelse och fri diskussion. Detta såg Corey som 
nödvändigt om lärare skulle kunna förväntas inta en kritisk hållning. 
(Ibid., s.203) 
 
Somekh (2006) utvecklar sina idéer om behovet av ett forskande 
partnerskap genom att peka på att det stora forskningsmaterial som 
ligger inbäddat i praktiken inte är åtkomligt för en forskare som 
kommer utifrån, men materialets användbarhet för praktikerna i 
termer av kunskapsgenerering är relativt låg om praktikerna inte 
involveras i systematisk aktionsforskning i partnerskap. Hon menar 
att partnerskap av denna anledning blir ett oundvikligt resultat av ett 
aktionsforskningsengagemang. Enligt svenska forskare inom fältet för 
skolutveckling (Skolverket, 2003) är det eftersträvansvärt att verka 
för ett samarbete mellan forskare och praktiker, men detta kräver 
också ökad förståelse mellan forskningen och skolan. Många 
uttrycker ett gemensamt intresse för det praktiknära och för samarbete 
på olika sätt med skolan, lärarna och skolans kommunala 
beslutsfattare. Men forskarna är enligt skolverksrapporten, tydliga i 
sin gränsdragning mellan forskare och praktiker och betonar att 
forskarna har kunskap att förmedla, utvecklingen ska praktikerna 
svara för (Ibid., s.232).  
 
Tiller (1999) förordar att skolan ska lära genom eget 
utvecklingsarbete i kontakt med goda forskningsmiljöer och Berge 
(2001) anser att en utmärkande egenskap för aktionsforskning är just 
att praktiker och forskare samarbetar i forskningsprocessen. 
Rönnerman (2004) tecknar utvecklingsarbete som en 
samverkansform mellan forskning och pedagogisk yrkesverksamhet, 
där den pedagogiska praktiken görs till föremål för granskning och 
reflektion, vilken kommer inifrån och bärs upp av de pedagogiskt 
yrkesverksamma, kommuner och lärarutbildning/universitet. Hon 
menar vidare att de samarbetsformer mellan skola och högskola i 
skolutvecklingssammanhang som vuxit fram i Sverige, till en del har 
sin upprinnelse i den satsning på skolutveckling som 
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utbildningsdepartementet genomförde med de s.k. ”Ylva-pengarna”36 
samt Skolverkets satsning på stöd till kompetensutveckling. Dessa 
båda satsningar betonade enligt Rönnerman samverkan med 
högskolan för erhållandet av utvecklingsmedel. 
 
Andersson och Carlström (2005) uttrycker angående forskning i 
samarbete att lärares egen kunskap bör utnyttjas bättre och i stället för 
att använda universitetsforskare som lärare bör dessa mer engageras 
som handledare för längre utvecklingsprojekt i skolorna. Faran med 
ett forskande partnerskap kan enligt dessa, vara att forskaren inte 
behärskar sin roll utan glider in i en ”vanlig” forskartradition och blir 
alltför styrande. Den som har ansvaret för processen måste ha 
kunskap om de olika aktionsforskningsstegen samt vara lyhörd för 
praktikerna och den kultur som råder där aktionerna ska genomföras. 
Vikten av att ha ett gemensamt språk vid samarbete mellan skolor och 
universitet, påtalas av Andersson och Carlström, vilka stödjer sitt 
uttalande på utvärderingar som visat att det upplevs som väsentligt att 
forskare och skolans lärare så snabbt som möjligt hittar ett 
gemensamt språk att bygga samarbetet på. Erfarenheter visar också, 
enligt dessa, att skolans personal kan känna sig okunnighetsförklarade 
om högskolans forskare använder en alltför teoretisk ansats i 
inledningsskedet. (Ibid., 2005) 
 
Torbjörn Stockfelt (1987) beskriver aktionsforskning som ett mål 
inom arbetslivspedagogiken och menar att: man måste forska för, 
och, framför allt, med dem det berör, dvs. forskaren och de andra är 
parter i samma process, var och en med sina egna, speciella 
uppgifter, men var och en också med ett delat ansvar för helheten 
(s.38). Det kanske väsentligaste värdet i vetenskapliga kunskaper är, 
enligt Stockfelt, att man genom dem kan få en överblick som ingen 
kan få genom studier av bara sin egen, vardagliga miljö. Denna åsikt 
stöds av Mattsson (2001), som menar att aktionsforskare kan hämta 
stöd från många teorier, metoder och erfarenheter som gäller 
relationen mellan forskning, deltagare och utveckling och att 
aktionsforskning kan utgöra bryggor mellan det formella universitet 
och det osynliga, det vill säga verksamheten på fältet. 
 
 

                                                 
36    Dåvarande skolminister Ylva Johansson (1988-1991) avsatte pengar för 

skolutveckling och fick därigenom ge namn till dessa utvecklingsmedel. 
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Vems frågor hamnar på forskningsagendan? 
   
   What happens to practitioner research when the focus for the 

research is provided by a larger educational reform effort instead 
of being generated by practitioners within their own classroom? 
(Zeichner & Noffke, 2001, s.324). 

 
Frågan om vems frågor som egentligen hamnar på forskningsagendan 
blir central vid studier av aktionsforskningens användning inom 
skolutvecklingsområdet. Åtminstone två ansatser av forskning inom 
området för skolutveckling kan urskiljas, nämligen forskning i ett 
inifrån-perspektiv, som tar sin utgångspunkt i lärarnas praktik och 
utförs av lärare under handledning av forskare från universitet och 
högskolor samt forskning utförd av externa forskare i ett utifrån-
perspektiv, dock med någon form av samarbete med lärare i skolan. I 
det senare fallet kan det finnas en önskan från politikerhåll om en 
skyndsam implementering av en ny utbildningsreform eller också har 
forskaren själv en färdig forskningsidé som för utförandet kräver 
tillgång till en skolkontext och hjälp av lärare på fältet. Begreppet 
aktionsforskning används i båda dessa forskningsperspektiv, men det 
har också utkristalliserats en del nya benämningar inom detta fält, till 
exempel: Action Learning, Teacher Research, Teacher Learning, 
Teacher Inquiry 37, Practitioner Research, Classroom Research och 
Critical Reflection. Inom dessa inriktningar hanteras graden av själva 
makten över forskningen och dess frågor på olika sätt. Tiller (1999), 
som arbetat med aktionsforskningsprojekt bland lärare under många 
år, säger sig exempelvis vilja reservera begreppet aktionsforskning 
för forskarnas domän och i stället använda begreppet aktionslärande 
för lärare som forskar i sin praktik.   
 
Den aktionsforskningsmodell för skolutveckling som initierades av 
Stenhouse och Elliott på 70-talet med målet att läroplansforskning 
och skolutveckling skulle tillhöra lärarna, tycks ha fått ett nytt 
uppsving under 2000-talet. Det som, enligt Elliott (2006a), skiljer 
dagens modell från den tidigare är att begreppet aktionsforskning inte 
används i lika hög utsträckning idag, utan i stället används begrepp 
som teacher research och classroom research, där tyngdpunkten 
verkar ha svängt mot en mer okritisk implementering av 
myndigheters påbud i ett utifrån-perspektiv. Elliott (2006a) säger sig 
                                                 
37   Aktionsforskning betecknas ibland som en form av ”inquiry” eftersom den till 

stor del utgår från just frågor, 
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länge ha varnat för faran av en akademisering av aktionsforskningen 
och därigenom en förskjutning av uppmärksamheten från lärarens 
praktik. Han anser att både lärarutbildare och lärare har blivit 
utslängda från läroplansfältet och skriver att där en gång 
läroplansutveckling tillhandahöll ett innehåll för idén om 
forskningsbaserad undervisning, finns numera inget kvar. I stället är 
lärarna hänvisade till att implementera en föreskriven läroplan. Elliott 
skriver vidare att det som idag går under benämningen practitioner 
research, innebär att lärarna ska ställa sig frågor om hur de ska kunna 
höja standarden i sina klassrum, och med standard menas här 
likriktade kunskapstester vilka mäter måluppfyllelse i stället för 
kvaliteten i lärandeprocesser. Det är således viktigt att vara medveten 
om att den tydliga och uttalade förändringspotentialen i 
aktionsforskningsredskapet även kan användas till skolförändringar i 
en för lärare och elever ej önskvärd riktning . 
 
Användningen av aktionsforskning inom området skolutveckling kan 
sägas ha genomgått olika faser beträffande maktförhållanden. Från att 
tidigt ha varit ett redskap i lärarnas händer, kom aktionsforskning på 
många håll att omformas till att bli ett redskap mer för forskare och 
skolmyndigheter. Denna förskjutning beror säkerligen på ökad 
uppmärksamhet på aktionsforskningens dokumenterade potential för 
förändring och därigenom dess användbarhet inom fältet för 
skolutveckling. Problematiken kring detta skifte, från lärare till 
akademin och skolmyndigheter, belystes av Zeichner vid öppnandet 
av konferensen för utbildningsforskning, AARE, i Australien 1994:  
     
      Many academics in colleges and universities dismiss teacher 

research as trivial, atheoretical, and as inconsequential to their 
work. Most academics who are involved in the teacher research 
movement around the world have marginalized the process of 
school-based inquiry by teachers as a form of teacher development 
but do not consider it as a form of knowledge production. 
(Zeichner, citerad i Atweh, Kemmis & Weeks, 1998, s.41) 

 
Begreppet klassrumsforskning kan användas för forskning som sker i 
ett utifrån-perspektiv och utförs av forskare, vilka använder 
klassrummet som bas för sin forskning i syfte att försöka förstå 
lärares och elevers perspektiv och strategier i den verksamhet de 
bedriver. Aktionsforskning däremot, skall ske i ett inifrån - 
perspektiv, där lärarna själva innehar forskningsinitiativet och driver 
verksamheten utifrån behov och övertygelse. Aktionsforskning 
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beskrivs som en demokratisk forskningsform just därför att den utförs 
av de som vill förbättra sin praktik. Både klassrumsforskning och 
aktionsforskning sorteras ibland in under begreppet ”praxisinriktad 
forskning”, men skillnaden kan sägas vara betydande. I slutändan 
handlar det för lärarna om skillnaden mellan att bli lyssnad på och att 
bli hörd (Atweh, Kemmis & Weeks (1998, s. 304).  
 
Under 2000-talet har betoningen på lärarna som kärnan i 
aktionsforskningen blivit tydligare igen och vikten av lärarnas 
personliga engagemang i forskningsprocessen till skillnad från 
externa intressen, tydliggörs i nyare metodböcker om 
aktionsforskning. Faran av att aktionsforskning kan användas som ett 
redskap för andra intressen än utveckling av lärande och undervisning 
utifrån lärares och elevers behov inom skolans område, lyfts dock 
fram av många författare i den nyare aktionsforskningslitteraturen. 
McNiff och Whitehead (2006), skriver att viss litteratur om forskning 
porträtterar lärare som verkställare, doers, som är kompetenta att 
involveras i praktikutveckling, men inte som tänkare, thinkers, och 
kan således inte involveras i kunskapsdebatten. Konsekvensen av 
detta blir, enligt McNiff och Whitehead, att i större skolpolitiska 
sammanhang tenderar lärarna på fältet att bli exkluderade, varvid i 
stället officiella teoretiker ska förklara vad, hur och varför människor 
ska lära sig och hur de ska använda sin kunskap. Denna diskurs sägs 
vidare vara så stark att många lärare på allvar har börjat tro att de är 
inkompetenta som teoretiker och därför avfärdar teori som något som 
försiggår ovanför deras huvuden eller är irrelevant. Detta tar McNiff 
och Whitehead bestämt avstånd ifrån och betonar i stället, med stöd 
av Foucaults tes att kunskap är makt, att lärare kan och ska 
involveras, såväl i teori som praktik och uppmanar lärare att se sig 
själva som forskare, kapabla att skapa egen teori genom att studera 
sin praktik. (Ibid.) 
 
Kemmis (2004), gick till offentligt angrepp mot maktspelet angående 
aktionsforskning, vid ett symposium med orden: […] practitioner 
research has been popularized, domesticated and appropriated as an 
implementation tool instead of as a liberatory social change 
method.38 Han uttryckte vidare att det finns en fara i att 

                                                 
38   Paper prepared for a symposium on Methodolatry for the Queensland University 

of Technology, Nov. 24. 2004.  www.aare.edu.au/05papc/gr05007y.pdf. 
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aktionsforskning ska få ekonomiskt stöd i syfte att bli ett verktyg för 
att visa på de mest effektiva vägarna för att nå speciella 
utbildningsmål. 
 
Lärarautonomi 
Aktionsforskning beskrivs ofta i litteraturen med begrepp som 
emancipatory, frigörande, empowering, kraftgivande och 
auktoriserande, liberating, befriande och med uttrycket teachers are 
in control. Elliott menar att lärare kan frigöra sina aktiviteter från de 
dominerande strukturer som råder i skolor som sociala system (1998). 
Det första steget i riktning mot denna lärarfrigörelse är, enligt Elliott, 
att reflektera över hur tolkningarna av klassrumslivet formas av 
ideologiska strukturer. Enligt Atweh, Kemmis och Weeks (1998), 
handlar det för lärare om att frigöra sig från beroendet av andra 
människors kunskap och idéer och finna vägar för att lära sig själv 
om sin egen praktik, enligt Atweh, Kemmis och Weeks (1998), vilket 
skulle kunna tolkas som en frigörelse från läromedelsberoende, 
traditionsbundna undervisningssätt och förgivet tagna skolkulturer. 
Somekh (2006) anser att mycket av vad lärare säger och gör i 
verksamheten är starkt rutiniserat, sker automatiskt och motverkar på 
så vis ofta våra intentioner. Alexandersson (1994) menar att lärarna 
måste bli medvetna om att man tar vissa saker för givna, trots att de 
inte är det. Han säger vidare att om läraren ifrågasätter den egna 
undervisningspraktiken genom att ställa frågor som exempelvis 
Varför undervisar jag som jag gör? och Hur kommer det sig att jag 
fick den här övertygelsen om sättet att undervisa? kan hon börja 
erövra kunskaper om varför praktiken framträder på olika sätt i olika 
sammanhang, vilket skulle kunna betecknas som 
kompetensutveckling (s.159). Alexandersson säger vidare att en 
utvecklad och genomtänkt lärandeorganisation kan återföra 
auktoriteten och kunskapssökandet till lärarna själva, varvid han berör 
frågan om lärarautonomi. Nunan och Lamb (1998) argumenterar på 
liknande sätt och menar att lärarna, genom att ta ansvar för 
utvecklingen av undervisnings- och lärandeprocessen, tar ett viktigt 
steg i arbetet för ökad lärarautonomi och här kan aktionsforskningen 
förse lärare med strategier och kunskap i arbetet med att synliggöra 
och förstå den egna verksamheten. Ökad lärarautonomi är också ett 
steg mot ökad elevautonomi, enligt dessa. 
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De nya krav som ställdes på Sveriges lärare i läroplanskommitténs 
betänkande Skola för bildning (SOU 1992:94), kan sägas ha vissa 
likheter med de tankar om lärarautonomi som redovisats ovan. 
Ansvaret för och drivandet av utvecklings- och förändringsarbete i 
skolan ska, enligt betänkandet, vila på lärarna och skolledarna. 
Lärarna förväntas spela en aktivare roll och utveckla sin förmåga att 
handla självständigt. Enligt Rönnerman (1998) har lärarna nu 
möjlighet att ta tillbaka makten över sin egen vidareutbildning genom 
en kompetensutvecklingsmodell som betonar utvecklingsarbete och 
tid för reflektion (s.113).  
 
Peters (2004) uttrycker sig beträffande stärkandet av lärarautonomi, 
att lärarna, genom att utöva aktionsforskning, blir konstruktörer av 
kunskap, vilket säkerställer att deras röster blir hörda och 
förändringar verkligen kommer att tjäna skolan. Han framhåller att 
lärarna får mer makt och ökar sin kritiska kapacitet om de med hjälp 
av aktionsforskningens systematik tillägnar sig en ökad förståelse av 
sin praktik och den situation som praktiken ingår i. (Ibid.) Johnson 
(2005) argumenterar på liknande sätt: Teachers are empowered when 
they are able to collect their own data to use in making decisions 
about their schools and classrooms. […] empowered teachers are 
able to bring their talents, experiences and creative ideas into the 
classroom, and implement programs and strategies that best meet the 
needs of their students (s.26). McKernan (1996) förklarar sin syn på 
att lärare ska ta problemen i egna händer som: When faced with 
pressing problems the teacher should not hand over research to 
others, but press ahead with a commitment to seeking out a solution. 
This is the meaning of curriculum action research. The teacher takes 
the initiative by saying”Look, this is not right. I think it might be 
better if I tried X or Y”. (s.40)  
 
Begreppet lärarautonomi kan, enligt Ekholm (1996), problematiseras 
utifrån ett motsatt perspektiv, där företeelsen kan framstå som 
negativ, utifrån att en del skolor är baserade på en arbetskultur där 
alla leder sig själva och gör som de vill, samtidigt som de uttrycker en 
stark bekämpning av skolans officiella ledarskap. Ekholm menar att i 
en skolkultur där olika grupperingar hävdar sina specifika intressen 
utifrån egna tolkningar av skolans uppdrag, kan det vara mycket svårt 
att genomföra någon form av utvecklingsarbete eller få gehör eller 
respekt för läroplaner och kursplaner. I en sådan skolkultur som 
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Ekholm skisserar, kan man tänka sig att de aktuella styrdokumenten 
för språk kan få svårt att få gehör, varvid den språkundervsining som 
tillämpats under tidigare läro- och kursplaner bevaras och används. 
Även forskningsrön och rekommendationer om tidig språkstart kan få 
svårt att få genomslag, varvid skolans språkkultur fortsätter att 
förorda en senare start för engelskämnet, ibland så sen som i skolår 
fyra. Att komma som ny entusiastisk engelsklärare till en sådan 
skolkultur som Ekholm skisserar är inte en alldeles enkel start på 
språklärarbanan. 
 
Mot bakgrund av detta bör en kompetensutvecklingskurs för lärare i 
engelska i grundskolans tidigare år, förutom det tidigare nämnda 
ämnesmetodiska och språkdidaktiska innehållet, även  kunna ge 
redskap för stärkandet av lärarnas autonomi, i syfte att de ska våga 
förändra och utveckla engelskundervisningen i riktning mot de 
kommunikativa språkmålen. Ett stärkt självförtroende grundat i 
kunskaper om engelskämnets undervisning och lärande och rådande 
nationella och internationella styrdokument, integrerat med ett 
systematiskt utvecklingsarbete i den egna praktiken, förefaller 
nödvändigt om lärarna ska våga bryta med ineffektiva 
undervisningsmetoder och skolkulturer, grundade i tidigare 
kursplaner och äldre läromedel. 
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Syfte och frågeställningar 
Den övergripande ambitionen med detta arbete är att genom en 
kompetensutvecklingskurs där en utbildningsinsats integreras med 
aktionsforskning, lyfta fram engelskämnet i de tidigare skolåren och 
skapa förutsättningar för förändring och utveckling av undervisning 
och lärande i engelska i riktning mot en tidigt insatt, kommunikativ 
och funktionell språkundervisning.  
 
Det mer specifika forskningssyftet i denna studie är att ur ett 
förändringsperspektiv och via de aktionsforskande lärarnas rapporter, 
undersöka engelskundervisning i praktiken och hur den kan 
utvecklas. 
 
Mina frågeställningar är: 
Hur beskriver kursdeltagarna engelskundervisningen i projektets 
inledningsskede? 
 
Vilka förändringar vill kursdeltagarna genomföra i det egna 
språkklassrummet eller på den egna skolan? 
 
Hur formulerar lärare och elever sig om språkklassrummets 
förändringar under och efter aktionsprojektet? 
 
Hur beskriver kursdeltagarna sitt eget lärande utifrån den integrerade 
utbildnings- och aktionsforskningskursen?  
 
Metod 
I det första bakgrundsavsnittet beskrivs engelskämnets behov och 
möjligheter i grundskolans tidigare år, problemet med den ökande 
andelen lärare som saknar grundutbildning för att undervisa i 
engelska i de tidigare skolåren samt bristen på ändamålsenlig 
kompetensutveckling för denna grupp. Denna bakgrundsteckning 
bildar utgångspunkt för utvecklingen av den 
kompetensutvecklingskurs som denna studie handlar om.  
 
Bakgrund till kompetensutvecklingskursen 
En kursmodell för lärare i engelska i de tidigare skolåren, vilka till 
stor del saknar ämnesutbildning bör, förutom ett adekvat 
ämnesutbildningsmoment, även tillhandahålla redskap för förändring 
och utveckling av undervisning och lärande i engelska i riktning mot 
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rådande språkmål i internationella och nationella styrdokument. 
Utifrån dessa tankar utformade jag och en kollega en 
kompetensutvecklingskurs där utbildningens teoridel integrerades 
med aktionsforskning i kursdeltagarnas skolpraktik, vilket kan liknas 
vid en förening av kunskap och färdighet i teori och praktik. 
Kompetensbegreppet kan, enligt Alexandersson, delas upp i en 
kunskapsdimension och en färdighetsdimension, där 
kunskapsdimensionen innefattar olika fakta, kunskaper om samband 
och metoder och där färdighetsdimensionen innefattar erfarenheter 
och kunskaper som lärts in via övning och praktisk tillämpning (1994, 
s.162). Vid tillämpning av aktionsforskningsmetodens systematik 
finns kunskapsdimensionen hela tiden närvarande i 
färdighetsträningen och genererar ny teori om praktiken i enlighet 
med Carr´s teori om behovet av att bryta isoleringen mellan teori och 
praktik eftersom dessa hör så intimt samman (Carr, 1995).  
 
Valet av aktionsforskning i kursmodellen grundar sig på dess väl 
dokumenterade effektivitet inom fältet för förändring och utveckling 
av skolverksamhet, såväl internationellt som nationellt. 
Aktionsforskningens effektivitet vad gäller förändring av praktik gör 
den särskilt intressant i kompetensutvecklingssammanhang för lärare, 
där kursdeltagarna har tillgång till en egen praktik. Jag finner stöd för 
dessa tankar i såväl aktionsforskningslitteratur som utifrån min egen 
erfarenhet som aktionsforskande lärare i projektet Lärare forskar i sin 
praktik. 39  
 
Egen förförståelse av kompetensutvecklingskursen 
Mina erfarenheter som aktionsforskande engelsklärare i projektet 
Lärare forskar i sin praktik har jag senare, i egenskap av 
lärarutbildare, haft som grund för tankar och idéer om kursutveckling. 
Som kursansvarig för en del av SÄL-utbildningen med inriktning mot 
vidareutbildning av förskollärare och fritidspedagoger till lärare i 
                                                 
39   Detta projekt tog sin utgångspunkt i lärarnas självupplevda problem, frågor eller 

en vilja att förändra undervisningen. I mitt fall kom det ettåriga projektet att 
handla om förändring av undervisningen i engelska i riktning mot ett ökat 
elevinflytande. Projektet kom att bli betydelsefullt för min egen yrkesutveckling 
och den gjorda erfarenheten av vilka utvecklingsmöjligheter en långsiktig 
kompetensutveckling med möjlighet att forska i den egna praktiken kan skapa, 
gav insikter som varit till god hjälp vid utvecklingen av nya 
kompetensutvecklingskurser. Se vidare Egerbladh, Andersson & Rönnerman 
(1995). 
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grundskolans tidiga år, fick jag i ett ämnesövergripande lärarlag 
möjlighet att utforma en treårig distansutbildning, där de studerande 
skulle kombinera sina studier med en halvtidstjänst i skolan. 40 De 
SÄL-studerande hade redan en pedagogisk examen samt en flerårig 
yrkesverksamhet som förskollärare och fritidspedagoger bakom sig 
när de påbörjade utbildningen. Deras yrkeserfarenheter kom att 
utgöra en viktig utgångspunkt, varför utbildningen kom att utformas 
mer som en kompetensutveckling än en grundutbildning. Efter 
avslutad utbildning lyfte de studerande i utvärderingarna fram just 
den kontinuerliga integreringen av teori och praktik som mycket 
utvecklande i utbildningen.41 Ytterligare ett kursutvecklingsarbete 
som har påverkat mina tankar angående modeller för 
kompetensutveckling är mitt deltagande som lärarutbildare i 
Skolverkets ettåriga pilotsatsning för lärare i engelska i de tidiga 
skolåren, en distansutbildning som erbjöds till samtliga kommuner i 
Sverige 2002-2003.42 I denna kompetensutveckling byggdes en 
modul med aktionsforskning in, vilket enligt lärarnas utvärderingar 
blev mycket uppskattat och utvecklande både för 
engelskundervisningen i klassrummen och för lärarna själva. 
 
Parallellt med denna kompetensutvecklingsstudie, Teachers in 
Action, har jag deltagit i ledningsgruppen för ett fyraårigt 
utvecklingsprojekt, Temolayole, vid European Centre for Modern 
Languages (ECML), tillsammans med ett trettiotal lärarutbildare från 
Europa. 43 Syftet för detta projekt har varit att utforma en innovativ 

                                                 
40   Särskild lärarutbildning 2002-2006, en regeringssatsning för att möta behovet av 

behöriga lärare. Utbildningen anordnades på sex lärosäten, däribland Umeå 
universitet. 

41   Den nationella utvärderingen av SÄL-utbildningen gjordes av Högskoleverket. 
(2007) SÄL-utbildningens Umeå-modell finns beskriven i en SÄL-antologi 
(2006). 

42   Tillsammans med lärarutbildare från sex lärosäten i landet, fick jag och en kollega 
utveckla en så kallad pilotutbildning om fem poäng på kvartsfart. 240 lärare i 
grundskolans tidiga år gick utbildningen i syfte att förändra och utveckla 
engelskundervisningen i sina kommuner. Pilotutbildningen redovisades vid ett 
symposium i Stockholm, 2003, där samtliga aktionsforskningsprojekt gjordes 
tillgängliga för alla, både genom posterutställning samt en nätbaserad 
kursplattform.  

43   TEMOLAYOLE: Developing Teachers of Modern Languages to Young Learners. 
Ett 2nd Medium term programme, 2004-2007, vid European Centre for Modern 
Languages (ECML) i Graz, Austria. www.ecml.at Temolayole-projektet 
redovisades i sept. 2007 i en publikation: Research into Teaching Languages to 
Young Learners.  www.ecml.at/mtp2/TEMOLAYOLE/Default.htm 
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och effektiv kompetensutvecklingsmodell för språklärare i de tidigare 
skolåren runt om i Europa. Detta Europasamarbete har tillfört mycket 
ny kunskap, framför allt av internationell och interkulturell karaktär, 
samt utvecklat ett värdefullt kontaktnät för kommande 
samarbetsprojekt och utbyten. Aktionsforskning ingår i den 
Europeiska lärarutbildningsrekommendationen för språklärare (Kelly, 
et al., 2004) men i ECML-projektet har jag dock varit ensam om att 
använda aktionsforskning som ett redskap för 
kompetensutvecklingskurser för språklärare. Min erfarenhet är att 
språkundervisning och aktionsforskning inte ännu tycks vara vanligt 
förekommande vid in-service-kurser för språklärare vid 
lärarutbildningar i Europa, trots att de i projektet ingående lärosätena 
säger sig vidkännas likartade problem som Sverige vad gäller brist på 
utbildade engelsklärare för de tidigare skolåren, äldre 
läroplanskulturer och förändringsobenägenhet samt elever som redan 
tidigt i åldrarna förlorar intresset för språkstudier. 
 
Mina här redovisade erfarenheter av aktionsforskning, 
kursutveckling, internationellt projektarbete, lärarutbildning och som 
engelsklärare i grundskolans senare år, har sammantaget bildat min 
förförståelse för kompetensutvecklingsprojektet Teachers in Action 
och har påverkat mig i mina didaktiska och metodiska val i 
uppläggningen och genomförandet av kursen samt i analysarbetet av 
utfallet av de fem kursomgångarna.  
 
Utveckling av kompetensutvecklingskursen 
Den valda aktionsforskningsansatsen i kursmodellen utgår ifrån att 
det är lärarna själva som ska forska i den egna skolpraktiken. Kursens 
övergripande mål är att med hjälp av en utbildningsinsats integrerad 
med aktionsforskning i en kompetensutveckling över tid, försöka 
bryta med ineffektiva undervisningstraditioner och åstadkomma 
förändring och utveckling av engelskundervisningen i de tidigare 
skolåren i riktning mot styrdokumentens mål och språksyn. 
 
Kursdeltagarna har, utifrån en egen vald forskningsfråga i den egna 
skolverksamheten, utfört ett längre aktionsforskningsprojekt enligt 
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grundtankarna om lärare som forskare, teachers as researchers, 
härstammande från Stenhouse och Elliott, vilka redovisats i 
bakgrundsavsnittet. I grunden handlar aktionsforskning som jag ser 
det, om att ge människor utrymme för den egna, inre kraften. Detta 
grundar jag på de teoretiska perspektiv som redovisas i 
bakgrundsavsnittet samt på egen erfarenhet av aktionsforskning i 
egen praktik. Detta så kallade inifrånperspektiv på skolforskning tror 
jag kan möjliggöra en styrka för skolutveckling genom att 
förändrings- och utvecklingsprocesser som involverar lärare och 
elever och gör dem delaktiga troligtvis kan åstadkomma mer 
angående skolutveckling än vad skolforskning från ett 
utifrånperspektiv kan göra. Tankar om att skolan måste förändras 
inifrån, tydliggörs i de utredningar som ligger till grund för den 
rådande läroplanen och i kompetensutredningen. (Utbildnings- och 
kulturdepartementet, 2005).  
 
Den aktionsforskningsmodell som används i denna kurs är den 
cykliska aktionsforskningsspiralen, vilken sägs ha Kurt Lewin som 
upphovsman och som kan dateras till femtiotalet.(Lewin,1952). 
Aktionsforskningsspiralens tydliga struktur med de fyra grundstegen 
planering, aktion, observation och reflektion i en kontinuerlig, 
framåtriktad rörelse, gör den lämpad för klassrumsforskning och 
möjliggör för lärare att synliggöra även små förändrings- och 
utvecklingssteg. Aktionsforskningsspiralens oändlighet innebär att 
efter den första aktionens genomförande tar nästa vid genom att ta sin 
utgångspunkt i resultatet från den första aktionen, vilket får till följd 
att positionerna ständigt flyttas fram på förändrings- och 
utvecklingslinjen. Aktionsforskning kan med sin strukturerade 
arbetsgång således utgöra ett användbart verktyg för lärare i ett 
kontinuerligt utvecklingsarbete i den egna praktiken, där förgivet 
tagna strukturer och invanda, oreflekterade skolkulturer kan komma 
att bli utmanade och ifrågasatta och därigenom föremål för 
förändring. Även små förändringssteg blir synliggjorda med 
aktionsforskningsmetoden, vilket kan motivera lärare och ge kraft för 
ett fortsatt utvecklingsarbete.   
 
Det första steget i kursdeltagarnas aktionsforskningsprojekt har varit 
att kritiskt granska och synliggöra sin praktik samt ställa frågor till 
den, exempelvis: Hur ser undervisning och lärande i engelska ut i 
mitt klassrum och på min skola? Varför undervisar jag som jag gör? 
Vad grundar jag detta på? Vad blir resultatet när jag undervisar som 
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jag gör? Vilken roll har jag i det som händer eller inte händer i 
klassrummet? Hur upplever eleverna engelskundervisningen? 
Synliggörandet av den egna och skolans språkverksamhet utgör ett 
avstamp för formulering av en önskad förändring. Med den egna 
undervisningspraktiken som utgångspunkt, faller det sig naturligt att 
det är läraren själv som väljer forskningsfråga och involverar sina 
elever i forskningsprocessen. Även om kursdeltagarna kan sägas ha 
varit styrda av kursens mål och utbildningens innehåll så kan ändå det 
inom skolutvecklingsfältet så kallade frirummet för den egna 
aktionen, sägas ha varit stort. 44 Kursdeltagarna har kunnat välja 
forskningsfråga eller önskad förändring inom ramarna för det vida 
fältet för kommunikativ språkundervisning och språklärande. Den 
rika variationen av formuleringar av forskningsfrågor (se bil.), kan 
sägas utgöra bevis för att kursdeltagarnas behov och intressen fått 
utvecklas fritt. Även när det gäller val av forskningsmetoder för 
triangulering har deltagarna haft fria händer att designa sin studie. Ett 
önskat utfall för kursen har, förutom de ovan redovisade målen, varit 
en stärkt lärarautonomi för kursdeltagarna, i linje med tankarna i 
teoriavsnittet om lärarautonomi i bakgrundsredovisningen.45 I tider av 
politiska skiften och stora omorganiseringar av skolan är det viktigt 
att lärare vågar söka egna framkomliga vägar till utveckling av 
undervisningen, utifrån en förståelse av vad som är didaktiskt möjligt 
i relation till elevernas behov och förutsättningar och lärarnas 
kunskaper. 
 
Kompetensutvecklingsmodellen 
I syfte att skapa möjlighet för verksamma lärare att läsa en 
kompetensutvecklingskurs samtidigt som de arbetar i skolan, 
utformades kursen som en nätbaserad distanskurs om 10 poäng, 
numera 15 högskolepoäng, med 50 % studietakt under en termin, och 
tre fysiska träffar om sammanlagt sex dagar förlagda till kursorten. 
Tiden mellan kursträffarna har disponerats av de studerande själva 
och de har haft frihet att planera sina studier utifrån tid, rum och 
livssituation. Kommunikationen mellan kursträffarna har skett via en 
lärplattform, FirstClass, och de studerande har haft en egen digital 
portfolio där kursuppgifter och annat producerat material har lagts in 
under kursens gång. Här har även den individuella kommunikationen 

                                                 
 44   Begreppet frirum, eller handlingsutrymme, beskrivs på s.26 i bakgrundsavsnittet 

till detta arbete. 
45   Begreppet lärarautonomi diskuteras på s. 35-36 i bakgrundsavsnittet. 
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med undervisande lärare ägt rum. Kursplattformen har även innehållit 
ett diskussionsforum och en gemensam plats för utbyte av material, 
informationslänkar, med mera. 
 
Kursens övergripande syfte var att deltagarna, genom litteraturstudier, 
föreläsningar och workshops, skulle stärka sina kunskaper och 
insikter om barns språklärande och språkutveckling samt utveckla sin 
undervisning utifrån vetenskapligt grundad språkdidaktik och 
metodik. Kursen syftade vidare till att deltagarna skulle förvärva ökad 
medvetenhet om faktorer och centrala begrepp som ligger till grund 
för såväl internationella som nationella styrdokument i språk. 
Parallellt med de teoretiska studierna integrerades genom hela kursen 
ett aktionsforskningsprojekt, vilket genomfördes i deltagarnas egen 
skolverksamhet. Syftet med aktionsforskningen var att kursdeltagarna 
skulle förändra och utveckla verksamheten i det egna 
språkklassrummet i riktning mot de rådande kursplanemålen och dess 
kommunikativa språksyn. Grundtanken var att lärarna själva skulle 
forska i sin praktik och de har följaktligen haft fria händer att, inom 
ramen för kursens utbildningsinnehåll, själva välja forskningsfrågor 
och forskningsmetoder för sina aktioner.   
 
Första kursträffen innehöll föreläsningar om aktuell språkforskning 
inom fältet, analys av rådande styrdokument samt genomgång av 
aktionsforskningens grunder och dess användning inom skolforskning 
och skolutveckling, internationellt och nationellt. Kurslitteraturen har 
bestått av aktuell forskning om barns språkutveckling, forskning inom 
fälten didaktik och metodik, internationella och nationella 
styrdokument för språk med kommentarmaterial,, Europeisk 
språkportfolio, nationella ämnesprovet i skolår fem med 
resultatanalyser, autentiska barn- och ungdomsböcker, skönlitteratur 
på målspråket samt webbsidor för språk. Kursdeltagarna hade efter 
första kursträffen bland annat till uppgift att utföra en nulägesanalys 
av språkundervisningen i den egna verksamheten. Efter att de hade 
studerat och dokumenterat och analyserat sin och skolans 
undervisningspraktik i engelska gick de sedan vidare med att 
formulera ett problem, en fråga eller en önskad förändring. 
Forskningsfrågan var helt valfri och fick växa fram ur den egna 
praktiken eller skolans praktik. Utgångspunkten för aktionen var att 
så långt det var möjligt förankra själva aktionsforskningen i lärarnas 
egen vardagsverksamhet. Aktionsplanen skickades till den egna 
portföljen och kommenterades av kursens lärare Kursdeltagarna 
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genomförde därefter egna aktionsforskningsprojekt ur ett 
inifrånperspektiv, där de själva drev forskningsprojekten i samarbete 
med elever och där det var möjligt, även med kollegor. Under 
perioden fram till kursträff två studerade kursdeltagarna litteratur av 
olika slag samt utförde en teoretisk implementeringsuppgift rörande 
de nationella kursplanemålen i engelska i grundskolans tidiga år. 
Genom att förena teori och praktik skulle kursdeltagarna, med stöd av 
språkforskningsteorier och såväl internationella som nationella 
styrdokument i språk, entusiasmeras till att utveckla sin 
språkundervisning i riktning mot det kommunikativa klassrummet.  
 
Kursträff två bestod av seminarier om de pågående aktionerna där 
kursdeltagarna delgav varandra hur de egna projekten framskred. 
Under denna träff fick alla hjälp och stöd av varandra vad gällde 
metoder, material, alternativa infallsvinklar och idéer. De som hade 
liknande projekt hittade samarbetspartners att utbyta erfarenheter med 
i nätkonferensen. 
Under aktionsforskningsprojektets gång hade lärarna möjlighet att 
tränga ner på djupet i sin förståelse av den egna undervisningen, 
genom att de agerade både som praktiker och forskare och själva 
genomförde samtliga steg i aktionsforskningsspiralen med tillgång till 
handledning via den nätbaserade kursplattformen och vid 
kursträffarna. De forskningsverktyg och metoder som kursdeltagarna 
valde att använda i genomförandet av sina aktioner var: 
observationer, fältanteckningar, lärar- och elevdagböcker, intervjuer, 
gruppsamtal, digital bild- och filmdokumentation, enkäter, 
självvärderingar samt olika slags utvärderingar.  
  
Förutom samarbetet mellan kursens deltagare hade lärarna ofta 
ytterligare samarbetspartners ute på den egna skolan, eftersom 
iscensättandet av ett aktionsforskningsprojekt inte kan passera 
obemärkt i arbetslagen. Kollegor, och även föräldrar kan ryckas med 
genom elevernas försorg, eftersom dessa gärna berättar om vad som 
händer i skolan. Det finns naturligtvis även exempel på motsatsen, 
där kollegor, elever och föräldrar är skeptiska och strider för att 
behålla de invanda undervisningsrutinerna och språktraditionerna. 
Dessa båda sidor kan dock sägas vara ständigt närvarande vid allt 
skolutvecklingsarbete. 
 
Efter genomförda aktioner utvärderade kursdeltagarna sina projekt, 
analyserade sina egna resultat samt reflekterade över aktionen i dess 
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helhet. Allt dokumenterades i form av en rapport där 
aktionsforskningsspiralens samtliga steg redovisades.  
Under kursträff tre redovisades och diskuterades alla aktionsprojekt 
muntligt, utifrån rubriken: Vilken ny kunskap har min 
aktionsforskning tillfört mig och mina elever? Resultaten gjordes 
sedan tillgängliga för samtliga kursdeltagare genom publicering av de 
färdigställda aktionsrapporterna i den nätbaserade kursplattformen, i 
syfte att resultaten skulle kunna användas av alla och utvecklas 
vidare. I flera fall genomfördes även en redovisning på den egna 
arbetsplatsen för rektorer och lärare.  
 
Urval 
Kursdeltagarnas aktionsforskningsrapporter utgör ett resultat av den 
integrerade kompetensutvecklingskursen och är det datamaterial som 
jag använder för att få svar på mitt syfte och mina frågeställningar. 
Av de totalt 146 kursdeltagare som deltagit i fem terminslånga 
kompetensutvecklingskurser under perioden 2004-2006, har 123 
slutfört utbildningen och examinerats. Samtliga dessa 123 
kursdeltagare har genomfört och redovisat ett 
aktionsforskningsprojekt och samtliga har även lämnat sitt 
godkännande till att deras aktionsrapport får användas i denna studie. 
För att ge studien ett så heltäckande och kunskapsmässigt värdefullt 
resultat som möjligt har jag valt att använda samtliga 123 
aktionsrapporter i min analys. Den geografiska spridningen är stor, 
från Haparanda till Trelleborg, även om den övervägande delen av 
kursdeltagarna (ca 80 %) representerar olika norrländska kommuner, 
från Gästrikland i söder till Norrbotten i norr. 
 
En stor del av deltagarna i de fem kursomgångarna saknade 
ämnesutbildning i engelska. Många undervisade i engelska, andra 
vikarierade i engelska och åter andra skulle inom en tidsperiod 
komma att börja undervisa i engelska i de tidigare skolåren. Några av 
kursdeltagarna var låg- eller mellanstadielärare med en äldre 
lärarexamen där engelska ingått som obligatoriskt ämne, en del var så 
kallade 1-7-lärare som inte valt engelska i sin utbildning, många hade 
dubbla examina i form av förskollärar- eller fritidspedagogexamen 
med vidareutbildning till grundskollärare och en mindre grupp av 
kursdeltagarna hade även en specialpedagogexamen. Det som kan 
sägas vara gemensamt för samtliga kursdeltagare var att ingen hade 
utbildning i de rådande styrdokumentens kommunikativa språksyn.  
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Databearbetning 
Efter de fem kursomgångarna har jag analyserat totalt 123 
aktionsforskningsrapporter som författats av kursdeltagarna under 
perioden 2004-2006. Dessa rapporter innehåller beskrivningar av 
utgångsläge, planering, genomförande, utvärdering samt 
resultatanalys av de aktionsforskningsprojekt som lärarna själva 
genomfört i egen skolverksamhet tillsammans med sina elever. 
Förutom en utförlig redogörelse för aktionsprojektets faser med 
tillhörande analys och reflektion innehåller rapporterna även 
utskrifter av elevintervjuer, sammanställningar av elevernas 
utvärderingar, digital bilddokumentation, PowerPoint-presentationer, 
kopierade utdrag ur elevdagböcker samt detaljerade lektions- och 
temaplaneringar. Jag har kodat aktionsforskningsrapporterna inför 
analysarbetet och i stället för namn på lärare och skolor har de 
försetts med en sifferkod så att det ska vara omöjligt att känna igen 
orter, skolor eller vem som citeras. Hela materialet har sedan 
genomarbetats i tre omgångar, kategoriserats, sammanställts och 
analyserats utifrån mitt syfte och mina frågeställningar.  
 
Aktionsforskningsrapporternas innehåll och själva aktionernas 
genomförande har varit väl känt av mig redan från inledningsskedet, 
eftersom jag under hela perioden utgjort en av lärarna i kursen. Jag 
har även haft en examinerande roll för cirka hälften av 
kursdeltagarna. Resultaten i aktionsforskningsrapporterna avser 
specifika lärarverksamheter på specifika skolor varför utfallet inte är 
enkelt överförbart till andra skolor, klassrum och elever, men 
eftersom antalet deltagande skolor, lärare och elever sammantaget är 
relativt stort och dessutom geografiskt spritt över ett stort antal 
kommuner, kan resultatredovisningen ändå generellt sägas bidra till 
ökad förståelse för och kunskap om fältet för engelska i skolans 
tidigare år.  
 
Etiska aspekter 
Min ambition har varit att beakta och följa de etiska grundprinciper 
som utgör god forskningssed (Gustafsson, Hermerén & Petersson, 
2005). Kursdeltagarna har via personliga brev getts möjlighet att neka 
mig att använda deras aktionsforskningsrapporter i detta arbete och 
härmed anser jag mig ha uppfyllt kraven på information och 
samtycke. Genom kodning av rapporterna och min varsamma 
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hantering av materialet så att det ska vara omöjligt för utomstående 
att kunna härleda enskilda skolor eller kommuner, anser jag att 
kraven på anonymitet och konfidentialitet har uppfyllts. Samtliga 
kursdeltagare har haft tillgång till den egna kursomgångens 
aktionsrapporter genom den nätbaserade kurskonferens som vi använt 
i dessa kurser, vilket kan innebära att en viss igenkänning av 
redovisade resultat kan tänkas förekomma. Detta förfarande har dock 
varit allmänt känt och av kursdeltagarna ansetts som fördelaktigt för 
spridning av erfarenheter och kunskaper, samt för möjliggörande av 
framtida samarbete.  
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Del II 
 
Aktionsforskningsprojekten 
 
Som en startpunkt för hela aktionsforskningsprojektet har 
kursdeltagarna, beskrivit engelskundervisningen i sin skola och i den 
egna verksamheten och gjort en nulägesanalys. Kartläggningen har 
genomförts med hjälp av observationer, lärardagböcker, intervjuer 
med lärare och elever samt enkäter. Nulägesanalysen har sedan bildat 
utgångspunkt för val av forskningsfrågor och målformuleringar för 
önskade förändringar. Genom att lyfta upp vardagspraktiken till 
granskning och därefter koppla den till en forskningsfråga eller en 
önskad förändring har kursdeltagarna tagit första steget i 
aktionsforskningsspiralen. Genom detta första steg har 
undervisningsrutiner och kunskapssyn synliggjorts och engelskan 
som ämne har satts under lupp. Första delen av redovisningen av 
aktionsforskningsprojekten förmedlar en beskrivning av situationen 
för engelskämnet ute i de deltagande skolorna i projektens 
initialskede. Därefter följer en temaindelad resultatredovisning 
baserad på de 123 aktionsforskningsrapporterna.  
 
Utgångsläget 
I mer än tre fjärdedelar av de i studien ingående skolorna, påbörjas 
engelskundervisningen i skolår tre utan, som det tycks, en tydligt 
uttalad pedagogisk motivering: Det är så här (120). Det tycks i stor 
utsträckning vara lärarna själva som beslutar när 
engelskundervisningen ska påbörjas och variationerna är därför också 
stora mellan skolor och även inom skolor. I en del kommuner 
påbörjas dock engelskundervisningen i skolår ett och där tycks 
initiativet till detta beslut ha tagits bland skolledarna. I de skolor och 
kommuner där engelskan påbörjas i skolår ett, finns ofta även uttalade 
önskemål om och planer på att föra ned starten ända till 
förskoleklasserna medan det i de skolor där starten är bestämd till 
skolår tre sällan tycks finnas några uttalade ambitioner att flytta ner 
starten till skolår ett eller två. Däremot finns det en del motiveringar 
av praktisk karaktär till att vänta med att påbörja 
engelskundervisningen till skolår tre, som exempelvis att: Det finns 
material från skolår 3 (103). Det är lättare att starta i trean för då 
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har man en bok att gå efter (229). Det tycks bli något vanligare med 
tidigare start än skolår tre i de aktionsforskningsrapporter som skrivits 
under projektets två senaste kursomgångar, 2005 och 2006, jämfört 
med år 2004. Det bör även nämnas att det finns ett antal skolor som 
skjuter upp engelskstarten till skolår fyra, men denna andel uppgår 
dock inte till mer än knappt 10 % i detta material. 
 
I skolor med åldersheterogena klasser tycks engelskan vanligen 
påbörjas tidigare än i skolår tre. Vid åldersblandad undervisning får 
en del förskoleklasser sporadiskt delta i de äldre barnens 
engelskundervisning, exempelvis vid gemensamma samlingar: sex-
åringarna hänger med på ett hörn (416). I några fall deltar även 
femåringar aktivt i engelskverksamhet, men detta hör till undantagen 
i dessa lägesbeskrivningar. Åldersblandade klasser tycks ofta delas 
upp i åldershomogena grupper i engelskundervisningen, varvid 
gruppstorlekarna blir betydligt mindre (ca 10 – 12 elever) jämfört 
med engelskundervisning i klasser utan åldersblandning  (23-30). Det 
finns även exempel i materialet på nivågrupperingar i engelska, där 
de duktigaste och/eller de svagaste eleverna ur flera klasser i skolår 
tre har engelska tillsammans i mindre grupper. 
 
Bristen på samsyn ute i kommuner och skolor angående 
engelskstarten sägs i nulägesanalysen grunda sig på olikheter i synsätt 
och kanske framför allt i kunskap: Lärarna har olika synsätt vad 
gäller då det är lämplig tid att börja undervisa i engelska (212). 
Några lärare som är utbildade i engelska och/eller säger sig ha ett 
intresse för engelska, tycks gärna försöka ta in engelskan redan från 
skolår ett i sina klasser, oavsett hur resten av skolans lärare gör. På de 
skolor där grupptrycket är starkt och fokus ligger på svenska och 
matematik, får dock engelskämnet stå tillbaka även om det finns 
lärare med utbildning i engelska på skolan: Det är en allmän bild att 
det inte ska vara någon engelska i ettan utan då ska man lära sig läsa 
och skriva(229). Det räcker inte alltid med att vara eldsjäl i en sådan 
verksamhet om man är i minoritet i kollegiet. Rädslan för vad 
föräldrar ska tycka verkar också utgöra ett hinder för tidig 
engelskundervisning. På en del skolor sägs dock barnen själva ha 
börjat efterfråga engelska vid utvecklingssamtalen i år ett och två. 
Tidsbristen framhålls på många håll som en anledning till att 
engelskan måste stå tillbaka: Det tar tid från svenskan (231). Även på 
skolor där lärare säger sig se fördelar med tidig språkinlärning är 

                           83
  
                                       
 

 
 



  

uppfattningen den att engelskan inte ryms inom den tidsram skolan 
förfogar över.  
 
Kontinuitet och progression 
Undervisningen i engelska tycks på många håll sakna progression 
genom årskurserna och lektionerna sägs hoppa från den ena 
aktiviteten till den andra, utan en långsiktig, genomtänkt och målstyrd 
planering: Undervisningen i engelska följer ingen röd tråd genom 
årskurserna och lärarna vet inte med vad eller hur man arbetar i de 
olika klasserna (113). Sånger, ramsor och böcker har vi använt men 
utan att direkt ha en större pedagogisk tanke bakom (214). Vanligt 
förekommande ämnesområden i nybörjarundervisningen i engelska, 
som exempelvis färger, djur, kroppsdelar och kläder, kan på så vis 
komma att upprepas under flera årskurser, utan någon synbar ökning 
av svårighetsgrad. Det tycks som om undervisningen alltid är av 
nybörjarkaraktär i skolår tre, oavsett om eleverna haft engelska 
tidigare eller inte. I en del fall där engelskundervisningen påbörjats 
innan år tre sägs det vara svårt att se någon form av resultat: De har 
haft engelska i ett läsår tidigare med en annan lärare, men jag har 
aldrig hört dem använda sig av det på något sätt, inte ens i lek (217). 
Avsaknaden av medveten planering, kontinuitet och åldersanpassad 
språkmetodik kan vara förklaringen till det uteblivna lärandet, vilket 
det också finns farhågor om inom lärarkåren: Jag upplever själv att 
det inte har varit någon planerad och medveten engelskundervisning 
de första skolåren. Det eleverna har lärt sig i engelska […]är inte så 
mycket när de börjar år tre (232).  
 
I de skolor där engelskundervisningen påbörjas i skolår ett eller två 
sägs arbetspassen vara mycket korta, ca 20 minuter per vecka, och 
ibland mer sporadiskt förekommande än kontinuerligt. Ibland kan det 
gå flera veckor mellan engelskpassen av olika anledningar: 
[…]engelskundervisningen är undermålig gällande tätheten av 
lektionstillfällen (506). Undervisningen sägs i de tidigaste skolåren 
fokusera på att höra, förstå och ”göra” engelska och lektionspassen 
tycks till största delen innehålla sånger, ramsor, lekar, bilderböcker 
samt engelskspråkiga TV-program för nybörjarundervisning från 
Utbildningsradion. Lektionerna i skolår tre beskrivs vanligen som ett 
arbetspass på 30-40 minuter per vecka med lärobok, blandat med 
andra aktiviteter som sånger, ramsor och rörelseövningar. Under det 
fjärde skolåret ökar engelskans tidsomfattning till i genomsnitt två, 
men i vissa skolor även tre arbetspass á 40 minuter per vecka. Jämfört 
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med andra skolämnen och speciellt de övriga så kallade 
behörighetsgivamde ämnena svenska och matematik, visar 
kursdeltagarnas rapporter på en väsentligt lägre tidsandel för 
engelskämnet i grundskolans tidiga år.  
 
Läromedel och glosläxor 
I skolår fyra, och i vissa fall redan i skolår tre, blir undervisningen så 
gott som undantagslöst läromedelsstyrd, med traditionell glos- och 
textläxa varje vecka samt skriftliga glosförhör. Det vanligaste 
undervisningsförfarandet tycks vara att glosor väljs ut av läraren från 
den aktuella lärobokstext klassen ska arbeta med under veckan och 
dessa glosor skrivs ned i ett gloshäfte med två kolumner, en för det 
engelska ordet och en för det motsvarande svenska ordet. Övergången 
från en mer lekfull introduktion av engelskämnet till en fast 
arbetsgång med lärobok, arbetsbok och glosläxor sägs i många 
rapporter upplevas som abrupt och komplicerad av eleverna och 
engelskan börjar framstå som tråkig och svår för många: I många år 
har eleverna i år tre gått från sånger, ramsor, lekar m.m. till att sitta 
stilla med en engelsk textbok med tillhörande arbetsbok. Många barn 
har tyckt att denna övergång har varit stor och svår många gånger 
(220).  
 
Anledningen till den nära nog hundraprocentiga läromedelsstyrningen 
tycks vara svårförklarad. Det verkar som om rutiner och traditioner 
får styra engelskundervisningens utformning från skolår fyra: 
Resonemanget på skolan verkar vara att det finns ju böcker så det är 
bara att jobba utifrån dessa och då klarar eleverna kursen (508). En 
allmänt förekommande lärariakttagelse i rapporterna  är att eleverna 
inte tycks uppskatta lektioner som följer ett standardiserat 
läroboksupplägg. Många nulägesanalyser berättar om bristen på 
intresse och motivation för engelska i just skolåren fyra till sex, där 
engelskundervisningen tycks kännetecknas av mycket stillasittande 
och tyst eget arbete i bänkarna. Trots detta fortsätter denna 
undervisningsform att dominera helt genom de följande skolåren. 
Eleverna sägs också generellt sakna medvetenhet om sitt eget lärande 
i skolår fyra och fem.  
 
Undervisningen i engelska sägs nästan helt och hållet vara lärarstyrd 
och utrymmet för individualisering och elevers delaktighet i 
planering, genomförande och utvärdering tycks vara minimalt: 
Engelskan är till största delen lärarstyrd, till skillnad från svenska 
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och matematik (110). Många tycks skylla den stelbenta behandlingen 
av engelskämnet på tidsbristen i skolan: Det är svårt att hinna med 
att planera lektioner så det blir oftast efter boken (229). I lärarlaget 
upplever jag att man tycker att det är trevligt med lite förändringar 
men det får inte ta tid från något annat (113). Även om lärarna själva 
säger sig tycka att läromedlet som klassen arbetar med är tråkigt och 
framför allt gammalmodigt, så tycks man fortsätta på den inslagna 
vägen: Det är enklast att göra som man alltid har gjort för det är man 
trygg med (113). Många läromedel som används i engelska visar sig 
vara mer än tjugo år gamla och ibland ännu äldre, vilket får till följd 
att klasserna i realiteten arbetar efter de äldre läroplaner och 
kursplaner som gällde när dessa läroböcker författades. Den utbredda 
användningen av gamla läromedel förklaras med att det inte finns 
pengar till inköp av nya läroböcker i engelskämnet. Argumentet om 
avsaknad av pengar återkommer även som förklaring till att många 
skolor saknar såväl lexikon som autentiskt undervisningsmaterial  

 
Motivation och målspråksanvändning 
Eleverna beskrivs genomgående som ganska passiva och omedvetna 
om sitt eget lärande. När elever tillfrågas om anledningen till att 
engelska studeras i skolan svarar en del att det är för att det är ett 
skolspråk, medan andra lyfter fram behovet av språkkunskaper vid 
resor, om man ska flytta till ett annat land eller ifall man ska bli 
hockeyproffs. Målspråksanvändningen tycks vara allmänt låg, både 
för lärare och elever: Engelskundervisningen har varit enformig och 
eleverna har inte fått komma till tals (107). Instruktion ges oftast helt 
på svenska och det som sägs på engelska av läraren följs oftast av en 
översättning till svenska: Av de tjugo minuter som jag filmade läraren 
före min första lektion så pratade han svenska i femton minuter och 
engelska i fem minuter. Barnen sa inte många engelska ord. Eleverna 
väntade in den svenska förklaringen som skulle komma (507). Samma 
erfarenhet angående svenska översättningar redovisas av flera 
kursdeltagare: Det som jag blev mest uppmärksam på var att det som 
sades på engelska oftast följdes av en översättning till svenska (202). 
 
En stor andel av eleverna väljer att prata svenska på lektionerna. Att 
eleverna pratar svenska i stället för engelska säger de själva beror på 
lathet. Det är enklare med svenska: Man gör som de andra gör. Det 
är jobbigt att prata engelska. Tråkigt. Kan för lite (218). Många 
elever beskrivs som tysta, de förstår engelska men vill inte använda 
engelskan i tal: De har svårt för att våga tala engelska med mig, 
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säger en lärare (309). När de blir tvungna att prata engelska gör de 
detta mycket tyst. En del elever sägs vara mycket negativa till 
engelska och i varje grupp tycks det finnas ett antal elever med dåligt 
självförtroende i engelska, vilka vägrar att prata engelska och i vissa 
fall även att befatta sig med engelska över huvud taget. Ibland sägs 
hela grupper uttrycka en negativ attityd till engelskämnet: Nästan alla 
elever upplever engelska som tråkigt (501). Oftast tycks det vara 
elever i skolår fyra, fem och sex som är mest uttråkade, men även 
yngre elever sägs visa negativa tendenser inför engelskämnet: 
Eleverna i 1-2:an hade en ganska lam och tråkig inställning till 
engelska när jag påbörjade mitt projekt (413). Andelen elever med så 
kallade skolsvårigheter av olika slag tycks vara relativt hög och jämnt 
geografiskt förekommande och många av dessa elever deltar inte i 
den övriga klassens engelskpass, utan har någon form av 
specialundervisning i stället. 
 
Ämneskompetens och kompetensutveckling 
I medeltal tycks tre av fem lärare i projektskolorna sakna utbildning i 
att undervisa i engelska, och på vissa arbetsplatser uttrycker lärarna 
att ingen tycker sig kunna engelska: Flertalet av lärarna har inte läst 
engelska under sin lärarutbildning (506). De lärare som har 
vidareutbildat sig till speciallärare/specialpedagoger tycks inte heller 
ha någon engelska i sin utbildning, trots att de ofta har till uppgift att 
hjälpa elever i behov av stöd för att nå målen för skolår fem i 
engelska. Upplevelsen av engelskpassen som ett tomt svart hål att 
fylla (104), kan kanske vara talande för hur lärare som saknar 
utbildning i engelska kan känna inför att vara tvungna att undervisa i 
ämnet, likaså citatet: Jag kastades ut i en ny klass med ett nytt ämne 
som jag inte hade kompetens att undervisa i (405).  Lärarna säger sig 
ofta känna osäkerhet inför frågorna hur de ska undervisa och vad de 
ska undervisa om och även självkänslan tycks vara låg hos många av 
lärarna: Jag har inte velat ha engelska tidigare för att jag känt mig 
osäker på mig själv samt på innehållet och tillvägagångssättet (104). 
Av de lärare som är behöriga att undervisa i engelska i de tidigare 
åren sägs en hög andel närma sig pensionsåldern. För att råda bot på 
bristen på behöriga engelsklärare i de tidiga skolåren anlitas ibland 
lärare med utbildning för grundskolans senare år och även 
gymnasielärare, för att undervisa de yngre eleverna, vilket sägs kunna 
medföra metodiska problem: Endast tvåorna hade engelska i fjol, då 
med en gymnasielärare i engelska. Det var svårt för denne at hitta 
rätt nivå så att eleverna skulle tycka engelska var roligt (416). Lärare 
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som saknar lärarutbildning men har läst engelska på universitetsnivå 
tycks också vara en lösning på behörighetsproblemet: Läraren som 
har engelskan med år fyra har även engelska på högstadiet. Han har 
ingen behörighet men har läst engelska på universitetet (508). Många 
rapporter nämner ett missnöje med avsaknaden av 
fortbildningsmöjligheter i engelska för lärare i de tidigare åren: Alla 
lärare tycker att det behövs en ”nytändning” och mer fortbildning i 
engelska (113).  
 
Engelskämnets status 
Det som mest frekvent påpekas som ett problem i 
lägesbeskrivningarna är den låga andelen målspråksanvändning i 
klassrummen. Enligt de deltagande lärarna så kommuniceras det 
alldeles för lite på engelska i skolan, både vad gäller elever och 
lärare. Ytterligare ett allmänt problem är att engelskpassen är 
förhållandevis få i jämförelse med andra skolämnen och dessutom 
tidsmässigt korta, särskilt i skolåren ett till tre. Kontinuiteten sägs 
dessutom vara svag under de tre första skolåren och det kan av olika 
anledningar ibland gå flera veckor mellan engelskpassen. 
Engelskämnet sägs ha låg status i skolorna när det gäller de yngre 
eleverna, det verkar som om ämnet mer eller mindre får sköta sig 
självt: Engelskämnet har inte fått det utrymme som borde ges till 
detta i vår verksamhet på skolan (214). Engelskan tycks ofta dra det 
kortaste strået när det gäller schemautrymmet i konkurrensen med 
övriga skolämnen: Det skulle nog vara kul att ha engelska redan från 
år 1 men det är så mycket annat som ska hinnas (229). En vanligt 
förekommande observation är att engelskan hamnar i skymundan av 
andra ämnen och aktiviteter: Engelskan får stå tillbaka för andra 
ämnen t.ex. svenska och matematik (506). I denna klass har man inte 
arbetat så mycket med engelska. Det beror främst på att man under 
skolår två prioriterat arbetet med den sociala miljön i klassen (304). 
Vardagsuppfattningen att barn lär sig engelska själva genom att sitta 
vid datorn eller framför TV:n och därför inte har behov av 
undervisning i de tidiga skolåren, tycks på många håll vara 
livskraftig. Oviljan från många lärare och skolledare att introducera 
engelskämnet tidigt och satsa på språket i de tidiga skolåren tycks 
accepteras av elever och föräldrar. Citatet från skolår två: Barnen 
tyckte att man inte lär sig engelska förrän man går på gymnasiet 
(225), kan kanske sägas vara talande för att det bland elever råder en 
slags allmän acceptans för att engelska är något som man börjar med 
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först längre upp i åldrarna. Följande citat får exemplifiera lärarnas 
nulägesbeskrivning inför starten av aktionsforskningsprojekten: 
     
       Engelska för de yngsta eleverna har ingen status. Det är ett 

nödvändigt ont, ett måste. Man går till lektionen med tunga steg 
och vid minsta anledning ställs lektionen in. Detta är en 
nedåtgående spiral. Läraren vill egentligen inte ha engelska, 
eleverna känner av detta och hela tillställningen blir: tråkigt med 
engelska! […]en klass med okoncentrerade elever, som kommer 
och går som de vill. Att de kan komma och gå som de vill blir 
möjliggjort för att engelska delas med idrotten. De som har 
engelska först sitter och planerar idrottslektionen. Den andra 
halvan släntrar in på lektionen när det passar och sätter sig ner och 
pratar om idrotten. Eftersom engelskan har låg status, så är det bra 
att den får dela schema med idrotten. Det blir så ”störande” om det 
ska delas med ”viktigare” ämnen. (skolår 3) (201) 

 
Tilläggas bör att från och med skolår sex får grundskolans elever 
enligt styrdokumenten prova på ytterligare ett språk, vanligtvis tyska, 
franska eller spanska. De elever som inte känner för att gå vidare med 
ett nytt språk kan i stället välja språkval engelska, vilket av en 
kursdeltagare med specialpedagogutbildning definieras i 
kartläggningen av språksituationen på den egna skolan som: […] en 
sopstation för alla elever som anses ha svårt att klara av språk, och 
där är det ofta för sent att sätta in resurser. En tidig start skulle ha 
kunnat ge dessa elever en bättre chans (402).  
 
De beskrivningar som kursdeltagarna har gjort av utgångsläget kan 
sägas förmedla en relativt vid bild av engelskämnet i grundskolans 
tidiga år, såväl innehållsmässigt som geografiskt. Med 
nulägesanalyserna som grund utformade kursdeltagarna sina 
forskningsfrågor och önskade förändringar av undervisning och 
lärande i engelska.  
 
När jag nu har sammanställt och analyserat samtliga 123 
aktionsrapporter har jag delat in materialet i fem övergripande 
kategorier utifrån valen av forskningsfrågor: (1)Tidig språkstart,(2) 
Målspråk, (3) Motivation, (4) Språkdidaktik samt (5) Dokumentation 
och progression. Samtliga aktioner kan sägas tillhöra någon av dessa 
fem kategorier, även om överlappningar är oundvikliga och försvårar 
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en kvantitativ bedömning av kategoriernas inbördes storlek.46 Även 
innehållet i resultatredovisningen för de fem kategorierna kommer av 
naturliga skäl att delvis sammanfalla på grund av att varje rapport tar 
upp många olika aspekter av engelskämnet i skolan. I 
resultatredovisningen blandas lärar- och eleverfarenheter av 
förändringar av undervisning, lärande och klassrum inom de fem 
kategorierna, för att inte störa helhetsintrycket och läsbarheten med 
ytterligare uppdelningar. För att kursdeltagarnas och elevernas egna 
röster ska höras har jag använt en mängd direkta citat i löpande text 
och försökt integrera dem så naturligt som möjligt i sammanhanget. 
Vad gäller elevcitaten så återges dessa indirekt i 
resultatredovisningen eftersom det är kursdeltagarna själva som i sina 
rapporter lyfter fram och citerar sina elever.  
 
Tema 1: Tidig språkstart 
Mer än en fjärdedel av kursdeltagarnas aktionsprojekt handlar om 
införandet av engelska i förskoleklass eller i skolår ett och två. Syftet 
med dessa förändringsarbeten sägs genomgående vara att på ett 
naturligt sätt lyfta fram engelskämnet i de yngre barnens verksamhet 
samt skapa ett meningsfullt innehåll som är anpassat till barnens 
kunskapsnivå. Där engelska redan funnits med från förskoleklass i 
form av sånger och ramsor har deltagarnas projekt gällt ett mer 
medvetet, planerat och kontinuerligt införande av engelska. Intresset 
hos kursdeltagarna för en tidig start i engelska har varit stort och 
resultaten av projekten tycks inte ha gjort någon av dem besviken, 
utan i stället entusiasmerat till fortsatt språkverksamhet i de tidiga 
åren: Det har varit fantastiskt roligt att lära ut engelska till 
förskolebarnen (111). Jag ångrar inte att jag tog in engelska redan i 
förskoleklass, jag kommer att fortsätta med detta arbete under 
vårterminen (131). Aktionsprojekten tycks ha bidragit till ökad 
kunskap om fördelarna med tidigt språklärande och har även hjälpt 
deltagarna att frigöra sig från sina egna skolerfarenheter av 
språkinlärning: Att engelskämnet ska införlivas så tidigt som möjligt i 
skolan tycker jag mig förstå ju fler egna erfarenheter av språket jag 
får. Erfarenheter som inte bygger på min egen engelskundervisning i 
skolan. Denna är helt olik vad jag idag vet främjar inlärning och 
tillägnandet av ett nytt språk (214).  
 

                                                 
46   Numreringen av rapporterna är gjord utifrån de fem aktuella terminerna (vt 2004 

– vt 2006, termin 1-5) samt deltagarnummer inom aktuell termin. 
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Finns det mycket änglar i Ängland? 
De deltagare som arbetat med tidig språkstart är eniga om att yngre 
barn har mycket lätt för att ta till sig och lära sig ett nytt språk samt 
tillägna sig ett bra engelskt uttal: Jag begriper inte riktigt hur barnen 
gör men jag avundas deras inlärningstakt (226). Ytterligare en 
gemensam erfarenhet utifrån aktionsprojekten är att små barn tycks 
vara oerhört motiverade för att lära sig ett nytt språk och att de kan 
mycket mer engelska än man kan tro: Yngre barn är fascinerade av 
språk och deras motivation och nyfikenhet är den bästa grunden för 
språkinlärning […] (224). Jag blev förvånad över hur mycket 
engelska som finns i många barn (104). Många barn säger dock i 
intervjuer och samtal innan starten för engelskundervisningen att de 
inte tror att de kan några engelska ord, vilket kanske kan förklaras 
som att: Barnen kan redan en mängd engelska ord även om de inte 
vet att orden är engelska (224). Redan vid första lektionstillfället när 
lärarna samtalar med barnen om engelska ord, omsorgsfullt valda 
utifrån språkliga likheter med svenskan som exempelvis cat, apple, 
snow samt inlånade engelska ord som redan är införlivade i det 
svenska språket, som t.ex. juice och t-shirt, så öppnar barnen upp sitt 
omedvetna, inneboende ordförråd. Sammanlagt kan den första 
inventerade ordskatten uppgå till fler än 50 ord, bestående av 
hälsningsfraser, färger, siffror, djur, idrottstermer, klädesplagg och 
matvaror, vilka illustreras och sätts upp på väggen eller plastas in som 
bildkort, för fortsatt användning. Att denna första ordinventering är 
populär bland barnen vittnar många rapporter om: Detta var en större 
succé än jag trodde det skulle bli. Barnen var heltända och väldigt 
ivriga på att få tala om vilka ord de kunde (503). Barnen reagerar 
med stolthet när de inser att de kan och förstår så många engelska ord 
redan, utan att de har vetat om det och det språkliga självförtroendet 
stärks: […] barnen såg mycket förnöjsamma ut då de betraktade sin 
samlade kunskap på blädderblocket. Här fick de ett första bevis på att 
de var kompetenta. Tilltron till den egna förmågan hade kommit ett 
första steg på vägen (234). Några lärare berättar att barnen är ganska 
omedvetna om språk över huvud taget: […]det här med språk hade 
de nog inte funderat så mycket på. Det märktes både på deras svar 
och deras reaktion (310). På frågan som en lärare ställde om barnen 
skulle vilja lära sig något språk blev svaret finska, spanska och 
”handspråk”.  
 
Att på detta sätt introducera engelskan genom att utgå från det barnet 
redan kan, sägs i rapporterna tydligt öka lusten för språk och även 

                           91
  
                                       
 

 
 



  

inverka positivt på förmågan att lära nya ord: […] deras lust att lära 
mer växte (503). Vid ordinventeringarna i inledningsskedet framkom 
enligt vissa rapporter att en del barn tror att vanligt förekommande 
ord som t.ex. Happy Meal och Cornflakes i själva verket är svenska. 
De tycks inte koppla engelska ord som används i vardagslag till det 
engelska språket. Dock visar projekten att barnen efter en period med 
engelska tycks bli mer språkligt uppmärksamma på engelska ord som 
står på kläder, leksaker, livsmedelsförpackningar med mera. Barnen 
berättar att de upptäckt att hockeybenskydden är märkta med left och 
right och att utvisningstermer faktiskt är engelska ord. Ytterligare ett 
exempel på språklig uppmärksamhet är pojken i förskoleklassen som 
en morgon ropar: Fröken, vet du att man kan höra engelska på 
nyheterna också! (411). Att barn har många egna tankar om andra 
länder och språk råder det nog inget tvivel om, vilket får 
exemplifieras av sexåringen som inför lärarens studieresa till England 
sa: Då måste du se efter om det finns mycket änglar där i Ängland 
(208). Det är både lärorikt och tänkvärt att jämföra barnens 
intervjusvar från tiden före inventeringen och efter aktionsprojektets 
genomförande. De senare svaren utstrålar genomgående en markant 
höjning av synen på måttet på den egna engelskkunskapen: Jag kan 
massor nu (118). Barnens positiva utvärderingar delas genomgående 
av lärarna: Det är helt fantastiskt vad barnen har varit duktiga. De 
har verkligen byggt upp en vilja, lust och motivation att lära sig mer 
engelska (503). Lärarens roll framhålls i de flesta rapporter som 
mycket viktig för utvecklingen: Barn i tidiga åldrar har en stor glöd 
och lärarens uppgift är att hålla glöden levande (234). Uppmuntran 
och beröm av barnens framsteg, sägs vara viktigt för att stärka 
självkänslan och viljan att lära mer. Läraren måste enligt rapporterna 
vara engagerad och motiverad för sin uppgift och kunna skapa en 
trivsam inlärningsmiljö samt våga ”bjuda på sig själv”: De har haft 
mycket roligt åt mig som stått där och gjort rörelserna till bl.a. The 
movement song (505). Gester och kroppsspråk betonas som viktiga 
verktyg vid instruktioner, berättelser, sånger och ramsor i samtliga 
rapporter när det gäller yngre barns inlärning av engelska: Något som 
jag lärt mig under aktionsforskningen är att eleverna uppfattar och 
lär sig snabbt ordens betydelse när jag stöttar det jag säger med 
kroppsspråk och gester (503). För att de yngre barnen ska få 
engelskundervisning på ett naturligt sätt och i för dem bekanta 
situationer, betonas i projekten vikten av att undervisningen ska ske i 
den egna gruppen med den egna läraren. 
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Språkmetodik i de tidigare åren 
Samstämmigheten angående vilka metoder och pedagogiska redskap 
som tycks fungera bäst är stor i projekten och rapporterna lyfter fram 
sånger, ramsor, ”höra och göra” - aktiviteter, bilder, bilderböcker, 
leksaksdjur och handdockor. Alla deltagare lovprisar sången som ett 
utmärkt redskap för att utveckla språk hos yngre elever: Sånger går 
alltid mycket lättare att lära, säger en lärare och förklarar att det nog 
beror på att språkmelodin blir tydligare när rytm och rörelse ingår 
(214). Detta antagande bekräftas av ett barn som uttrycker att: Jag 
hör bättre och pratar bättre när jag sjunger (114). Många barn 
verkar tycka om att sjunga i kanon och sånger med rörelser, ju 
roligare och tokigare desto bättre, sägs vara favoriterna. Däremot 
tycks lusten för sång avta med stigande ålder: Att sjunga sånger i år 
fyra är inte lika populärt som i 1-2:an (236). Populär, listaktuell 
musik tycks dock i alla åldrar utgöra ett viktigt inslag i 
språkinlärningen vad gäller tillägnandet av ett bra uttal och ordförråd. 
Flera rapporter berättar om flickor som ligger långt före i sin engelska 
språkutveckling och sitt språkliga självförtroende tack vare att de 
tränar engelska sånger och gärna uppträder, i form av karaoke och 
dans, och på så vis inte bara tränar sin egen engelska utan sägs smitta 
av sig på och lyfta hela gruppen i att våga använda engelskan 
spontant. En av kursdeltagarna framhåller problemet med att alla 
lärare inte kan sjunga eller läsa noter, och säger sig vara tacksam över 
Internets alla webbplatser med engelska sånger, ofta med tillhörande 
ljud, samt CD-skivsamlingar med engelska barnsånger. Engelska 
ramsor tycks användas i nästan lika stor utsträckning som sånger och 
då företrädesvis rörelseramsor. Många lärare framhåller att det är 
viktigt att läraren kan ramsan utantill innan den presenteras i klassen, 
eftersom man känner sig trygg och avslappnad och vågar ta ut 
svängarna när man vet att man verkligen behärskar materialet. En 
osäker lärare sägs smitta av sin osäkerhet på klassen på samma sätt 
som en oengagerad lärare sägs smitta av sitt ointresse för engelska på 
eleverna. 
 
Kursdeltagarna framhåller vikten av att aktivera sinnen och känslor 
vid inlärning av språk och att arbeta med ordinlärning utifrån barnens 
förkunskaper och intressen: Yngre barn har lättare att ta till sig nya 
ord som bygger på deras erfarenheter, särskilt ord för sådant som är 
roligt, viktigt och spännande för barnet (216). Barn sägs behöva 
varierande aktiviteter vilka tycks underlätta både förståelsen och 
uthålligheten. Att få lära sig ord på många olika sätt och låta hela 
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kroppen vara delaktig, framhålls i rapporterna som en framgångsrik 
metodik. Några kursdeltagare påpekar att utantillärningen, vilken är 
det lilla barnets styrka, fungerar fint i andraspråksinlärning.  
 
Tydliga rutiner och ramar runt engelskundervisningen anses av en del 
lärare som viktigt för att skapa förväntan och uppmärksamhet. 
Exempel på rutiner och ramar kan vara handdockor, en resväska eller 
en engelsk låda, vilka markerar att nu är det dags för engelska och 
därmed kan koncentrationen underlättas: Vid varje engelskpass tas 
resväskan fram och där ligger något som bli aktuellt för just det 
arbetstillfället, t.ex. ett leksaksdjur, ett cornflakespaket eller en 
bilderbok etc. (224). Jag plockar upp djur ur The English box och 
alla sjunger om dessa” I can see a little cow in the English box”. 
Barnen är väldigt ivriga när jag plockar upp de olika djuren och 
gissar friskt på vad de kan heta på engelska (503). När färgerna ska 
läras plockar samma lärare upp olikfärgade ballonger ur den engelska 
lådan. Kursdeltagarna är överens om att språkinlärning främjas av 
åskådliggörande, varför rapporterna är fyllda av leksaksbjörnar, 
plastankor, apor, grodor med flera djur eller leksaker, vilka används 
för att underlätta inlärningen av ramsor och sånger. All denna 
rekvisita får även bilda underlag för berättande och rollspel av olika 
slag. Leken och fantasin framhålls som oerhört viktiga för 
språkinlärning: I leken glöms det bort att man kan känna sig lite blyg 
och därmed vågar de allra flesta säga engelska ord högt (305). 
 
Behovet av repetition tycks vara betydligt större i de yngre åldrarna 
än vad lärarna tidigare trott: Man får inte som vuxen tänka att den 
övningen har jag redan gjort. Upprepningar stimulerar lust, 
engagemang och glädje (110). Läraren sägs behöva vara lyhörd för 
barnens önskningar att få upprepa sånger och ramsor, även om detta 
inte ingått i den ursprungliga planeringen: Vi sjöng sången tre gånger 
i rad för att barnen ville det (308). För en del kursdeltagare blev det 
upptäckta behovet av repetition en nyttig kunskap för framtiden: Det 
viktigaste resultatet från undersökningen är insikten att det är otroligt 
viktigt att upprepa […] (503). Jag kunde se hur viktig repetitionen är 
(234). Sånger, ramsor och bilderböcker måste repeteras ofta och det 
finns mycket glädje och trygghet i repetitionerna, vilket uttrycks av 
en lärare som: Jag fick klart för mig att sånger och lekar som kom 
igen flera gånger blev bara mer uppskattat. Repetitionen är viktig i 
de lägre åldrarna. De får en känsla av att de behärskar det nya 
språket (502). Repetition med hjälp av variation av arbetssätt sägs ge 
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eleverna rika tillfällen att lära sig samma ord på olika sätt och 
förankra orden i långtidsminnet. Ju mer sällan eleverna har engelska 
på schemat desto viktigare sägs repetitionen vara för att befästa 
språkkunskaperna och skapa en känsla av trygghet och igenkänning i 
gruppen: Det gäller att repetera och duscha orden varje dag på ett 
roligt sätt så sitter de där (111). Helst ska eleverna få möta språket 
varje dag för att det ska utvecklas, säger en kursdeltagare, och får här 
stöd av många lärare (230). 
 
Höra och göra – lyssna och visa att man förstår 
Barnens behov av rörelse tillfredsställs med fördel med hjälp av så 
kallade höra-göra-övningar, Total Physical Response, TPR, där 
läraren ger ett kommando på engelska, som exempelvis stand up, 
please, clap your hands, point to the door, varvid barnen utför detta 
samtidigt i  hela gruppen, och visar på så sätt att de förstått det 
språkliga budskapet. Eleverna ges också möjlighet att aktivt visa sin 
förståelse för lärarens frågor med hjälp av enkla metoder som Thumbs 
up for yes och thumbs down for no. Förståelsen av språk sägs 
utvecklas långt före själva produktionen av språk Barn kan inte alltid 
ge verbal respons, berättar rapporterna, men de kan visa sin förståelse 
genom fysisk respons, varför det är viktigt att vid varje arbetspass 
använda så kallade höra-göra-övningar för att träna förståelsen och 
öka självförtroendet för språk: När barnen lär in med hela kroppen 
och får använda flera sinnen ser jag hur barnen får positiva känslor 
för det vi gör (302). Dessa övningar sägs även hjälpa läraren att läsa 
av gruppens språkförståelse: jag som pedagog får en inblick i vad 
eleverna förstår och inte förstår genom att iaktta deras agerande 
(311). Det sägs vara mycket sällsynt att något barn säger sig vägra att 
vara med och utföra höra-göra-övningar och eftersom övningarna 
alltid utförs gemensamt så behöver ingen känna sig utpekad för att 
inte ha förstått kommandot, det är bara att titta hur de andra gör och 
göra likadant: Vid commands lockades det fram ett fantastiskt 
engagemang hos barnen, de var otroligt nöjda att kunna visa att de 
förstod. Det roliga var att alla deltog, i de här åldrarna kan det 
annars hända lite då och då att något barn ställer sig utanför och 
bara iakttar (234). Barnen själva uttrycker glädje över att få göra 
engelska och sägs ogärna vilja sluta och gå ut på rast. Barnen tycks 
lära sig när de får göra saker: Det är ganska lätt att förstå när man får 
göra sakerna som man säger (102), förklarar ett barn i sin 
utvärdering, och nämner ett uppskattat exempel på vad man kan få 
göra i engelskan, nämligen ”springande färglek” med färglappar på 
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golvet där barnen springer och ställer sig när färgen ifråga används i 
den berättelse som läraren ”hitta-på-berättar” för barnen. Ytterligare 
en mycket uppskattad variant på commands sägs vara en övning där 
barnen i par får utföra kroppskommandon tillsammans, som till 
exempel knee-to-knee eller nose-to-nose. Övningar som bygger på att 
höra och göra kan även utföras sittande berättar lärarna, till exempel 
med hjälp av kritaskar där barnen får hålla upp olika färger efter 
lärarens uppmaningar eller med hjälp av fingrarna där man visar ett 
antal på kommando. Många använder också så kallade ”höra-måla”-
övningar där barnen färglägger på lärarens uppmaning. Ytterligare en 
aktiv övning på temat att lyssna och visa att man förstår är att få hålla 
upp kort eller bilder av exempelvis djur, färger och föremål vartefter 
de förekommer i lärarens berättelser. 
 
Bilderbokens magi 
Att utgå från en engelsk bilderbok är ett framgångsrikt koncept i 
språkundervisningen menar många kursdeltagare, eftersom 
bilderböcker ger barnen ett sammanhängande, meningsfullt språk på 
ett naturligt sätt. Valet av bok sägs dock spela en väsentlig roll 
eftersom det för språktillägnandet är viktigt med tydliga och lockande 
bilder, ett intressant och lockande innehåll samt upprepningar. Vissa 
böcker tycks inte alls ha förmåga att tala till barnen utan faller platt 
efter endast en läsning. Valet av bok sägs kunna vara avgörande för 
lektionens mottagande: Genom att lägga ner tid på att hitta bra och 
intressanta böcker på engelska så kommer undervisningen att bli 
trevligare och mer stimulerande för eleverna (316). Viktigare än 
själva bokvalet sägs dock lärarens kunskaper om och förmåga att 
behärska åldersanpassad läs- och berättelsemetodik för de tidiga åren 
vara. Rapporterna lyfter fram vikten av noggranna förberedelser för 
att känna förtrogenhet med boken, urval av nyckelord, användandet 
av kroppsspråk, mimik, röstvariationer samt förmåga att ”berätta-
läsa” utan alltför stor bundenhet vid själva boktexten: Jag tror att det 
är av stor betydelse att man läser med inlevelse, visar bilder och 
använder sig av kroppsspråket, det gör det lättare för barnen att 
förstå handlingen (123). Detta är en kompetens som sägs kräva 
mycket träning men som ger desto mer utdelning när den väl 
behärskas av läraren: Denna gång går det mycket bättre att berätta 
sagan. Troligen är det min prestation som är förbättrad sen första 
sagan. Nyckelord och dramatiseringar med hela kroppen gör att alla 
hänger med (104). Samma bok bör läsas många gånger för den 
viktiga repetitionens skull och redan vid den andra läsningen sägs 
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barnen börja hänga med och försöka körläsa med läraren: Vi läser 
berättelsen flera gånger, barnen fyller i, imiterar och läser efter mig. 
Repetition är viktigt för språkinlärningen (130). En riktigt uppskattad 
bok tycks aldrig riktigt ta slut: Barnen blev jublande glada så vi läste 
ännu en gång (302). Rapporterna berättar om att när bokläsandet väl 
har kommit igång och börjat fungera bra och valet av böcker upplevs 
som tilltalande, så börjar barnen självmant fråga efter fler engelska 
bilderböcker samt även uppmana sina föräldrar att köpa engelska 
böcker: Barnböcker är ett bra sätt att lära sig engelska, jag skulle 
vilja ha några hemma, säger en pojke på nio år efter att ha fått vara 
med om ett litteraturtema (112). Lärarnas nya insikter om hur mycket 
språk man kan kommunicera med de yngre barnen utifrån 
bilderböcker tar sig uttryck som: Det är otroligt att det med hjälp av 
bilder och nyckelord går att föra riktiga samtal på engelska fast 
eleverna är nybörjare (232). 
 
Många lärare lägger ned tid och energi på själva introducerandet av 
en bok i syfte att underlätta barnens förståelse av innehållet redan vid 
den första läsningen, ett arbete som sägs betala tillbaka sig i form av 
nyfikenhet, intresse och trygghet genom förförståelse: Innan jag läser 
bilderboken ”The very hungry caterpillar”, tittar vi i resväskan och 
där hittar vi en larv, ett ägg, ett löv och frukter. Vi pratar om vad 
sakerna heter på engelska (224). Det krävs att man bearbetar 
innehållet på många olika sätt för att göra innehållet begripligt 
(503). Förförståelse tycks vara ett viktigt nyckelbegrepp i arbetet med 
barns språkinlärning: Det som blev väldigt tydligt var att om jag 
kunde knyta det nya med det som de redan kunde så fick jag en bättre 
respons och desto bättre blev lektionerna (306). Ett sätt att skapa 
goda möjligheter till förförståelse är att, i de fall där det är möjligt, 
läsa den svenska versionen av bilderboken innan man övergår till den 
engelska boken. På detta sätt kan språkutvecklingen i såväl svenska 
som engelska samverka och dra fördelar av varandra, både 
inlärningsmässigt och tidsmässigt. Eleverna hade hört boken ”Frog 
finds a friend” tidigare i svensk version. De blev lite förvånade när 
den var på engelska. De lyssnade aktivt och pratade på svenska om 
vad som ska hända (502). Denna ämnessamverkansprincip påpekas 
även gälla för sånger, ramsor och lekar vilka ofta finns på båda 
språken. Barnens tidigare erfarenheter liksom igenkännandet tycks 
förstärka lusten för språklärandet. Sagor och bilderböcker sägs 
genomgående vara mycket uppskattade ända upp i skolår fem och 
sex, även om vissa äldre elever tycks vilja framstå som lite tuffa 
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genom att högljutt döma ut böckerna på förhand. När läsningen väl 
kommit igång så sitter de i alla fall, trots protesterna före, med 
tappade hakor och blicken i fjärran, i spänd förväntan på 
fortsättningen (127).  
 
Att knyta ihop engelskämnet med bildverksamhet sägs vara fruktbart 
både för språkför-ståelsen, lusten och behovet av aktivitet: Det 
märktes att de blivit inspirerade av de fantastiska teckningarna i 
boken (Brown bear, brown bear), många ritade fantasifärger på 
djuren (503). Några projekt berättar om att barnen tillverkar 
ansiktsmasker i papper utifrån bilderbokens karaktärer och 
dramatiserar bokens handling med läraren bakom filmkameran. 
Ansiktsmaskerna tycks göra det mycket lättare att prata engelska med 
inlevelse och filmkameran kräver att alla pratar högt. Temaarbete 
utifrån bilderböcker är en mycket använd metodik från förskoleklass 
och även långt upp i åldrarna. Med hjälp av en engelsk bilderbok som 
utgångspunkt kan skolans alla ämnen integreras i ett tema på olika 
sätt enligt en mängd exempel från rapporterna. Endast ett fåtal av 
temaprojekten sägs ha fått avblåsas tidigare än vad som var tänkt, på 
grund av att eleverna förlorade intresset för boken. När man 
reflekterar över vad man får med från en så enkel bok måste man inse 
värdet av att arbeta tematiskt utifrån böcker. När elever spontant 
reflekterar över vad mycket man kan göra från en bok stärker det 
även den vuxne i arbetet (232). […] med många olika och varierande 
uppgifter blir arbetet genom böcker spännande länge (235).  
 
Ytterligare något att beakta i arbetet med bilderböcker sägs vara att 
böckerna ska få ligga framme och inte låsas in i skåp: Flera av 
eleverna ville titta i boken efteråt, några av killarna satt kvar en 
stund på rasten och ville läsa i boken, vilket jag naturligtvis tillät 
(506). Detta gäller inte bara böcker utan även allt annat material som 
används i engelskundervisningen, som bildkort, spel med mera: Jag 
spela först med syrran, hon är bara fyra år men jag lärde henne, 
berättar en pojke som lånat hem ett engelskt spel (112). En lärare 
berättar om sexåringar som ber att få lyssna på de engelska CD-
skivorna medan de bygger lego och dessutom försöker sjunga med. 
När materialet görs tillgängligt för barnen så möjliggörs spontana 
situationer för användandet, exempelvis under fri lek, eget arbete och 
raster. Det optimala tycks vara att ha flera exemplar av varje 
bilderbok så att de barn som vill kan få låna hem ett exemplar, utan 
att det stör lektionsplaneringen, och läsa den med föräldrar och 
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syskon. En skola berättar om att de numera har engelska bokväskor 
på samma sätt som de har svenska bokväskor. Dessa bokväskor lånas 
hem av eleverna och innebär inte läxa utan ren njutning i form av 
autentiska bilderböcker med tillhörande ljud-CD. Även lexikon sägs 
ha börjat bli föremål för hemlåning av barn som uttrycker att de vill 
leta ord hemma. Att låta eleverna vara med och ge förslag till inköp 
av böcker och annat språkmaterial, ses av flera lärare som en naturlig 
delaktighetsprincip. En lärare påpekar att eleverna ska tillåtas kunna 
välja engelska böcker som bänkbok likväl som svenska böcker under 
de lässtunder som är inplanerade i schemat. 
 
Många rapporter berättar om inrättandet av The English Corner i 
klassrummen, där det material som man för tillfället arbetar med finns 
tillgängligt för barnen att bläddra i, känna på och leka med: The 
English corner är en utmärkt idé och det förvånar mig att jag inte sett 
fler sådana i klassrummen på min skola (234). English corner har 
blivit ett MÅSTE, skriver en annan lärare (215). Många lärare 
stimulerar också barnen till att ta med saker med engelsk anknytning 
hemifrån, till exempel förpackningar, böcker, serietidningar, leksaker 
och reklambilder, vilka förvaras i den engelska klassrumshörnan och 
används i olika lekar, höra-göra-övningar och rollspel. Barnen tycks 
uppskatta sina engelska hörnor och ett av projekten berättar om att: 
Barnen bestämde att när de var i The English corner skulle de enbart 
prata engelska (303). 
 
Handdockor och kramdjur 
En stor del av inlärningen i förskoleklass och skolår ett går, som 
tidigare nämnts, via leken, vilken av kursdeltagarna sägs vara en 
viktig del av inlärningsprocessen. Yngre barn sägs ha lätt för att leka 
rollekar och prata genom en handdocka eller ett kramdjur. Att stiga ur 
sig själv och gå in i en annan roll sägs i rapporterna vara ett enkelt 
sätt att våga mer, troligtvis för att blickarna inte riktas mot en själv 
personligen. Användningen av handdockor och leksaksdjur som kan 
”prata” engelska tycks göra att eleverna vågar sig på att använda 
engelskan och agera mer fritt. Det verkar som om handdockorna och 
djuren skapar trygghet och kontinuitet och blir som en slags medlem i 
barngrupperna. Barnen är imponerade av att höra handdockan prata 
engelska med dem och jag upplever att de tycker det är lite högtidligt 
(118), berättar en lärare, medan andra säger att: De var mycket noga 
med att få bekräftat att handdockan var en docka och frågade mig 
flera gånger om så var fallet (505). Eleverna blir så modiga när de 
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håller i Mr Teddy Bear. Jag tror att björnen hjälper dem att göra och 
säga saker de annars inte riktigt törs (311). Även lärarna själva tycks 
våga mer när de använder en handdocka: Handdockan (en groda) 
hittade på en massa tokigheter som eleverna inte hade fått uppleva 
om det bara hade varit jag som pratat (511). Lärare säger även att det 
är lättare att prata konsekvent på engelska när det är handdockan som 
pratar.  
 
Handdockorna lyfts i rapporterna fram som en framgångsfaktor för 
språklärandet, såväl i svenska som i engelska. Med hjälp av en 
handdocka kan man enligt aktionsprojekten lära sig mängder av nya 
ord på ett lekfullt och intresseväckande sätt genom att handdockan 
skickas runt varvid alla presenterar sig på engelska, säger sin 
favoritfärg och berättar vad de tycker om eller inte tycker om. 
Handdockan har en ryggsäck som hon har packat klädesplagg i. Hon 
plockar fram plaggen ett och ett och uttalar dem på engelska och 
barnen härmar (502). Det går utmärkt att träna olika lägesord på ett 
naturligt och konstruktivt sätt genom att handdockan placeras på olika 
ställen, exempelvis under the chair, behind the door, between Victor 
and Lisa. Frågor och svar på temat Do you like…, I like/don´t like 
tycks gå hur lätt som helst med hjälp av en uppskattad handdocka. 
Lärarnas samlade erfarenheter är att en handdocka som konsekvent 
talar engelska fångar barnens intresse, skapar en sammanhållande ram 
och en kontinuitet runt engelskpassen och gör undervisningen lekfull, 
varvid barnen helt tycks glömma att de pratar engelska. De 
handdockor som använts har varit allehanda så kallade kramdjur, med 
eller utan möjlighet att stoppa in handen i. Handdockorna lever sitt liv 
i klassrummet även utanför språkarbetspassen och eleverna har inrett 
rum åt dem med engelsk flagga, möbler och tavlor, samtidigt som de 
lärt sig alla ord för heminredning. Endast en elev i projekten sägs vara 
negativ till handdockan och denne elev berättar också om orsaken till 
sitt ogillande: Jag tycker inte om Fido för han pratar engelska hela 
tiden (306). 
 
I några av projekten har barnen uppmanats att ta med sina kramdjur 
till skolan. De har sedan tränat på att presentera sig själva och sina 
djur. Med hjälp av barnens kramdjur har gruppen tränat på färger, 
siffror, djurnamn och kroppsdelar samt fotograferat med 
digitalkamera och tillverkat egna små böcker samt gjort en 
PowerPoint-presentation med bild och ljud. Det finns många fördelar 
med gosedjur i nybörjarundervisningen i engelska eftersom de är 
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personliga för barnen, berättar en lärare och förklarar vidare att 
barnen har hunnit lära sig mycket engelska på kort tid utan att känna 
rädsla över att prata på engelska, tack vare sina kramdjur (216). En 
björn eller något annat djur kan också skickas mellan två klasser på 
olika orter och få rollen som budbärare för hur livet fungerar på de 
olika platserna genom att låta sig fotograferas i olika situationer med 
barnen, till exempel på ishockeyplanen, i naturrutan eller dylikt. 
Portot lär dock bli billigare om man i stället använder sig av den 
amerikanska modellen med Flat Stanley47, en papperspojke som 
skickas runt på liknande sätt. En Flat Stanley-pappersdocka fick följa 
med några av kursdeltagarna på en studieresa till England och lät sig 
fotograferas i allehanda engelska miljöer, till glädje och lärande för 
alla barnen. 
 
Språkligt självförtroende 
En trygg start med rolig och kommunikativ engelska kan göra 
underverk för barns fortsatta språkinlärning, säger en kursdeltagare 
(216), och sätter därmed fingret på det som så gott som alla lärare 
som gjort sina projekt i de tidiga åren lyfter fram och reflekterar över 
på olika sätt. Det råder stor samstämmighet om och en tro på att en 
tidig språkstart kan underlätta uppbyggnaden av ett språkligt 
självförtroende hos eleverna. En av lärarna uttrycker sig rakt på sak i 
frågan om självförtroende: Inför engelskan innan ”göra-bort-sig-
idéerna” utvecklats (224). Yngre barn sägs i rapporterna vara 
prestigelösa och sällan känna någon rädsla över att prata, sjunga och 
ramsa på engelska, de är i stället stolta över att få lära sig ett nytt 
språk. I sex-års-grupperna sägs så gott som samtliga barn vara orädda 
för att göra bort sig och alla vågar använda engelskan. Barnen tycks 
vara ivriga och modiga i mötet med det nya språket och sägs inte ha 
fastnat i att det de säger kan vara fel eller låta konstigt för andra utan i 
stället tycks de vara stolta över att lära sig och kunna säga något nytt. 
En lärare som undervisar både i en 1-2:a och i en 3-4:a säger att: Det 
som är allra viktigast tror jag är att eleverna får börja så tidigt som 
möjligt med engelska så att de får stärka sitt självförtroende (236). 
Hon berättar vidare hon märkt att eleverna i 1-2:an har mycket lättare 
att prata engelska och är mycket mer spontana än eleverna i 3-4:an. I 
fyran sägs eleverna vara rädda för att göra bort sig genom att uttalet 
                                                 
47   Flat Stanley är en populär barnbok av Jeff Brown (1968) om en pojke som blir 

tillplattad av en stor annonstavla och sedan rullas ihop och skickas med post på 
spännande äventyr. Totalt finns det sex böcker om Flat Stanley. 
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blir fel. Eleverna uttrycker själva att det är ”skämmigt” och ”pinit” 
att prata engelska inför kompisar (420), (114). De mest frispråkiga 
har dock alltid gjort sin stämma hörd, enligt en lärare, vilket medfört 
att de elever som inte är starka i sin självkänsla har blivit tysta.  
 
Att få lära sig engelska utan krav på att behöva kunna direkt, ger en 
trygghet till de försiktiga, säger en lärare och hänvisar till 
gemensamma övningar där allt görs samtidigt och ingen behöver 
prestera något på individnivå (232). Det är en allmänt förekommande 
erfarenhet från projekten att i de gemensamma aktiviteterna, som 
sånger, ramsor, talkörer, höra-göra-övningar med mera, kan alla barn 
delta och utvecklas: Eleverna var absolut inte rädda för att 
kommunicera och var mycket lätta att locka till kommunikation 
genom fantasi, dramatisering, sång och ramsor (503). För att ingen 
ska behöva känna sig stressad är det bra att jobba med hela gruppen, 
säger en lärare och fortsätter med att: I hela gruppens trygghet kan 
och törs alla barn delta (117). Allt deltagande måste bygga på 
frivillighet, anser många lärare: Ingen får känna att det ställs för 
stora krav, det skapar bara olust (408). Det tycks i detta sammanhang 
vara viktigt att komma ihåg att: Läraren ska klargöra för barnen att 
det naturligtvis alltid är möjligt att tala svenska med läraren, även 
om läraren pratar engelska (316). Det sägs även vara viktigt att 
läraren är lyhörd och inte går för fort fram utan verkligen satsar på 
repetition och tät exponering i nybörjarengelskan och låter barnen 
själva få visa när de tröttnat på en sång: De njöt när de sjöng den 
enklaste lilla visan. Jag insåg snart att det var klokast att ligga kvar 
på den här nivån, det gäller att skynda långsamt för att barnen ska 
känna sig trygga (234). Ibland krävs det dock ett klargörande 
angående val av metod från lärarens sida för att få med alla elever i 
de gemensamma aktiviteterna, vilket exemplifieras genom följande 
citat där en pojke på sju år hävdar sin egen uppfattning om hur man 
ska lära sig engelska: 

 
När vi skulle sjunga ”Head and shoulders” såg en av killarna surt 
på mig och sa att han vill börja läsa engelska och inte bara sjunga. 
Jag förklarade att det kommer att bli lättare att lära sig läsa 
engelska om man först får höra och sedan själv försöka tala 
engelska innan man tar fram en bok. Vi sjöng i alla fall sedan även 
om han var tvungen att få tjura en liten stund till. När jag sedan 
repeterade genom att be dem peka på olika kroppsdelar var han 
med på noterna. (230)  
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När det språkliga självförtroendet fått näring och utvecklats under en 
period av åldersanpassad engelska i förskoleklass och skolår ett, tycks 
barnen uppvisa ett mer naturligt förhållningssätt till språkinlärning, 
vilket en lärare beskriver som: Det som slår mig mest är hur säkra de 
känner sig. De har kommit på att de verkligen KAN engelska (101). 
En förälder som frågade sitt barn vad ordet caterpillar betydde, utifrån 
att barnet berättade om den engelska boken de fått höra i klassen, fick 
svaret: Det vet väl alla! (308). 
 
Integrering av verksamheter och skolämnen 
Tyngdpunkten i språkundervisningen med yngre barn bör ligga på 
aktiviteter som barnen gör i vanliga fall i sin förskoleverksamhet, 
skriver en lärare, och uttrycker därmed vad det stora flertalet projekt 
om tidig språkstart förmedlar (117). Genom att integrera engelska i 
samlingar har barnen lärt sig veckans dagar och att räkna till 30 samt 
utföra räkneexempel som How many are missing today? How many 
are here? Skollunchen kan med fördel användas till att lära sig 
engelska mat- och hushållsord och exempel från rapporterna berättar 
om att borden kan ha engelska färger, the green table, eller djurnamn 
the bear table, och läsgrupper kan ha engelska benämningar, the lion 
group. För att få in mer engelska så brukar jag t.ex. när eleverna står 
i matled, peka på deras kläder och fråga vad färgen heter på 
engelska och på idrotten räknar jag på engelska när vi delar grupper 
(407).  
 
Kursdeltagarna uttrycker även att engelskan med fördel kan 
integreras med andra skolämnen, såsom matematik, svenska, 
samhällsorienterande ämnen, idrott, bild, musik med flera. 
Arbetssätten i nybörjarundervisningen i svenska och matematik 
stämmer väl överens med den åldersanpassade engelskmetodiken och 
ett lekfullt arbetssätt sägs skapa oändliga samverkansmöjligheter. 
Sammankopplingen mellan modersmålsutveckling och 
andraspråkslärande sägs vara både naturlig och fördelaktig, vad gäller 
innehåll och metodik. Svenska bilderböcker kan, som tidigare 
nämnts, med fördel blandas med den engelska utgåvan av samma bok 
och först läsas på svenska och sedan på engelska, vilket tycks leda till 
spontana språkgissningslekar med lärande av ord och fraser som 
följd. Engelska fraser som  barnen tycks lära sig tidigt och naturligt är 
till exempel de ofta upprepade sagofraserna: Once upon a time och 
They lived happily ever after.  
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Storboksmetoden används i både svensk- och engelskundervisning 
och i alla bilderböcker och sagor finns en mängd möjligheter till 
praktiska matematikövningar. Temaarbete kring engelska 
bilderböcker sägs underlätta arbetet mot målen i läroplan och 
kursplan eftersom:[…] temaarbete täcker in så många bitar som 
stödjer elevernas lärande (215). Erfarenheter som gjorts i projekten 
tyder på att matematikövningar och lekar på engelska tycks höja både 
koncentrationen och arbetsglädjen. Engelska rörelsesånger och lekar 
används som positiva avbrott under skoldagen, ibland som 
pausgymnastik, av de lärare som är klasslärare och därmed möjlighet 
att vara flexibla, till skillnad från andra: Tyvärr går det inte att ha 
engelska i korta pass varje dag om man inte är klasslärare (316). En 
hel del av kursdeltagarna säger sig ha insett fördelarna och 
tidsvinsterna med att plocka in engelskan i lämpliga situationer under 
dagen, vilket gör att kravet på kontinuitet efterföljs och barnen får 
uppleva engelskan som ett av flera, tillgängliga 
kommunikationsverktyg: Jag har lärt mig att ta vara på olika 
situationer där man kan plocka in engelska som en naturlig del, t.ex. 
när vi hälsar på varandra, leker, läser, under idrotten, fruktstunden, 
på promenaden, i matkön, i samling, ja i stort sett när som helst 
(216). 
 
Att arbeta övergripande anses av kursdeltagarna kunna skapa en 
känsla av sammanhang för barnen samt göra engelskan naturlig och 
”ofarlig”: Engelska språket blir inte isolerat till engelsktimmarna 
utan blir användbart som språk (320). Engelskan har i ett par projekt 
använts som en sammanhållande länk i ett ”lära-känna-arbete”, där 
syftet har varit att sammanföra barn från två olika åldersgrupper inför 
kommande läsår. Resultaten sägs ha blivit mycket lyckade och 
inspirerat lärarna till att fortsätta på den inslagna vägen. Barnen har 
uppfyllt målet att lära känna varandra genom språklek och har fortsatt 
de engelska lekarna på rasterna med varandra. Att kunna se 
möjligheter för ämnesintegrering är en bra start för ett 
förändringsarbete där synen på engelskämnet gradvis förändras mot 
ökad inkludering: I den här klassen arbetade man med fåglar och 
blommor i NO. Där skulle arbetet ha integrerats med engelska 
naturligt. Eleverna skulle ha getts möjlighet att lära sig ord på 
engelska om blommor och fåglar (502). Ämnesintegrerat och 
tematiserat arbete anses i projekten även vara en bra möjlighet till 
elevinflytande genom att barnen får bli aktiva redan i själva 
planeringen av temat, varvid barnens förkunskaper och intressen 
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lättare kan tillvaratas och barnens delaktighet i det egna lärande 
stimuleras. En lärare fick i projektet uppleva att barnens 
temaplanering utifrån en engelsk bok blev minst lika bra som den hon 
gjort själv, men inte visat: Faktum är att de kom på mycket mer än 
vad jag hade trott (511). Att engelskarbetet kan innebära mycket mer 
än att bara träna just engelska, berättar flera lärare om och lyfter fram 
samverkansfördelar som att träna sig i att lyssna, att visa hänsyn, att 
känna igen ordbilder, att öka sin språkliga medvetenhet, att kunna ta 
instruktioner i grupp samt att träna kroppsuppfattning. 
 
Åldersblandade grupper 
De projekt som utförts i åldersheterogena grupper tycks ha haft 
samma goda resultat som de åldershomogena projekten. Engelskan 
blir en gemensam angelägenhet för de olika åldrarna vid samlingar 
och andra lämpliga tillfällen under skoldagen: Det går utmärkt att 
arbeta med engelska i åldersblandad grupp om man är medveten om 
åldersanpassad metodik. De yngsta barnen hakar snabbt på och har 
roligt (212). En genomtänkt planering av varje arbetspass kombinerat 
med en mer långsiktig, målinriktad planering med uppmärksamhet på 
kontinuitet och progression, anser kursdeltagarna vara nödvändigt om 
språkarbetet ska bli framgångsrikt och elevernas intresse för språk ska 
bibehållas och utvecklas. Ett tänkvärt fenomen som framkommit i 
några aktionsrapporter och som kan vara betryggande att känna till 
för osäkra lärare är att yngre barn tycks lita på att deras lärare 
behärskar engelska och ifrågasätter inte det läraren säger som äldre 
barn kan göra. Ytterligare ett anmärkningsvärt resultat är att bland de 
yngre barnen deltar så gott som alla, även de som av lärarna 
omnämns som ”i behov av mer stöd”, i de kommunikativa 
språkövningarna som utförs gemensamt, såsom sånger, ramsor, 
köreftersägningar, höra-göra-övningar och lekar av olika slag. Det 
mest positiva är att i stort sett alla är med och sjunger, körläser, 
svarar yes or no, good morning, thank you osv.(208). Yngre barn kan 
ta olika lång tid på sig att absorbera ett nytt språk innan de själva 
vågar prata och några elever i varje grupp tycks behöva en längre 
startsträcka än de andra, men efter ett tag så verkar även dessa barn 
delta aktivt med den övriga klassen, vilket en kursdeltagare uttrycker 
som:[…] dessa tysta elever som efter en termin exploderar i perfekt 
engelska (418).  
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Tidig språklust och glädje  
Engelskpassen tycks genomgående tas emot av barnen med glad 
förväntan och positiva tillrop. Flera av kursdeltagarna berättar om hur 
ivriga barnen blir när det vankas engelska: När alla satt sig ner i 
ringen säger jag ”Now it´s time for English”. Redan på now är det 
brukligt att alla barn följer med och på slutet ropar alla tillsammans 
ENGLISH och jublar med höjda armar (312). En annan lärare 
berättar om samma situation: Varje gång jag säger ”Now it´s time for 
English” så kommer de och lyser av förväntan. Barnen är med på ett 
sätt som jag sällan ser i andra sammanhang (119). Ytterligare en 
lärare berättar angående lust för språk om den lille pojken i 
förskoleklassen som tog sin lärare i handen och sa: Kom nu fröken så 
ska du få lära mig mer engelska (313).  
 
De yngre barnen börjar, enligt många kursdeltagares utsagor, ganska 
snabbt att använda engelskan utanför de ordinarie engelskpassen, på 
skolgården, under friluftsaktiviteter samt på fritidshemmet. 
Förskolebarnen leker ”engelsk skola” när samlingen övergår i fri lek 
och där används de ord de lärt sig, sånger samt nytillverkade 
svengelska ord. Den språkliga uppfinningsrikedomen verkar vara på 
topp. De yngre barnen använder glatt de nyinlärda engelska orden i 
svenska meningar: Jag har med mig min monkey idag (232), eller 
tillverkar egna kreativa uttryck: I am big hungry (226). Barnen 
uttrycker att de längtar till engelskan (231), och frågar ofta efter mer 
engelska och när ska vi ha engelska igen?(126). Lärarna uttrycker 
samma glädje som barnen över engelskpassen: Att ha engelska i den 
här gruppen är så fantastiskt roligt (312). De lärare som gjort sin 
aktionsforskning i de allra tidigaste åldrarna säger sig ha fått uppleva 
barns intresse och vilja för att lära sig ett nytt språk. En lärare som 
säger sig ha häpnat över hur duktiga barnen är, funderar över om hon 
har underskattat barnens förmåga tidigare eller om hon helt enkelt 
bara varit feg inför att starta med engelskan (312).  
 
En del lärare känner oro inför stadieövergångar och lärarbyten i 
framtiden: De här eleverna kommer förmodligen att ha mer 
språkkunskaper än normalt när de ska börja med engelska Det är 
därför viktigt att de möts av en lärare som kan möta dem på den nivå 
de befinner sig. (221). Eleverna själva sägs förvänta sig att engelskan 
ska fortsätta på samma sätt som de blivit vana vid och här blir det 
viktigt att övertagande lärare är införstådd med hur barnen har arbetat 
tidigare och vilka språkkunskaper de besitter: Eleverna ser nu fram 
emot att till hösten börja första klass och lära sig mer engelska (503). 
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Den stora utmaningen blir att få barnen att behålla den nyväckta 
lusten för språk: Jag hoppas att det vi har gjort ska synas i ettan, så 
att det bara är att gasa på för den lärare som tar över efter mig 
(303). En lärare oroar sig över sommaruppehållet: Vi får bara hoppas 
att effekten sitter i även efter sommarlovet, och inkluderar även sig 
själv i detta uttalande (301). 
 
Några rapporter pratar om vikten av att förankra språkarbetet i 
föräldragruppen: Det är bra att förklara för föräldrarna hur vi 
arbetar med engelskan i skolan (232). I de flesta fall ger föräldrarna 
omedelbart positivt stöd till de lärare som vill börja med engelska i 
förskoleklass och skolår ett: Jag berättade hur arbetet skulle kunna se 
ut och föräldrarna tyckte det var bra att starta med engelska (221). 
Föräldrarna har varit mycket positiva, de har berättat att de fått höra 
ramsor och sånger på engelska de inte kunde tro att sexåringar kunde 
lära sig (111). 
 
I en del klasser finns, förutom barn med annat modersmål än svenska, 
även barn som under några år bott i engelskspråkiga länder med sina 
föräldrar och barn som semestrat under en längre period i 
engelskspråkiga miljöer. Dessa barn lyfts i rapporterna fram som en 
nyupptäckt och viktig tillgång i klassernas språkarbete: Under 
arbetets gång har jag uppmärksammat en flicka […] som spontant 
använder många engelska ord t.ex. vid mellanmålet: sugar, thank 
you, etc. (224). Läraren funderar över om denna flicka skulle ha 
använt sin engelska om inte förskoleklassen hade arbetat med 
engelska. När engelska påbörjas i unga år så tycks det stimulera dessa 
barn som tidigt i sitt liv kommit i kontakt med engelska men sedan 
lagt undan språket eftersom det inte använts i skolan. Den nya 
kunskap som aktionsprojekten genererat angående barn med flera 
språk, tycks ha fått till följd att kursdeltagarna i större utsträckning än 
tidigare tar vara på barns språkerfarenheter, även vad gäller 
semesterresor och vänners och bekantas språk. Alla språk lyfts fram, 
inte bara engelskan, med förhoppning om att barns språkintresse ska 
fortsätta att utvecklas. I de skolor och klasser som har fadderbarn 
finns en naturlig språksituation att bygga vidare på, likväl som i 
klasser där läraren initierar brevväxling och e-postkontakter med 
klasser i andra länder. Att bjuda in utländska besökare till 
klassrummet är också en framkomlig väg för att visa på betydelsen av 
att kunna språk: Ingen av eleverna hade träffat någon i Sverige som 
bara kunde engelska. Det blev en aha-upptäckt (114).   

                           107
  
                                       
 

 
 



  

 
Yngre barn tycks känna stolthet över sina språkkunskaper och delar 
frikostigt med sig av sin kunskap till föräldrar och småsyskon. Jag 
kan jättemånga nya ord och har lärt mamma också (101). Föräldrar 
berättar solskenshistorier om fyra-åringar som börjar använda 
engelska ord och sånger hemma tack vare äldre syskon. Föräldrarna 
berättar också om ett nyväckt språkintresse hos barnen där de hela 
tiden får frågor om vad olika saker heter på engelska. Det kanske 
mest spännande resultatet från aktionsforskningsprojekten angående 
tidig engelskstart är att vid jämförelser mellan sex-åringar och elever 
i skolår tre, där båda åldersgrupperna fick samma 
nybörjarundervisning i engelska men i sina åldershomogena grupper, 
kunde lärarna inte se någon märkbar skillnad på barnens 
språklärande. En annan lärare som gjort ett liknande 
förändringsarbete men med sammanhållen F-3-grupp, uttrycker att: 
de yngre barnen deltog med liv och lust och var nästan mer på hugget 
än 3:an (230). De yngre barnens snabba och lustfyllda lärande kan 
här ställas mot uttalandet av en lärare som gjort ett aktionsprojekt i 
skolår fyra och i utvärderingen uttrycker att: Tyvärr tycker jag inte att 
eleverna har lärt sig så mycket som jag hade hoppats. De har varit 
lite uttråkade (417). 
 
Fördelar med en tidig språkstart i grundskolan i ett längre perspektiv, 
uttrycks av de allra flesta av kursdeltagarna: Med facit i hand 
(nybörjare i skolår tre) ser jag en otrolig fördel om eleverna får börja 
med engelska redan i år 1. Här kan man sjunga, ramsa och leka helt 
utan krav på skrivna texter. När eleverna sedan kommer högre upp 
har de redan de viktiga grunderna och man kan då ge dem både 
texter och penna och lägga upp undervisningen på ett helt annat sätt. 
Detta tror jag bidrar till att eleverna lättare hinner nå de mål som är 
uppsatta för år 5 (226). Som avslutning på resultatsammanställningen 
av aktionsprojekten angående tidig språkstart, kan nämnas en 
undervisningsstrategi som samtliga kursdeltagare framhåller som 
extra viktig vad gäller att skapa ett tryggt språkklassrum i de tidiga 
skolåren där alla törs prata engelska, nämligen att som lärare vara 
generös med positiv feedback och beröm och undvika att markera att 
något som sägs av barnet är fel. I stället bör läraren använda det rätta 
ordet eller uttrycket i en bemötande kommentar på ett positivt, 
entusiasmerande sätt. Uppmuntran tycks vara kodordet för tidig 
språkinlärning.  
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Tema 2: Målspråksanvändning 
Mer än hälften av aktionsprojektens forskningsfrågor innefattar fältet 
målspråk på ett eller annat sätt, vilket kan sägas falla sig naturligt 
eftersom målspråksanvändningen i klassrummen, av såväl elever som 
lärare, redovisas som en bristvara i initialskedet av 
aktionsforskningen: Jag upplever att engelskundervisningen ofta 
består av svenska kommentarer och översättningar (213). En lärare 
konstaterar efter filmdokumentation av klassen i projektets start att: 
Det märks att eleverna inte är vana vid att kommunicera på engelska 
(305). En annan kursdeltagare ville i aktionsprojektets initialskede se 
om hans misstankar angående den låga målspråksanvändningen var 
befogad och utrustade därför elevgrupperna i skolår fyra med 
bandspelare under deras muntliga grupparbetsuppgifter. Resultatet av 
inspelnings-analysen kommenterade han på följande sätt: Till min 
fasa fann jag att jag hade rätt i mina misstankar. Massor av ord var 
svenska (218). För några av kursdeltagarna tycks det nationella 
ämnesprovet i skolår fem ha fungerat som en väckarklocka för att 
eleverna behöver mer träning i att prata och förstå engelska.  
 
Många målspråksprojekt berättar om en ökad förståelse för 
tidsaspektens betydelse vid övergången till ökad 
målspråksanvändning. Det sägs ta lång tid för elever att gå från en 
klassrumsmiljö med svenska instruktioner, ständiga översättningar till 
svenska av det som sägs på engelska samt inlärning av gloslistor med 
ett engelskt och ett svenskt ord, till en enspråkig engelskmiljö. 
Omställningen sägs vara lika tidskrävande och omvälvande även för 
lärare: Mitt mål var att tala engelska så mycket som möjligt vilket var 
svårast från början och då tror jag att det var svårast för mig själv, 
inte barnen (116). Likheterna mellan elever och lärare är slående i 
projektrapporterna vad gäller utvecklingen från en tvåspråkig till en 
enspråkig klassrumskontext. Lärarnas inkörsproblem tycks till största 
delen handla om språklig och metodisk osäkerhet: Jag kan själv 
känna mig obekväm i att prata engelska med eleverna när det är 
något man vill uttrycka men inte hittar en lämplig formulering (506). 
Efter lektionen började jag grubbla över om jag hade uttryckt mig 
rätt (226). Brist på kunskap och idéer om hur man åstadkommer en 
kommunikativ klassrumsmiljö samt frånvaro av en medveten, 
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målinriktad lektions- och långtidsplanering sägs kunna förklara 
lärarnas osäkerhetskänsla.  
 
Elevernas problem när det gäller målspråksanvändningen tycks vara 
osäkerhet, brist på språkligt självförtroende samt lättja: Det är skönt 
när fröken tar det på svenska efter engelskan (115). Även det 
motsatta kan uppstå i den tidiga engelskundervisningen, nämligen att: 
En pojke som annars inte är framåt i andra ämnen har verkligen 
blommat ut och jag kan se hur han försöker härma mig hela tiden för 
att lära sig engelska (228). Att våga ta steget från att lyssna och 
försöka förstå till att själv prata på engelska tycks vara svårt för 
många när man kommit upp i nio- till tioårsåldern. Vissa elever 
föredrar dock att tala engelska i jämförelse med andra språkliga 
aktiviteter, som den nioårige pojken som på frågan om vad han tyckte 
om engelska svarade: Halverst! Prata är skoj men stava är tråkigt 
(112). Här tycks dock, enligt eleverna själva, mindre 
undervisningsgrupper kunna underlätta för de mer talängsliga 
eleverna: Det är lättare att våga prata engelska i mindre grupper 
(217). Tänkvärt här är även att ett flertal målspråksprojekt lyfter fram 
fördelarna med att fortsätta upp i åldrarna med den 
körsägningsmetodik som används bland de yngre barnen, för att 
undvika att utsätta enskilda elever för det de tycker är jobbigt. 
 
Konsekvens i målspråksarbetet 
Utan en konsekvent kommunikativ målsättning, både på kortare och 
längre sikt, tycks det vara lätt att falla till föga för elevernas rop på ta 
det på svenska och jag fattar ingenting (227). En vanligt 
förekommande aktionsforskningsfråga i kursen har varit huruvida 
läraren kan få eleverna att prata mer engelska genom att själv 
konsekvent använda engelska i undervisningen, med hjälp av gester 
och förtydliganden: Utan kroppsspråk skulle det nog bli kaos (311). 
Uppläggningen i dessa projekt har varit att läraren genomgående 
använt engelska och sålunda svarat på engelska även om eleverna 
frågat på svenska, men använt omskrivningar, kroppsspråk och andra 
typer av åskådliggörande i förtydligande och klargörande syfte. Att 
läraren verkligen är konsekvent i sin målspråksanvändning tycks vara 
förutsättningen för att kunna se resultat ganska snabbt: Jag märker 
redan nu efter att ha ”hållit linjen” att eleverna kan mer, förstår mer 
och behöver inte lika ofta fråga ”Vad säger du?” till mig, men det är 
ännu en lång bit kvar (222). Problem med konsekvensen sägs dock ha 
uppstått när lärarna enligt egna utsagor blivit upphetsade och varit 
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tvungna att ge tillrättavisningar, för i sådana situationer har det varit 
svårt att konsekvent hålla sig till engelskan: När pojkarna kom 
stojande in blev jag tvungen att bryta min konsekventa engelska för 
att lugna dem (226). Elever berättar på liknande sätt i sina 
språkdagböcker om hur de, när de blir arga eller ivriga, automatiskt 
övergår till modersmålet. 
 
Lärare som är osäkra i engelska språket säger sig bli stärkta av 
genomtänkta lektions-planeringar: Om lektionen inte är genomtänkt 
för att fungera utan svenska så kommer den inte att göra det heller 
(405). Undervisningsfraser, innehållsfraser och ordområden kan 
tränas innan lektionen, med hjälp av de speciella metodböcker för 
lärare som utgivits för detta ändamål: Viktigt att vara påläst och 
förberedd inför engelsklektioner. Jag behöver tala igenom de 
meningar och fraser jag vill använda innan lektionen. Jag är osäker 
men jag vet att med ordentliga förberedelser så fixar jag det (104). 
Det tar dock tid, enligt kursdeltagarna, att som osäker lärare få tilltro 
till sin engelska, både när det gäller språket och metodiken: Fast jag 
märker att barnen utvecklas och lär drabbas jag ibland av rädsla att 
göra fel, att barnen kanske inte ska lära sig (226). Samtliga som 
förlagt sin aktionsforskning till fältet för ökad målspråksanvändning i 
klassrummet redovisar slutsatser som berättar att det faktiskt blir 
bättre med tiden och att kontinuerlig övning i klassrummet ger 
resultat: Som alltid gäller det att det man övar på blir man bra på 
(231). Jag är på god väg att få tilltro till min förmåga att undervisa i 
engelska (410). Min egen språkliga utveckling har gått framåt (228). 
Det engelska språket har börjat kännas mer bekvämt för mig (118). 
Jag slogs faktiskt av tanken att det även för mig kändes ganska 
naturligt att prata engelska efter några veckor. Jag är mer 
avslappnad i min lärarroll, har lättare för att kommunicera både vid 
instruktioner, dialog eller vid tillsägelser (115). 
 
En liknande utveckling som lärarna beskriver för sin egen del, 
redovisar de även för eleverna. Efter bara några veckors konsekvent 
målspråksarbete sägs elevernas målspråksanvändning öka betydligt. I 
samband med denna ökning noterar lärarna även tecken på ett ökat 
självförtroende hos eleverna, vilket visar sig genom att de vågar 
prova och vågar säga fel eftersom de känner att de blir bättre på att 
prata genom att just försöka prata. Att lärare dessutom säger fel och 
inte kan alla ord utan måste använda lexikon, tros kunna bidra till ett 
naturligare och mer avslappnat förhållningssätt till språkfel och 
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tillkortakommanden: Jag törs visa att även jag kan säga fel och 
glömma bort ord. Attityden i klassrummet har blivit mer tillåtande 
(504). Många av lärarna säger sig också ägna tid till att diskutera med 
eleverna om att språkfel är en naturlig och nödvändig väg till 
språklärande. 
 
Ett tänkvärt resultat i samband med införandet av ökad 
målspråksanvändning är att det sägs bli tystare i klassrummet under 
de första veckorna eftersom engelskspråkig input kräver 
koncentration på processen lyssna och försöka förstå: Sedan jag 
börjat prata mest engelska på lektionerna så tycker jag att eleverna 
fått ”större öron”, dvs. de lyssnar mer uppmärksamt och hänger med 
bättre (114). Eleverna tycks dock ganska snabbt övergå från att vara 
passiva lyssnare till aktiva lyssnare och talare, varvid ljudnivån i 
klassrummet kan stiga betydligt, vilket kursdeltagare redovisar i 
positiva ordalag som att klassrummet genomsyras, alternativt sjuder, 
av engelska. Lärarna beskriver också i uppskattande ordalag att de 
hör eleverna spontant använda engelska i korridorer och på raster 
samt att de dessutom svarar på engelska i andra 
undervisningssammanhang, vilket tolkas som att 
målspråksundervisningen är på rätt väg. Att visa engelsk 
utbildningsfilm utan text sägs också bidra till att uppmuntra barnen 
att själva prata engelska: Barnen kände sig glada och stolta att de 
förstod filmen Muzzy utan textning (225). Barnen tycker mycket om 
TV-programmen Go Yoyo Go och de förstår ju "allt" och jag får 
många nya uppslag att jobba vidare med (117). Eleverna tycks även 
hålla koll på att läraren verkligen är konsekvent i sin 
målspråksanvändning: Du pratade svenska, sa en pojke anklagande 
när jag sa ordet okej (405). En flicka sa till sin lärare: Fröken, glöm 
inte att prata på engelska, annars förstår inte Hubbe (handdockan)! 
(114) Läraren sägs dock vara den viktigaste anledningen till att 
barnens målspråksanvändning kommer igång: Det är tydligt att 
eleverna pratar mer engelska när jag som lärare pratar mer och har 
lektioner som främjar språkanvändningen (507). 
 
Att bryta med invanda rutiner 
Initialskedet för arbetet med ökad målspråksanvändning är av 
naturliga skäl mest påfrestande för både lärare och elever. Att som 
orutinerad engelsklärare försöka ändra invanda, trygga 
undervisningsrutiner och mötas av motsträviga elever är ingen lätt 
uppgift. Det krävs mod, målmedvetenhet och uthållighet för att vända 
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ett tvåspråkigt klassrum till ett enspråkigt. Deltagarnas 
aktionsforskningsrapporter uppvisar samstämmiga analyser av de 
första veckornas målspråksaktioner. Vissa barn får svårt att sitta stilla 
efter ett tag, andra tycks koppla bort läraren helt och sluta lyssna. 
Andra åter avbryter läraren med kommentarer som Vi bor faktiskt i 
Sverige (210), medan en elevgrupp försöker koncentrera sig och 
förstå vad läraren säger. En lärare beskriver hur han försökte bryta det 
gamla mönstret i sin fjärdeklass genom att införa en ”engelsk” keps 
eller mössa, vilken togs på när engelskpassen började. Huvudbonaden 
fick fungera som målspråksmarkör och signalera att det enbart var 
engelska som gällde i klassrummet. Resultatet rapporteras vara 
mycket tillfredsställande. Efter ett par veckor av konsekvent 
målspråksanvändning börjar de flesta elever och lärare att slappna av 
och se målspråksanvändning som en naturlig företeelse: Efter ett 
antal arbetspass kunde jag se en tydlig skillnad på det aktiva 
lyssnandet hos varje enskild elev. Jag upplevde att engelskan angick 
dem (210). Positivt att se och höra att barnen börjar prata mer och 
mer engelska för varje gång och att se att de följer med i språket utan 
att ha ”oförstående” ögon (507). De negativa elevkommentarerna 
kan till och med bytas mot positiva utrop som: Jaa, nu har vi 
engelska (218), och en del elever försöker sig på att tillrättavisa hela 
klassen på engelska: Quiet, please! (211). 
 
Elevernas spontana dialog med lärarna sker dock, trots lärarnas 
konsekventa målspråks-användning, ofta på svenska under en ganska 
lång tid och för en liten grupp elever ända upp till de senare skolåren. 
Några av aktionsprojekten i skolår fyra och fem har, i 
målspråksfrämjande syfte, använt sig av en enkel utvärderingsmall 
med en fyrgradig skala, där eleverna efter varje arbetspass i sina 
engelska dagböcker har fått utvärdera sin egen målspråksansvändning 
under lektionen. På sikt tycks detta ha fått till följd att även de mest 
motsträviga eleverna gjort framsteg i målspråksanvändningen. Efter 
att eleverna fått utvärdera och reflektera över sina veckovisa 
självskattningar under terminen, tyckte alla utom två att de pratade 
mer engelska nu än i början av hösten. Många uttryckte också att de 
tyckte att det blivit roligare att prata engelska (507). Läraren säger 
sig här tro att förklaringen till det positiva resultatet är att eleverna 
blivit betydligt tryggare med varandra och vågar prova och även 
vågar säga fel, eftersom de numera vet att det är det bästa sättet att 
lära sig språket. Ytterligare en metod för att öka 
målspråksanvändningen beskrivs av en lärare som instruerat eleverna 
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att skriva upp alla svenska ord de råkade använda på ett stort 
pappersark längst bak i klassrummet. Första lektionen sägs ha 
renderat i 95 svenska ord på papperet och därefter sägs antalet ord ha 
sjunkit i takt med projekttiden. En lärare lät sig filmas av en kollega 
under sista engelskpasset i sitt aktionsprojekt och kunde vid 
filmanalysen med glädje konstatera att hon själv hade pratat engelska 
hela tiden samt att barnen använde sig av många engelska ord och att 
flera försökte sig på hela meningar. Eleverna väntade inte längre på 
någon svensk förklaring utan visade tydligt att de förstod det mesta 
under hela lektionen.  
 
En intressant företeelse som tycks uppträda i många enspråkiga 
klassrum efter ett tag är att någon eller några elever börjar översätta 
mycket av det läraren säger vid instruktioner eller vid högläsning av 
engelska barnböcker till svenska: Eleverna vill gärna översätta när 
man läser eller pratar på engelska. Därför måste man läsa böckerna 
många gånger så de förstår utan att behöva säga på svenska. De 
måste få en förståelse genom engelskan (232). Några kursdeltagare 
analyserar detta som att vissa elever söker bekräftelse på att de har 
uppfattat det engelska budskapet rätt medan andra menar att det står 
för en större tilltro till sin egen förmåga, att eleverna ifråga har mod 
att stå för sin tolkning och kunskap. Nackdelen med dessa så 
kallade.översättningsivrare är dock att både deras egna och 
klasskamraternas tillfällen att träna upp sin förståelse av det engelska 
språket och den i språksammanhang så viktiga gissningsförmågan 
minskar.  
 
Metoder för ökad målspråksanvändning 
Ett metodiskt grepp som många kursdeltagare har använt med 
framgång vid starten av förändringsarbetet är att diskutera med 
eleverna varför lektionerna bör hållas helt på engelska och hur 
språklärande går till. Vid dessa inledande diskussioner i syfte att öka 
målspråksanvändningen i undervisningen, har många lärare också 
frågat eleverna hur de tror att man lär sig engelska bäst. De svar som 
så gott som alla elever ger på denna fråga är att man lär sig engelska 
genom att lyssna och prata. När eleverna på detta sätt får bli delaktiga 
i den metodiska uppläggningen av undervisningen tycks 
inkörningsperioden för ökad målspråksanvändning bli något kortare 
än om projektet startar utan denna introduktion. En lärare ställde en 
enkätfråga till sina elever med lydelsen: Hur kan ni göra för att sluta 
prata svenska på engelsklektionerna? De flesta svar läraren fick 
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handlade om att det var eleverna själva som måste skärpa till sig. 
Medvetenheten om var problemet ligger tycks alltså vara relativt hög 
bland eleverna.  
 
Ett metodiskt förslag som lyfts fram i ett flertal rapporter är att börja 
varje engelsklektion med att eleverna får lyssna en stund till 
målspråket i form av populär sång/låt, högläsning av läraren, 
radioprogram från Utbildningsradion, enklare nyhetsinslag eller 
liknande. Detta sägs hjälpa eleverna att värma upp och komma igång 
på målspråket: En av våra viktigaste didaktiska uppgifter är att skapa 
situationer där eleverna får möjlighet att lyssna till mycket talad 
engelska. Här känner jag att bara fantasin kan sätta begränsningar, 
vi behöver inte speciellt skapat material för engelsklektionerna, detta 
finns redan runt omkring oss (507). Drama, teater och rollspel sägs 
vara en annan målspråksfrämjande metod, där eleverna får gömma 
sig bakom en roll varvid det inte är eleven som gör bort sig utan 
själva rollen. Efter ett teaterprojekt sammanfattade en lärare att: Alla 
mina elever tycker att dom vågar prata mer engelska och dom är inte 
rädda för att misslyckas. Dom tycker inte att engelska är tråkigt 
längre utan ser fram emot våra engelska lektioner (236). 
Dramatisering av dikter, ramsor, sagoberättelser, fabler samt 
egenhändigt producerade texter är mycket vanligt förekommande i 
rapporterna och inga negativa kommentarer över huvud taget uttalas 
kring detta arbetssätt. 
 
Genomgående tycks det dock finnas ett par elever i varje klass som 
anser att det är onödigt att lära sig engelska. Engelskan är tydligen 
inte självklar för alla elever i Sverige på 2000-talet. Med detta i 
åtanke kan det nog ses som en viktig uppgift för lärare att, som 
många rapporter framhåller, försöka avdramatisera det engelska 
språket och berätta att man inte behöver förstå allt som sägs utan det 
viktiga är att man lyssnar aktivt och försöker gissa sig fram utifrån 
helheten med hjälp av kroppsspråk, miner, bildstöd, rubriker och 
kända ord. Gissandet är en naturlig strategi i de flesta språkliga 
sammanhang, inte minst vid resor i andra länder, som en elev berättar 
om i en intervju: När jag var i Egypten gissade jag mest (210). Att 
som lärare vara lyhörd för de tysta eleverna, vilka även upp i de lite 
äldre åldrarna lyssnar och iakttar men behöver mer tid för att våga 
prata, är en erfarenhet som redovisas i några av rapporterna.   
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Ytterligare en användbar metod att döma av rapporterna är att i så 
stor utsträckning som möjligt använda engelska ord som liknar 
svenska under de första enspråkiga lektionerna, en metod som 
tillmötesgår den strategi barnen själva använder när de försöker 
förstå: Jag försöker lyssna och komma på vad det liknar t.ex. ett 
svenskt ord (115), svarar en elev på frågan om han tycker sig ha något 
knep för att förstå engelska bättre, ett svar som finns i många 
liknande varianter i rapporterna. Ännu en viktig strategi, omnämnd i 
de flesta av aktionsrapporterna oavsett forskningsfråga men med 
extra stor relevans för det enspråkiga klassrummet, är att repetera 
sånger, bilderböcker, ord och fraser med hjälp av varierande 
arbetssätt under delar av varje lektion. Igenkännandet inger de osäkra 
barnen mod att lyssna vidare och delta aktivt i lekar, eftersägningar i 
kör, sånger med mera. Att som tidigare nämnts, läsa samma bok både 
på svenska och engelska sägs ha en positiv inverkan på 
målspråksanvändningen: Många av barnen kände igen boken från 
den svenska versionen, så här blev de aktiva och började prata utan 
att tänka på hur de sa, pekade och berättade om bilderna (307).  
 
Gemensamt körprat i stället för enskilt prat tycks, som tidigare 
påpekats, göra att så gott som alla elever törs prata med hög röst. Att 
placera gruppen i ring, anses också vara en metod för att göra 
eleverna mer delaktiga i kommunikationen: Jag tycker att jag får en 
helt annan och bättre kontakt med alla elever om man sitter i ring. 
Alla kan se alla och barnen blir liksom mer förberedda på att de ska 
göra saker (311). Många av kursdeltagarna uttrycker att det är svårt 
att finna balansen mellan känt och okänt under lektionerna. För 
mycket repetition och för lite nya utmaningar tycks tråka ut vissa 
elever medan för lite repetition och för många nya ord och fraser 
skapar osäkerhet, vilket i sin tur gör att vissa elever tycker att 
engelska är tråkigt. Ett elevsvar som understryker denna 
balansproblematik är: Det är kul när man förstår, tråkigt när man 
inte förstår (421). Många elever uttrycker samma sak men i olika 
ordalag. Det tar dock tid för lärarna att hitta balansen för varje 
undervisningsgrupp, men när den rätta balansen infinner sig tycks 
motivationen hamna i topp. Följande två citat förtydligar ytterligare 
detta balans- eller nivåproblem: Att lägga ribban på rätt nivå är alltid 
utmanande och kräver ibland fingertoppskänsla (115). Svårigheterna 
har varit att lägga lektionerna på en lagom svår nivå eftersom 
eleverna har en så stor spridning när det gäller kunnande och 
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framför allt självförtroende när det gäller språkinlärning och att 
uttrycka sig på engelska (106). 
 
Guessing competence – förmåga att gissa 
Ett tiotal av aktionsprojekten inom målspråksfältet har fokuserat extra 
tydligt på att träna eleverna i att gissa sig fram till kärnan i det 
engelska budskapet med hjälp av sammanhang, kända ord, bilder och 
kroppsspråk i stället för att ”stänga av” och protestera när man inte 
förstår alla ord direkt. Alltför många elever tycks tro att man måste 
förstå allt som sägs under ett engelskpass. Eftersom de flesta inte gör 
detta och dessutom inte ska kunna göra detta på grund av att 
undervisningen medvetet planeras för att ligga snäppet över elevernas 
förmåga i syfte att vara utmanande och intresseväckande, kan onödig 
irritation uppstå med i sämsta fall sänkt självförtroende som följd. 
Kursdeltagarna som genomfört gissningsaktioner säger sig ha grundat 
sig på aktuell och samstämmig språkforskning, vilken menar att en 
framgångsrik språkelev kännetecknas av en god gissningsförmåga, 
och ju fler språk en människa kan, desto bättre utvecklad är hennes 
gissningsförmåga eftersom fler språksystem erbjuder fler 
gissningsmöjligheter. Detta är viktigt att berätta för eleverna redan 
från början av deras språkstudier: Vi använder omedvetet 
gissningsstrategin när vi läser texter på vårt modersmål, uttalar en 
kursdeltagare, men när vi ska läsa på ett nytt språk, krånglar vi till 
det och glömmer denna lässtrategi (401).  
 
Kursdeltagarna har studerat hur strategin guessing competence 
tillämpas i ämnesprovet i engelska i skolår fem, i nationella provet i 
engelska i skolår nio, i gymnasieproven i engelska samt i 
högskoleprovets engelskdel och tycker sig vara övertygade om att ju 
tidigare man vänjer barnen vid denna strategi desto bättre. 
Gissningsstrategin introduceras med fördel genom att läraren lyfter 
fram hur mycket engelska eleverna redan kan, genom att understryka 
och använda kända ord i samband med de nya orden. De yngre 
barnen kan tränas genom att få gissa enstaka ord i t.ex 
bilderbokstitlar, vilket en lärare exemplifierar med att när hon skulle 
läsa boken ”I am not sleepy” var det en elev som frågade vad sleepy 
betyder. Läraren svarade att det får ni alla fundera över medan jag 
läser boken för er: Jag tror det är viktigt att vi lärare ger eleverna 
möjlighet att själva komma fram till svaren (506). Efteråt visade det 
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sig att samtliga barn visste vad sleepy betyder. När någon frågar om 
betydelsen av ett ord så försöker jag hela tiden att uppmuntra dem att 
gissa (407). Att gissandet tar hjälp av språkliga likheter visar 
exemplet från en klass som samtalade om dikten Mary had a little 
lamb. En flicka undrade vad went betydde och gissade att lammet 
alltid väntar på Mary (312). Vid en jämförelse mellan 
gissningsförmågan i förskoleklass och skolår ett, visade det sig att 
eleverna i skolår ett gissade bättre, vilket läraren tolkar som att 
gissningsförmåga går att träna upp(306). Detta antagande stöds av en 
annan lärare och dennes elever: Eleverna har förstått att gissandet är 
en metod som man kan utveckla och framför allt att det är tillåtet att 
gissa (316).  
 
För att åstadkomma en effektiv träning av gissningsstrategin måste 
målspråksanvändningen vara nära nog hundraprocentig i 
klassrummet, vilket kräver konsekvens och målmedvetenhet av 
läraren: Att jag enbart talade engelska med dem när vi jobbade har 
varit en stor fördel. Eleverna har fått lov att använda sig av 
gissningsförmåga på ett sätt som de annars inte behöver (217). 
Däremot spelar det mindre roll om de yngre barnen pratar svenska 
ibland så länge läraren skapar enspråkiga aktiviteter och bemöter 
dessa barn med engelska på ett naturligt sätt.  
 
Samtliga aktionsprojekt som inriktat sig på att träna 
gissningsstrategin har i resultatanalysen uppvisat en tydlig 
progression i elevernas förmåga att tro sig om att kunna gissa sig till 
betydelsen av okända ord med hjälp av sammanhanget: Eleverna 
visar tilltro till sin förmåga, vågar gissa, tro och fråga. Jag tror att 
den engelska kommunikationen har möjlighet att utvecklas i ett 
sådant klimat (205). Några av projekten i skolår fyra och fem har 
fokuserat på att utveckla gissningsstrategin vid läsning av 
tidningstexter och informationsökningstexter och där har eleverna 
tränats i att ta hjälp av rubriker, ingresser, bilder och redan kända ord. 
Överlag tycks det medvetna arbetet med att träna gissningsförmågan 
ha varit framgångsrikt, vilket följande lärarcitat får exemplifiera: Den 
övervägande delen av barnen har stärkt sin kompetens i att tro att de 
klarar av att gissa sig till att förstå en engelsk tidningstext (103). Det 
mest överraskande med dessa projekt angående lässtrategier var att de 
elever som i projektets början sade sig vara mest osäkra i sin 
förståelse av engelska uppvisade de största framgångarna vid 
projektets slut: Barnens självförtroende har vuxit när det gäller att 
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tro sig om att förstå en text (316). De elever som hade svagast 
självförtroende växte mest med uppgiften (103).  
 
Att arbeta med språklig gissningsförmåga underlättas om barnen får 
vara delaktiga i planeringen av arbetet genom att läraren berättar om 
strategin och dess användning inom fältet för språklärande. Det är 
också viktigt att klassen och läraren tillsammans genomför en del 
övningar innan eleverna i par eller grupp får ta sig an enklare 
uppgifter, vilka med tiden ökar i svårighetsgrad. Det sägs ta tid att 
komma underfund med hur gissningsstrategin fungerar och kan 
utnyttjas på ett bra sätt och ett återkommande problem är att vissa 
elever föredrar den enkla utvägen med en direktöversättning till 
svenska i stället för att använda sig av gissningsstrategin. 
Återkommande lärarstyrda övningar, gärna utifrån tidningsartiklar 
samt läsning av autentiska engelska barn- och ungdomsböcker sägs 
kunna utveckla förmågan att tillämpa gissningsstrategin och öka 
förståelsen för kompetensen som sådan. Kursdeltagarna säger sig ha 
varit mycket betjänta av sina egna kursuppgifter, där de varit tvungna 
att använda gissningsstrategin genom att läsa autentisk engelsk 
ungdomslitteratur parallellt som de arbetat med elevernas utveckling 
av gissningsstrategin. Lärarna kunde här använda självupplevda egna 
exempel i klasserna, vilket sägs ha intresserat eleverna. En av de 
kursdeltagare som valt att arbeta med gissningsstrategin, 
sammanfattar denna metodik på följande sätt: Med facit i hand 
känner jag mig övertygad om att engelska som arbetsspråk varit den 
viktigaste förutsättningen för att barnen överhuvudtaget utvecklat 
strategier för gissande. Utan arbetsspråket skulle det inte ha funnits 
någon anledning för dem att behöva gissa, vilket hade berövat barnen 
möjligheten att utveckla en viktig färdighet (226). Vid en 
elevutvärdering svarade flertalet av eleverna att de väntar med att 
fråga läraren om ordens betydelse, för efter ett tag förstår man 
innehållet. Alla elever tycks dock inte tillägna sig gissningsstrategin 
utan det finns de som trots konsekvent träning inte ger sig tid att 
vänta och lyssna utan frågar direkt vid minsta oklarhet. Undantaget 
tycks vara vid närvaro av de tidigare nämnda handdockorna: Eftersom 
min handdocka inte talar någon svenska alls, fast hon förstår en del, 
utmanas barnen att utveckla guessing competence (226). 
 
Som sammanfattning av målspråksprojekten bör framhållas vikten av 
ett intresseväckande innehåll i engelskundervisningen, vilket samtliga 
kursdeltagare har kommenterat. Utan ett angeläget och intressant 
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innehåll är det svårt att åstadkomma ett kommunikativt 
språkklassrum: Vem vill prata om något som känns ointressant?(106). 
Kursdeltagarna har upplevt att läroböcker inte är en tillräcklig källa 
för input när det gäller att skapa engagemang och tillhandahålla ett 
aktuellt och intresseväckande innehåll. Barn-och ungdomslitteratur, 
nyhetsnotiser, tidningar, värderingsövningar (heta stolen-övningar på 
engelska sägs ha varit mycket uppskattat i projekten), teater och 
musicals, storyline, musik, enklare former av problemlösning, etiska 
dilemman, undersökningar och utforskande arbetsuppgifter, är 
upplevda exempel på innehåll och arbetsformer som sägs skapa 
intresse och engagemang. Egen produktion av innehåll i till exempel 
fri skrivning, stafettskrivning eller enklare övningar som att med 
hjälp av ett papper i form av en resväska rita och skriva vad man vill 
packa med sig på en fantasiresa och sedan berätta för andra elever om 
sin packning, sägs vara mycket uppskattat för att få eleverna mer 
kommunikativa. Om lärarna gör eleverna delaktiga i planeringen av 
vad engelskundervisningen ska handla om så kommer elevernas 
intressen att lyftas fram, varvid engagemanget blir större och eleverna 
mer kommunikativt aktiva, enligt projektresultaten. Vikten av 
uppmuntran i språkklassrummet, vilken beskrivits i tidigare avsnitt 
ovan, tycks gälla oavsett ålder och såväl för elever som för lärare: 
Elevernas utvärderingar ger mig positiva vibrationer eftersom de 
säger att de lär sig mycket mer engelska nu (222). 
 
Tema 3: Motivation och intresse 
Kategorin motivation och intresse innefattar försök att utveckla 
lärares och elevers resonemang kring egen drivkraft och utveckling 
av lust för såväl undervisning som lärande i språk. De allra flesta 
projekt berör mer eller mindre detta problem medan ungefär en 
fjärdedel av kursdeltagarna har valt att formulera sig inom detta 
område i sin forskningsfråga. Många av forskningsfrågorna har 
motivation och intresse som första led i forskningsfrågan och en 
praktisk förändringsidé efter formuleringen ”genom att” som andra 
led, t.ex. Kan man öka barnens motivation och lust för engelska 
genom att arbeta med drama och teater i engelskundervisningen? 
(314). Elevers delaktighet i och inflytande över verksamheten i 
språkklassrummet sorteras in under denna kategori eftersom dessa 
förhållningssätt till undervisning ofta förknippas med den egna 
drivkraften och intresset, i såväl aktionsprojekten som inom 
språkforskningen och styrdokumenten för skolan. Många erfarenheter 
har gjorts av lärare och elever inom detta område under 
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aktionsprojektets gång, vilka kan tänkas vara relevanta för utveckling 
av skolors språkverksamhet men även för skolverksamhet i dess 
helhet. 
 
Kursdeltagarna redovisar utifrån gjorda erfarenheter en mängd 
tänkbara orsaker till varför det tycks ske en nedgång i elevers intresse 
och lust för språk från och med skolår fyra och uppåt i åldrarna. Den 
allra vanligast förekommande orsaken tros vara elevernas, och för 
den skull även lärarnas, bristande självförtroende för språk. Det är 
anmärkningsvärt hur många elever som i intervjuer och enkäter 
berättar om sin rädsla och obekvämhetskänsla för att använda 
engelska i kommunikativa situationer i klassrummet: Det är pinsamt 
att prata engelska (420). Jag kan ingen engelska (414). Det är tråkigt 
att prata engelska (301). Lärarna lyfter fram nya erfarenheter och 
även bekräftelser av tidigare tankar kring problemet med att få elever 
att våga och vilja delta i kommunikativa klassrumsaktiviteter på 
målspråket: Så fort eleverna verkar lite osäkra och när de i mina 
ögon tror att de inte kan, tappar de koncentrationen och kontakten 
med mig säger en lärare (109), medan andra berättar om barnens 
frustration när de tror att de inte ska förstå innehållet i till exempel 
sagor och bilderböcker. En lärare i år sex reflekterar över elevernas, 
som hon uttrycker det, kompakta motvilja mot engelska på följande 
sätt: Jag tror att svårighetsnivån på undervisningen (texter, talat 
språk, grammatik osv.) har varit för hög, så att man antingen har gett 
upp eller accepterat att man inte förstått och tror att det ska vara så 
(323). Denne lärare inledde sitt aktionsforskningsprojekt med att, 
utifrån sin analys av det aktuella läget, backa tillbaka ända till dess att 
samtliga elever tyckte att det som gjordes på lektionerna var lätt att 
förstå. Därefter kunde progressionen öka i en jämn takt. Den enligt 
kursdeltagarna vanligt förekommande glosinlärningen, det vill säga 
inlärning av enstaka ord, ofta i avsaknad av sammanhang och 
innehåll, anses av många vara en anledning till det vikande intresset 
för språk: En traditionell ordinlärning som bygger på gloshäftets 
samling av ord tagna från en lärobokstext långt ifrån elevernas 
verklighet, tror jag inte ett dugg på, säger en lärare och fortsätter 
med: Jag tror att det är väldigt viktigt att få eleverna delaktiga i sin 
egen ordinlärning så att eleverna skapar en relation till orden (420). 
En annan lärare uttrycker att: Med en bank av glosor kommer du inte 
långt om du inte törs, vill eller hittar stället att använda dem (508).  
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Att våga och vilja
Sambandet mellan att våga och vilja framstår i aktionsrapporterna 
som starkt. Jag lär mig bara för att jag vill (106). Ett svagt 
självförtroende tycks ha en negativ påverkan på viljan att lära sig 
samt även på intresset för språk över huvud taget. Jag vill inte lära 
mig engelska för det är svårt (127). En lärare anser att uttryck som 
Jag kan inte eller Jag kommer inte ihåg, snarare beror på bristande 
självförtroende än bristande förmåga (504). En del tysta elever är 
tysta just på grund av att de inte vågar prata inför gruppen: Ett barn 
viskade sin favoritfärg i nallens öra så att inte klasskompisarna skulle 
höra. Hade inte nallen varit där är jag ganska säker på att hon valt 
att inte säga någonting (503). En annan lärare upplevde att hela 
klassen (skolår tre) underskattade sin kompetens i engelska, vilket 
inte var fallet i något annat ämne. En annan lärare berättar om ett 
utgångsläge där flickornas självskattning var mycket lägre än 
pojkarnas. Det tycks vara vanligare med en svag självbild hos flickor 
än hos pojkar: En flicka i klassen har ingen tro på sig själv. Hon 
försöker aldrig själv utan tittar alltid på vad kompisarna gör. Jag 
tror hon kan mer än hon visar och jag hoppas att hon så småningom 
börjar våga agera självständigare (228). Här tycks dock en medveten 
gruppindelning (ibland även könsuppdelad gruppindelning) kunna 
förändra läget till det bättre: Gruppindelningen bidrog till att 
flickorna tog för sig mer än de brukar (226). Jag satte ihop barnen 
lite annorlunda den här gången, utifrån att de skulle vara tryggare 
med den de skulle arbeta med. Det blev som jag hoppades, flera av 
barnen vågade prata mer (507). Samtliga kursdeltagare säger sig vara 
övertygade om att barnen skulle kunna mycket mer om de hade bättre 
självförtroende, samtidigt som många även påpekar att lärarens 
förhållningssätt är viktigt för elevernas trygghet.  
 
Vilka möjligheter har då lärarna att stärka elevernas självförtroende 
för språkinlärning? Aktionsprojekten påpekar vikten av en trygg, 
tillåtande och respektfull lärandemiljö, från första nybörjartillfället 
och upp genom de tidiga skolåren, där alla elever vågar delta utifrån 
sin egen nivå. Flera av de metodiska grepp som fungerar utmärkt när 
det gäller skapandet av en trygg språkmiljö har redovisats under 
kategorierna tidig språkstart och målspråk ovan; nämligen 
gemensamma höra-göra-aktiviteter där elever som inte riktigt hänger 
med kan ta hjälp av gruppen genom att se hur de andra gör vid till 
exempel språkliga kommandon. Vikten av gemensamma, 
kommunikativa aktiviteter i stället för individuell kommunikation 
betonas starkt. Leken sägs vara ett viktigt inslag oavsett åldersgrupp: 
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Att leka gör att man inte tänker så mycket på hur det låter när man 
pratar (504). Att använda repetition som en del av varje arbetspass 
rekommenderas av lärarna och sägs underlätta för eleverna: […] fler 
var säkrare på vad de skulle göra och det berodde nog på att jag 
använde mig nästan bara av det vi gjorde förra gången (507). Det är 
viktigt att som elev kunna känna igen sig, vilket underlättas om 
läraren förstår att bygga på det som eleverna redan kan vid 
introducerandet av ny språkkunskap: Det märks att vissa blir oroliga, 
helst de som är duktiga, när nya okända moment kommer in, berättar 
en lärare och förklarar vidare att: De har svårt[för] att inte känna full 
kontroll över situationen (319). Förförståelse av berättelser och 
bilderböcker upplevs som en trygghet och underlättas av att läraren 
arbetar stödjande med innehållsliga tankekartor samt lyfter fram 
nyckelord och uttryck. Aktionsrapporterna visar också på betydelsen 
av att läraren även fortsättningsvis underbygger elevernas 
målspråksförståelse med hjälp av ett tydligt kroppsspråk, små 
dramatiseringar, minspel, röstvariation, omformuleringar, repetitioner 
samt bildstöd. Synminnet kan få positivt stöd av ord och fraser på 
blädderblock, bilder av alla de slag, frekventa svårstavade ord på 
affischer på väggarna samt, precis som för de yngre eleverna, en 
engelsk hörna i klassrummet där det material som används finns till 
påseende under hela dagarna. Det framstår som tydligt att den 
metodik som fungerar för de allra yngsta barnen är lika bra för de lite 
äldre barnen. Det som skiljer är själva materialet, eftersom de äldre 
barnens utveckling och intressen kräver en annan typ av bilderböcker 
och berättelser, nyhets- och omvärldsmaterial, populär musik, rap i 
stället för ramsor samt andra typer av utbildningsfilmer. 
 
Ett tryggt klassrumsklimat sägs kunna gynnas av att eleverna görs 
delaktiga i diskussioner kring undervisnings- och lärandestrategier för 
språkinlärning. Att som elev få veta att det är vanligt förekommande 
att känna sig obekväm när man börjar lära ett nytt språk, att det inte är 
meningen att man ska förstå allt som sägs utan man ska försöka gissa 
och att fel är nödvändiga för språkutvecklingen, kan bidra till en ökad 
förståelse för hur den egna språkinlärningen går till och utmynna i en 
mer realistisk, individuell målsättning för självförtroendets 
bevarande. En elev i skolår tre förklarar sin pågående språkutveckling 
med orden: Egentligen förstår man mer än man tror och man kan 
prata rätt mycket ändå, även om man inte tror det (318). 
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Samarbete mellan äldre och yngre barn i språksammanhang har visat 
sig vara en framkomlig väg för att stärka det språkliga 
självförtroendet hos de äldre eleverna. Ett mindre antal rapporter 
berättar om framgångsrika projekt mellan skolår sex och 
åldersgrupperna förskoleklass till skolår tre, i form av engelska 
teateruppsättningar, musikframträdanden på engelska, dockteater och 
bilderboksläsning. Både de yngre och de äldre barnen anses ha fått 
stimulans av dessa samarbetsprojekt och en lärare berättar att: 
Samarbetet med de yngre barnen har betytt mycket för många elevers 
självförtroende (223).   
 
Variation, interaktivitet och lyhördhet 
Vikten av ett varierat arbetssätt som kan tillfredsställa många 
inlärningsstilar, ett intressant innehåll som ligger nära eleverna samt 
ej för långa arbetspass, är projekterfarenheter som redovisas av så 
gott som samtliga kursdeltagare och elever: Jag har lärt mig att det 
är positivt med variation i undervisningen och att eleverna själva får 
vara så aktiva som möjligt (107). Det sägs dock vara lätt att som 
lärare hamna i ”samma hjulspår” och då är det svårare att se att det 
faktiskt går att variera sig mer än vad som görs. Aktiva övningar 
tycks vara mycket uppskattade av eleverna och när lektionerna känns 
roliga säger sig eleverna lära sig mer och prata mer engelska: […] det 
måste vara en hel del variation i undervisningen så eleverna inte 
tappar farten. Det ska liksom vara aktivitet hela tiden, då är det 
roligast och de snappar mest (236). När eleverna får önska angående 
undervisningens innehåll och genomförande vill de ha mer av lekar, 
samarbetsövningar, rollspel/teater och paraktiviteter, gärna i form av 
undersökande eller problemlösande karaktär. Min utvärdering visar 
att barnen tycker att de lär sig bäst när de får agera och lära sig sånt 
som de tror sig ha nytta av och kan använda sig av i olika 
sammanhang, berättar en av flera lärare (121). Att barnens intressen 
bör tas tillvara argumenterar många av lärarna för: Under mina 22 år 
tillsammans med barn har jag tydligt sett vilken drivmotor intresset 
är. Barn har lätt för att lära sig något som rör deras intresse. Jag har 
även sett hur svårt saker kan upplevas om inte intresse tänds (318).  
 
Det tycks vara mycket uppskattat att få genomföra och sammanställa 
en egen undersökning, exempelvis What´s your favourite sport?och 
sedan redovisa resultatet. När innehållet är intressant och viktigt sägs 
eleverna glömma bort att de faktiskt redovisar arbetet på engelska. En 
annan intresseväckande aktivitet i språkklassrummen sägs vara att 
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arbeta med kläder och mode med hjälp av klippdockor: Det var 
otroligt att se vilket intresse eleverna lade ner på sina klippdockor, 
killar och tjejer lika mycket. De gjorde emblem och märken på 
kläderna, tillverkade accessoarer etc. (420). När innehållet upplevs 
som intressant tycks elevernas egna motorer börja arbeta. 
Kursdeltagarna säger samstämmigt att det är tydligt att elevernas 
intressen väcker och styr deras lärande. Här gäller det för lärarna att 
vara lyhörda för elevernas önskningar om att till exempel göra fler 
undersökningar, läsa boken ännu en gång, gå vidare inom ett tema, 
förlänga tiden för ett intressant arbete och hjälpa till med att skaffa 
mer material. Ökad delaktighet tycks stimulera elevernas språkarbete 
och de lärare som säger sig lyssna på elevernas önskemål tycks få 
uppleva ett ökat intresse från elevernas sida: Barnen har märkt att jag 
har tagit upp och jobbat med det dom föreslagit och deras intresse 
har ökat för engelska (124). En annan lärare påpekar hur viktigt det är 
att kunna läsa av klassen och ändra sin undervisning om det behövs, 
och menar vidare att: Barnens kontinuerliga utvärderingar 
tillsammans med läraren ger användbar information för fortsatt 
planering av arbetet (125).  
 
Passiv väntetid tycks vara vanligt förekommande i språkklassrum, 
men bör helst undvikas, enligt lärarna. För att eleverna ska vara mer 
aktiva själva, krävs att de får uppgifter där de får större möjlighet till 
egen aktivitet (305). Några projekt berättar om att intresset för det 
engelska språket ökat i och med införlivandet av engelskan i den ”fria 
forskningen”, vilket öppnat upp gränserna för att skriva frågor till 
utländska källor. Eleverna får uppleva nyttan av att kunna 
kommunicera på engelska ur ett personligt perspektiv. En lärare 
berättar att: Elever har börjat prioritera engelska under arbetspassen 
i s.k. eget arbete. (309). En lärare som arbetat med längre projekt i 
engelskan säger att det tycks finnas ett samband mellan hög 
elevaktivitet och förstärkt inlärning och menar att nyckeln till en ökad 
elevaktivitet är att arbeta med ett innehåll som verkligen angår 
eleverna. En annan lärare menar att delaktigheten är en nyckel till 
ökat intresse: När barnens egna idéer och tankar får ta plats blir det 
som man varit med och bestämt roligare att genomföra (307). 
 
När det gäller tillgång till autentiskt, aktuellt undervisningsmaterial i 
engelska så är tonen genomgående ganska negativ i rapporterna. 
Skolorna tycks aldrig ha pengar till engelskämnet, och om inte lärarna 
själva köper in material för egna pengar så får eleverna nöja sig med 
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enbart gamla läroböcker. Citatet: Tyvärr fanns det bara ett lexikon så 
det blev lång kö och väntan (106), synliggör den ibland 
bekymmersamma situationen för språkundervisningen. 
Kursdeltagarna har vid varje kursträff i Umeå besökt en engelsk 
bokhandel för autentiskt undervisningsmaterial. De flesta har, enligt 
utsago, fått betala materialet ur egen ficka. 
 
När undervisningen, vilken tidigare upplevts som tråkig av eleverna, 
börjar genomgå ett förändringsarbete så uteblir inte de positiva 
reaktionerna: Jag visste inte att engelska kunde vara så här kul! 
(301). En lärare berättar om en pojke som ställde sig upp av glädje 
och iver när läraren sa att de skulle ha roligt på engelsklektionerna 
och ropade: JA! Där har du rätt, man ska ha kul i engelska (411). 
Vissa elever funderar över huruvida man verkligen lär sig när man 
har roligt: Vi får alltid göra så roliga saker på dina engelsklektioner, 
prata och leka, men vi lär oss ändå (204). Lektionerna är undeliga 
[sic] men mycket roliga säger en elev som är mitt uppe i en 
förändringsaktion (106). En lärare kommenterar att lusten och glädjen 
har en tendens att kunna slå över i bus och slams, om inte läraren har 
full kontroll över lektionen (417).  
 
När barnen själva berättar om varför de vill lära sig engelska så anger 
många av de yngre barnen att de vill kunna förstå vad föräldrarna 
säger hemma, eftersom många föräldrar använder engelska när de 
inte vill att barnen ska förstå vad de pratar om: Min mamma och 
pappa talar engelska när jag inte ska förstå, men snart kommer jag 
att förstå vad dom säger, uttalar en sjuåring i projektet (116). En 
annan drivkraft är att de vill kunna prata och förstå engelska när de 
reser utomlands. Det verkar vara så att de elever som har ett behov av 
att lära sig engelska också har en vilja att lära sig språket: Jag har 
blivit mer och mer övertygad om att eleven måste ha behov av språket 
för att skapa intresse för det (231). Behovet kan vara allt ifrån att 
förstå dataspelsinstruktioner till att kunna kommunicera med sina 
engelskspråkiga släktingar. Det som skiljer elever åt är att de tycks ha 
olika förmåga att se nyttan av språkkunskaper. Här menar lärare att 
det är viktigt att lägga ned tid på att försöka skapa och underhålla ett 
språkbehov för de elever som inte gör detta av sig själva. 
Kommunikations-projekt med klasser i andra länder sägs här vara 
konstruktivt, liksom alla tänkbara idéer för att lyfta in världen i 
klassrummet och göra språket till en angelägenhet för livet utanför 
skolan i stället för att isolera engelskan som ett skolämne.  
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Elevplanering och ökat ansvar för eget lärande 
En del elever känner sig understimulerade på grund av, som de säger, 
ständiga repetitioner och klasskompisar som inte hänger med: Jag vill 
göra svårare grejor, det är så tradigt med siffror och färger och sånt 
(204). Barnen i den här klassen är på så olika nivåer att för att alla 
ska ha samma möjlighet att nå målen så måste det till en förändring 
(307). Andra elever tycker att engelskämnet är tråkigt av olika 
anledningar, där en vanligt förekommande orsak tycks vara att 
engelskämnets innehåll inte förmår att beröra eleverna tillräckligt för 
att skapa ett intresse för fortsatta språkstudier: Några kursdeltagare 
har tagit just detta med elevernas olika förutsättningar och intressen 
som utgångspunkt för aktionsprojekt som handlar om elevplanerat 
arbete, där eleverna inom en ram som läraren satt upp, får möjlighet 
att välja arbetsuppgifter och material som passar för deras utveckling 
och intressen. Detta undervisningssätt, vilket utmanar 
undervisningsrutinerna med läroboksanvändning i helklass och 
läraren i centrum, kan innebära en stor omvälvning för både lärare 
och elever och tycks kräva en lång och stegvis genomförd inskolning 
för att kunna fungera som det är tänkt: Vägen till elevplanerad 
engelska är inte snörrät utan vi utvecklas ständigt och […] jag som 
lärare tvingas tänka efter vad jag vill med min undervisning. 
Planering är viktigt samt att jag är väl förankrad i läroplanen och 
kursplanens mål (215). Det finns dock en hel del positiva utkomster i 
projekten vilket lärare berättar om i ordalag som: Under denna termin 
tycker jag att eleverna alltmer har upplevt engelskan som något 
positivt (203). Elevansvar och delaktighet gör att motivationen höjs, 
enligt mitt sätt att se det (315). Samtliga elever tyckte att det var 
positivt att kunna välja uppgift (207).  
 
Vanligt förekommande inkörsproblem, som att elever väljer de 
enklaste uppgifterna trots att de anses som duktiga, eller att vissa 
passar på att göra ingenting, verkar gå över efter en tid, speciellt om 
elevplanerad engelska kombineras med dokumentation av det egna 
arbetet. Dokumentation av den egna arbetsinsatsen tydliggör 
arbetsprocessen, vilket blir obekvämt och besvärligt för de elever som 
bara sitter av tiden eller sysslar med andra saker. En lärare sätter ord 
på hur det känns att släppa eleverna mer lösa: […] det var nästan 
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skräcken och jag tänkte att de kommer inte att göra något över huvud 
taget, men så blev det inte (110). Att arbeta elevplanerat kräver än 
mer planering av läraren och det måste finnas ett väl genomtänkt 
urval av uppgifter och material på olika nivåer för att arbetet ska 
fungera, säger de lärare som testat. Arbetssättet sägs kräva av läraren 
att denne:[…] utmanar sina tankar och handlingar och vågar släppa 
på sin egen kontroll för att kunna släppa in barnen, även om det 
yttersta ansvaret alltid är lärarens. Undervisningssättet sägs kunna 
inverka positivt på upplevelsen av yrkesrollen […] för mig blir 
lärarrollen i ett elevplanerat arbetssätt mer attraktiv (312). Dock 
sägs alltför många val kunna stressa upp en del elever eftersom de då 
försöker hinna med för mycket. En lärare berättar om svårigheten att 
våga ta steget fullt ut till elevplanerad engelska och har i stället 
inrättat en modell vilken är en blandning av, som hon säger, det 
gamla och det nya: Halva tiden används till interaktiva övningar och 
halva tiden till att arbeta med textbok och övningsbok (107). 
 
 En väg till elevplanerat arbete och elevansvar för eget lärande tycks 
vara att successivt öka elevernas delaktighet i planering och 
genomförande från nybörjarstadiet och uppåt i åldrarna. En lärare 
berättar om eleven som glömt vilken läxa hon hade i engelska och i 
stället tagit hem ordkort att träna på. Läraren kommenterar detta med: 
Visst har man kommit långt när det gäller ansvar när man verkligen 
förstått meningen med läxan (301). Det tycks som att elevernas egna 
aktiviteter inverkar positivt på själva lusten att arbeta med 
språkinlärning, vilket i sin tur sägs främja motivationen: 
Engagemanget blev betydligt större än jag trodde. Det kan ha berott 
på att jag gav dem ganska fria händer (415). Jag lärde mig för att 
man fick göra saker skälv [sic] (106). Några lärare i projektet har låtit 
eleverna producera egna böcker utifrån egen planering, exempelvis 
egna storböcker för arbeten med engelskspråkiga länder och 
egenproducerade bildordlistor för olika ämnesområden, vilket tycks 
ha fallit väl ut. En lärare berättar om sina elever som att de: […] bara 
öste idéer hela tiden när de fick vara med och planera ett engelskt 
teaterprojekt och […] de var så inne i aktiviteten att inlärningen gick 
av bara farten (227). Detta arbets- och förhållningssätt tycks, förutom 
att kunna involvera eleverna och göra dem mer aktivt intresserade av 
ämnet, även kunna utgöra en inspirationskälla för läraren och 
underlätta dennes planering: Att göra en temaplanering med barnen 
var otroligt härligt, de var ivriga och hade många idéer att komma 
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med, då kände jag att det är så här elevaktivt arbetssätt ska vara 
(505). 
 
 Många av kursdeltagarna tycks sätta likhetstecken mellan 
företeelserna lust och motivation när det gäller språkinlärning och det 
sägs att eget valt arbete tycks vara en av drivkrafterna för lusten: 
Under hela hösten har vi ändrat våra lektioner till mer elevstyrt 
arbete och det har verkligen givit ett bra resultat (309). En lärare 
efterlyser ett helhetstänkande angående elevplanerat arbete, i stället 
för att isolera detta förhållningssätt till enbart engelskämnet: Synsättet 
måste finnas med i lärarens helhetssyn på lärande (320). Ett 
helhetstänkande som motvikt till ämnesisolering, kan också, enligt 
lärarna, förverkligas genom ett ämnesintegrerat arbetssätt. Integrering 
av ämnen och ämnesmaterial sägs kunna lyfta intresset för engelska 
och hjälpa barnen att se språk i ett bredare och naturligare 
sammanhang, vilket många av kursdeltagarna försökt åstadkomma, 
till exempel med hjälp av geografikartor: Var pratas engelska som 
modersmål och som andraspråk? Geografiteman tycks ha integrerat 
engelskan på ett framgångsrikt och naturligt sätt i ett antal projekt i 
skolår fyra och fem.  
 
Att som lärare försöka få till stånd en motivationshöjning bland 
eleverna för skolarbete i allmänhet och språkinlärning i synnerhet, 
tycks inte vara en lätt uppgift och flera av projektresultaten berättar 
samstämmigt att det alltid tycks finnas åtminstone ett par elever i 
varje grupp vilka, trots ett genomtänkt och välplanerat 
förändringsarbete, ändå säger att de inte vill ha engelska och att 
ämnet är tråkigt. Några kursdeltagare menar att det enda sättet att 
försöka ta reda på de bakomliggande anledningarna till detta är att 
intervjua eleverna var för sig. En lärare problematiserar fenomenet 
”omotiverade elever” på följande sätt: Något av det svåraste som 
finns och som jag upplevt ända sen jag började arbeta som lärare är 
när eleverna är omotiverade och inte kan se någon nytta av sitt 
skolarbete. Känslan av att de tror att de är i skolan för min skull har 
ofta infunnit sig (207). 
 
En del lärare hade inga högt ställda förväntningar i början av sina 
motivationsprojekt utan det var med tvekande steg som projekten 
inleddes: Jag kommer förmodligen att bli besviken 
(222). Trots detta kan ändå samtliga motivationsprojekt sägas visa på 
en positiv utveckling, där slutsatserna berättar om att även det minsta 
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steg kan ge en positiv förändring: Som lärare blir man glad när man 
har introducerat något som eleverna tycker är roligt. Då förhöjs 
motivationen och undervisningen blir mer lustfylld (506). Lärarna 
tycks vara överens om att deras insatser betalat tillbaka sig och ibland 
även med råge: Det har varit lite jobbigt med all extra planering med 
det har jag definitivt haft igen när man ser elevernas engagemang 
(218). Känslan som infinner sig när eleverna frågar: Vad ska vi göra 
för kul idag? sägs vara mycket livgivande för läraren (507). En lärare 
hävdar bestämt efter avslutat aktionsprojekt, att det faktiskt går att 
svänga ett tråkigt klassrum till ett positivt. Det gäller, enligt denne, 
bara att göra det bit för bit, satsa mycket på samarbetsövningar samt 
få eleverna att slappna av genom att inte ställa krav på att de ska prata 
engelska individuellt. Själva lärarrollen lyfts fram i flera rapporter 
som en viktig faktor när det gäller att förändra ett tråkigt klassrum: 
Jag har sett att min glädje och positiva inställning har smittat av sig 
till eleverna (315). Jag har haft väldigt roligt under det här arbetet 
och det har nog smittat mina elever (129). Den ömsesidiga 
inspirationen mellan lärare och elever förklaras som: Jag försöker att 
gå in med engagemang och när jag sedan ser att eleverna gör 
detsamma, inspirerar det mig och ger mig energi att driva arbetet 
vidare (312). Det bästa av allt har ändå varit elevernas entusiasm, 
det är väl det som gör att man hela tiden går vidare och inte stannar 
av (511). 
 
Tema 4: Språkdidaktik 
Inom kategorin språkdidaktik ryms de övergripande strategierna för 
hur undervisning och lärande kan organiseras för att skapa goda 
möjligheter för verksamhetens utveckling i riktning mot det 
kommunikativa språkklassrummet. De didaktiska frågorna vad, 
varför och hur, diskuteras i aktionsrapporterna inom alla fem 
kategorier, men frågorna av mer övergripande och allmändidaktisk 
karaktär har samlats under rubriken språkdidaktik. 
 
Tidsfaktorn 
En återkommande diskussionspunkt i en stor del av 
aktionsrapporterna oavsett forskningsfråga, är tidsfaktorns betydelse 
för undervisning och lärande i språk. Kursdeltagarna redovisar en 
ökad medvetenhet om arbetspassens längd i förhållande till 
åldersgrupp, dess placering och frekvens samt nackdelar med fast 
schemaläggning. Fler och kortare arbetspass sägs vara att föredra i 
stället för färre och längre pass: När man jobbar med yngre barn ska 
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det vara lagom långa lektioner (216). Kommunikativ 
språkundervisning kräver energi och koncentration, vilket är svårt för 
yngre barn att vidmakthålla under längre tid: Dagens pass blev i 
längsta laget för några av barnen. När barnens ork tog slut minskade 
kvaliteten på lektionen väsentligt (226). Språkinlärning tycks vara 
beroende av täta, återkommande inslag av repetition, vilket sägs 
gynnas av flera, kortare arbetspass i veckan. Många av kursdeltagarna 
har gjort det till rutin att dagligen sjunga engelska sånger och göra 
engelska ramsor i de tidigaste åldrarna: ”Five minutes every day” är 
väldigt populärt, de längtar efter det (231). I de fall där 
kursdeltagarna inte kunnat förändra undervisningens uppläggning 
utan fått hålla tillgodo med exempelvis ett 40-, 60-, eller 80-
minuterspass per vecka, tycks en genomtänkt planering med varierade 
aktiviteter ändå ha lyckats åstadkomma en utveckling i önskad 
riktning, trots att lärare konstaterar att: Det är drygt för en etta med så 
lång engelsklektion som 40 minuter (125). Barnen berättar om samma 
erfarenhet av långa arbetspass: När jag är trött så orkar jag inte så 
mycket (210).  
 
Möjligheter för ökad flexibilitet står högt på lärarnas önskelista, 
vilket motiveras med att ett kommunikativt språkklassrum inte alltid 
låter sig insorteras i fasta, fyrkantiga tidsmoduler: Hade jag själv 
kunnat styra över schemat så hade jag försökt att jobba mer 
koncentrerat med dramaprojektet (227). Övningar som engagerar 
eleverna, tenderar att vilja pågå längre tid än vad som kunnat förutses 
vid planeringen: Jag skulle ha lektion i 20 minuter och upptäckte att 
jag hade hållit på i 30 minuter och barnen var med hela tiden (507). 
[…] en fördel som jag haft är att jag disponerar elevernas dagar så 
när någon är intresserad av något på engelska har jag kunnat ta upp 
det när det varit läge. Egentligen har vi betydligt mer engelska än de 
schemalagda tillfällena (503). Att tvingas bryta när motivationen är 
på topp och klassrummet sjuder av språklig energi, sägs vara ett 
dilemma för de så kallade plocklärare, vilka inte har möjlighet att 
vara lika flexibla i sin tidsanvändning som klasslärare kan, eftersom 
de har klassen under större delen av dagen: Vilken fantastisk frihet det 
är att kunna låta eleverna göra klart i stället för att måsta bryta en 
viss tid för att byta ämne, eller kanske t.o.m. byta elevgrupp! (301). 
Frågor som: Varför avbryta när eleverna vill göra färdigt och är 
intresserade och aktiva? (417) och Visst är det synd att man alltid ska 
snabba på?(414) lyfts fram i rapporterna. Dessa läraruttalanden stöds 
av eleverna själva, vilka i utvärderingar säger att man inte skulle 
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behöva sluta lektionen innan man är färdig med uppgifterna. Även det 
omvända förhållandet tycks dock råda, när eleverna inte orkar 
koncentrera sig eftersom de till exempel ska iväg till simhallen direkt 
efter språkpasset. Sådana gånger kan det vara bättre att göra något 
annat i väntan på bussen och förlägga språkpasset till dagen efter: 
Yngre barn är inte alltid motiverade just vid den tidpunkt man vill att 
de ska vara det (125).  
 
Regelbundenheten sägs vara viktig för elevernas lärande och därför är 
tillfällen som ”går bort” olyckliga när de inte kan tas igen på annan 
tid. En ordinarie klasslärare kan här vara mer tidsflexibel än en 
ämneslärare om viljan finns. Att integrera engelskan naturligt under 
skoldagen tycks vara det mest flexibla sättet att använda tiden på, 
samtidigt som det även sägs vara viktigt att ha något/några fasta 
engelskpositioner per vecka utöver de dagliga småstunderna. Att 
tiden upplevs som en bristvara i språkundervisningen framgår tydligt 
i de flesta rapporter inom samtliga fem kategorier och lärare tycks på 
alla sätt försöka kompensera den, som de själva säger, knappa tid de 
har till förfogande med hjälp av olika strategier: Det känns jätteviktigt 
att vara väl förberedd eftersom tid är en bristvara många gånger 
(511). Lärare säger sig även ha dåligt samvete över att alla ämnen inte 
hinns med: Jag har hela tiden känt mig stressad över att jag inte 
hinner med de andra ämnena, säger en lärare som i sin 
aktionsforskning infört engelska på schemat för skolår två (506). Tid 
tycks även saknas för gemensamt lärararbete runt engelskämnet, 
vilket kan upplevas negativt för utvecklingsprocessen: […] det var 
svårt att hitta tider för fortlöpande planering och utvärdering 
tillsammans, alltid var det något som kom i vägen (234). 
 
Målstyrning, planering och framförhållning 
Vikten av att skapa meningsfullhet och att ha en tydlig struktur för 
arbetet framhålls gång på gång och det motsatta förhållandet, att 
använda en massa lösryckta övningar som sysselsätter eleverna för 
stunden, förkastas av kursdeltagarna. Nödvändigheten av att arbeta 
mot mål samt att ha en god planering och framförhållning vad gäller 
nivå, progression, innehåll och variation av arbetssätt, betonas i de 
flesta av rapporterna: Det är stor skillnad på att ta in engelskan 
spontant och oplanerat och ta in den planerat, uttrycker en lärare och 
förklarar vidare att kvaliteten på den planerade språkverksamheten 
vida överstiger de oplanerade engelskpass där läraren gör någon lek 
och sjunger en sång utan närmare eftertanke (119). Tryggheten i att 
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vara välplanerad tycks göra det lättare för lärare att vara flexibel, 
lyssna in eleverna samt kunna använda målspråket konsekvent, i och 
med att de innan arbetspassen har förberett sig på nya ord och uttryck. 
Både lärare och elever säger sig få en bättre överblick över 
språkarbetet när verksamheten styrs utifrån mål genom att 
målstyrning och utvärdering skapar progression i arbetet och sätter 
ord på undervisning och lärande för både lärare och elever: Vi måste 
få en skola som arbetar mera medvetet mot målen som finns i 
engelska och där det även finns en röd tråd från de yngsta eleverna 
till de äldsta (232). Kursdeltagarna i aktionsprojektet har samtliga 
arbetat med övergripande mål för sina projekt och tydliga delmål för 
sina elever och ingen av dem har i rapporterna varit negativ till detta 
sätt att arbeta på utan tvärtom verkat se det som en naturlig väg för 
utveckling av språkundervisning. De didaktiska frågorna: Vad ska 
eleverna lära sig? Varför ska de göra det? och Hur ska vi nå målen? 
har genomgående använts i aktionsprojekten. En planering bör ha ett 
innehåll som grundar sig i språkforskningen, anser flera av 
kursdeltagarna, och många framhåller återigen vikten av den egna 
entusiasmen inför uppgiften: Låt planeringen ta tid för det ger så 
mycket tillbaka när man ser att eleverna tycker att det de gör är roligt 
och man ser att det ger någonting, menar en lärare (319), vilket stöds 
av en annan lärare: Jag har lagt ner mycket tid och tankekraft på 
planering, men det har gett så mycket mer igen. Jag känner att jag 
har fått en röd tråd i engelskan (308). En tredje lärare uttrycker att: 
Det som känns negativt är att allt planerande tar tid, speciellt när 
man inte har en röd tråd som en lärobok med lärarhandledning kan 
ha (404).  
 
Att vara välplanerad innebär också att man kan berätta för eleverna 
om sina intentioner utifrån vad, hur och varför lektionen, veckans 
arbetspass eller temaarbetet ska komma att se ut på ett visst sätt, 
vilket i sin tur ger eleverna möjlighet att genom denna förförståelse 
kunna stödja lektionsplaneringens genomförande. Lärarna berättar om 
att arbetet kan underlättas för läraren om eleverna görs delaktiga i 
lärarnas intentioner med undervisningens uppläggning och 
genomförande: Jag inser hur viktigt det är att förklara för eleverna 
vad mina intentioner är annars har de ju ingen chans att tillmötesgå 
mina önskningar om att till exempel arbeta självständigt i grupperna 
så att jag kan gå runt och lyssna lite på alla grupper (125). Att låta 
eleverna bli delaktiga i planeringsarbetet hjälper barnen att skapa en 
överblick över lärandet: Via de praktiska aktiviteterna och arbetet 
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med dagböckerna har jag lyft de didaktiska frågorna vad, varför och 
hur med barnen. Jag har gett barnen tid att reflektera och se framåt i 
sin arbetsplanering (312). Kursdeltagare säger sig också ha fått ökad 
medvetenhet om att det är viktigt att se längre än till det enskilda 
arbetspasset och i stället försöka planera för längre perioder och 
därmed kunna knyta de olika lektionerna till varandra i större 
helheter: Äntligen hade allt ett flyt och det var inte uppstyckat som det 
brukar bli (128). Långtidsplanering kan i praktiken innebära att det 
som inte hinns med vid det ena passet får påbörja nästa pass: Jag har 
varit lyhörd och anpassat min planering utifrån elevernas ork och 
intresse. Den grundplanering som jag gjorde först har jag haft kvar 
som stöd men det har inte alltid gått att genomföra varje del exakt 
som jag hade tänkt (311).  
 
Alltför överlastade planeringar sägs riskera att tvinga fram en alltför 
hög hastighet där nya ord och fraser presenteras i alltför snabb takt, 
vilket kan få till följ att alla elever inte hänger med hela vägen. Stress 
är negativt för verksamheten och bör undvikas så långt det är möjligt. 
Temaarbeten tycks löpa extra stor risk att bli överplanerade och 
ibland även dra ut på tiden för länge, varvid elevernas intresse och 
motivation kan minska. Flexibilitet inför överplanerade arbetspass 
sägs vara viktigt att lära sig hantera: Det är viktigt att inte försöka 
pressa in allt man tänkt bara för att följa planeringen, utan i stället 
låta arbetet sträcka sig över en längre tid (204). En noggrann 
grundplanering måste finnas, säger flera kursdeltagare, eftersom det 
underlättar för läraren att vara flexibel och kunna följa barnens tankar 
och idéer, när man har en planering att utgå ifrån.  
 
Många kursdeltagare framhåller litteraturarbete som ett strukturerat 
sätt att arbeta på under en längre tid. Erfarenheterna visar att det finns 
obegränsade möjligheter att skapa ämnesintegrerade teman utifrån 
engelska barnböcker. Ett gott råd i planeringsarbetet sägs vara att 
efter varje genomförd lektion begrunda det som varit inför sig själv 
och använda denna kunskap som avstamp för planering och 
genomförande av kommande lektionspass. Men även välplanerade, 
lagom balanserade ämnesintegreringsarbeten kan råka ut för 
besvikelser på grund av andra lärares uteblivna medverkan, vilket 
exemplifieras av en lärare i skolår fem som ledde ett USA-
temaarbete: Idrottens medverkan blev ett minus i kanten. Vår 
idrottslärare hade lovat ha två lektioner med rugby och baseball. 
Han tyckte våra idéer var bra men tiden räckte inte till (209). 
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Tidsprioriteringen i skolan sägs inte alltid vara så lätt att förstå. 
Frågan om tiden prioriteras för elevernas bästa eller för någon annan, 
återkommer i aktionerna 
 
Att enbart arbeta efter en lärobok sägs innebära att det är lätt hänt att 
förbise läroplanens uppnående- och strävansmål och i stället förlita 
sig på att läroboken är själva kursen. Detta arbetssätt tycks fungera 
ganska bra för de elever som är högpresterande, men för de elever 
som får kämpa med engelskan kan läroboksstyrningen bli övermäktig 
och de tenderar att ge upp. Att frångå läroboken kräver å andra sidan 
mycket planering anser lärarna, men denna planeringstid sägs, som 
tidigare nämnts, också betala tillbaka i form av mer motiverade elever 
och ett roligare lärarjobb. Uppfattningen om att det är enkelt och 
planeringsbesparande att använda ett färdigt läromedel är dock 
samstämmig, men arbetssättet sägs ändå inte vara att rekommendera: 
Att bara använda läroboken kräver ingen större planering, speciellt 
inte om du i många år använt dig av samma böcker. Kanske en 
anledning till att många lärare väljer läroboken, tidsbrist. De skulle 
behöva reflektera över sin egen undervisning och ställa sig frågorna: 
Vad? Hur? och Varför? (207). Bara någon enstaka elev i varje 
aktionsprojekt säger sig i intervjuer vara nöjd med läroboksarbetet, 
medan det stora flertalet elever uttrycker att de är trötta på läroboken 
och vill arbeta med annat innehåll: Att det var lätt för mig att få 
igenom den förändring jag trodde på, var nog att eleverna har nog 
gått med på vad som helst, bara det hände något nytt (108). Att 
frångå läroboken helt har i vissa projekt ansetts som en alltför drastisk 
förändring och där har man istället valt att banta ner 
läroboksanvändningen till förmån för mer kommunikativa arbetssätt 
och ett mer autentiskt och elevnära innehåll. Ytterligare en variant har 
varit att varva perioder med lärobok med läroboksfria perioder. 
Samtliga elever tycks ha uppskattad förändringsarbetet oavsett hur 
det har lagts upp. 
 
Lärandestrategier 
En viktig framgångsfaktor i språkarbetet tycks vara att ägna en hel del 
tid åt att undervisa om hur man lär sig språk. En lärare uttrycker sig 
som följer: Strategisk kompetens innebär att eleven vågar använda 
sig av språket i många olika sammanhang, även om de grammatiska 
kunskaperna ej är helt korrekta. Det är detta som vi lärare måste 
använda och förstå när vi undervisar (215), medan en annan lärare 
förklarar att : För att hjälpa eleverna att utveckla medvetenhet om 
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lärandet är samtal och resonemang kring detta en viktig del av 
undervisningen och bör ha sin givna plats i arbetet (226). Ett av 
projekten i denna kategori lyfter fram tankar om att lärarens val av 
strategier för sin undervisning påverkas av hur lärarna själva har lärt 
sig en gång i tiden och att det därför är viktigt att som språklärare 
inhämta goda kunskaper om aktuella lärandestrategier: […]jag vet att 
min repertoar måste innehålla olika arbetssätt för eleverna, så att de 
kan komma i kontakt med sitt eget kunskapande. Man behöver stora 
stövlar att vandra omkring i och kunna förklara sina metodiska val 
(231). 
 
När barnen blir medvetna om hur språklärandet går till verkar de 
också få ett mer avslappnat förhållande till engelskan och kunna 
tillgodogöra sig undervisningen bättre: Dom vågar utmana sig själva 
genom att våga prata och även misslyckas eftersom dom vet att ur 
misslyckandet kommer en ny kunskap och förståelse vilket leder till 
en högre kommunikativ förmåga (501). Det tycks som om eleverna 
helt enkelt vågar vara mer spontana och inte rygga för böcker och 
enspråkiga tv-program, när de får återkommande information om hur 
de metodiskt och strategiskt kan göra för att underlätta sin egen 
språkutveckling. Eleverna verkar  även komma med fler egna idéer 
om vad och hur språkpassen kan tänkas läggas upp, i och med att 
förståelsen för språkinlärningsstrategier ökar. Intresset för nytt 
material och nya användningssätt för material ökar och eget engelskt 
material tas ibland med hemifrån till skolan, medan skolans material 
lånas hem och används med familjen. Det tycks, som tidigare nämnts 
angående inrättandet av The English corner, finnas ett samband 
mellan en frikostig exponering av engelskmaterial i klassrummet och 
barnens ökade intresse för engelska. Många lärare berättar att de har 
gått på skattjakt i skolförråden och hittat en hel del engelskt material, 
som barnböcker, spel och bildkort som inte använts på länge och 
flyttat in materialet i sina klassrum. Lärarna har även upptäckt 
bibliotekens möjligheter att kunna tillhandahålla engelska böcker till 
skolorna. 
 
Metodiska strategier som hur man använder en bildordbok eller ett 
enklare lexikon bör gås igenom ordentligt tillsammans för att undvika 
känslor av misslyckande och frustration. Om den första upplevelsen 
av en engelsk ordbok blir en besvikelse och ett tillkortakommande så 
kan det inverka negativt på språkintresset för lång tid framåt. Ett av 
projekten beskriver en framkomlig väg för lexikonträning: Ta med en 
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tröja eller dylikt hemifrån med engelsk text, eller 
datorspelsinstruktioner. Använd detta som utgångspunkt för 
ordboksträning (232).  
Ett tryggt och positivt språkklassrum sägs vara betjänt av att innehålla 
väl synliga stödstrukturer, som exempelvis affischer med frekventa, 
svårstavade ord som which, where, beautiful och  förebildsfraser för 
hur man ställer frågor, hur man kan formulera sig i dagboken, 
ordplanscher för olika ämnesområden och teman med mera. Här 
tycks kursdeltagarnas uppfinningsrikedom ha sprängt många gränser i 
den lovvärda ivern att göra engelskan tillgänglig för alla elever. 
 
Spridning 
Ett flertal av aktionsrapporterna tar upp problemet med den stora 
spännvidden i klasserna när det gäller kunskaper i engelska. Vissa 
elever sägs vara på nybörjarstadiet medan andra kommit betydligt 
längre. Svårigheten för lärarna sägs vara att kunna anpassa 
undervisningen så att samtliga elever känner att de utvecklas: 
Eftersom det är stor spridning så har jag månat om att inte gå för 
snabbt fram och det innebär att det börjar bli tråkigt för de elever 
som är duktiga, vilket jag förstår (125). Många lärare är medvetna om 
att det ofta är de elever som redan kan mycket som får stå tillbaka, 
med risk för att de ska tappa intresset för språk: Det är viktigt att även 
de elever som redan har goda engelskkunskaper känner att de 
utvecklas (506). Engelska är urtråkigt för jag kan redan allt (217). 
Elever som hunnit längre i sin språkliga utveckling är sugna på att 
börja skriva och kan tycka att det är för lätta aktiviteter (225). En del 
av eleverna har tyckt att lektionerna har varit för lätta och att de inte 
har lärt sig något nytt. Dessa elever har velat ha mer utmaningar som 
att de skulle ha fått läsa en bok och översätta den till svenska (508). 
För de barn som redan kan ganska mycket engelska så var kanske 
uppgifterna lite för lätta (219). Den ökade insikten om att eleverna 
befinner sig på olika steg i språktrappan har frammanat tankar och 
idéer om behovet av en förändrad undervisning: De stora olikheterna 
vad det gäller förförståelsen i denna grupp (år två) överbevisade för 
mig individualiseringens nödvändighet eftersom det finns en stor 
spridning i kunskaper i varje grupp (226). Barnens olika 
inlärningstakt har blivit tydlig för mig under arbetets gång vilket 
innebär en utmaning vad det gäller att hitta former för det fortsatta 
arbetet (315).  
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Ett arbetssätt som sägs gynna grupper med stor kunskapsspridning är 
drama, teater och rollspel av olika slag: Det fina med att jobba i 
grupp med drama på engelska är att även om nivån skiljer sig ganska 
mycket så kan alla vara med och hjälpa till och de lär samtidigt av 
varandra (227). Att det är svårt för att inte säga omöjligt att 
tillfredsställa alla elevers behov visar en utvärdering i en klass där 
läraren infört kommunikativa gruppövningar under en period. På 
frågan om detta arbetssätt är ett bra sätt att lära sig engelska på, svarar 
en pojke: Nej,nej,nej,nej det var inte roligt. Jag vill läsa täxt [sic]och 
lösa uppgifter och jag vill jobba ensam (219). De övriga eleverna i 
klassen tyckte däremot att det nya arbetssättet var mycket bra. 
Läraren kommenterar detta med att: Det blir vårt jobb som lärare att 
ge stimulerande och lärorika uppgifter som passar alla (219). 
 
Elever som vant sig vid en undervisningsrutin bestående av textbok, 
övningsbok och veckoglosor och som inte har några problem med att 
få bra resultat på läxförhören sägs ibland vara negativa till en mer 
kommunikativ och varierande undervisningsmetodik: Jag hade stora 
ambitioner på att försöka förändra undervisningen och att jobba mer 
praktiskt och med andra övningar. Det var inte så lätt eftersom 
eleverna från början hade bestämt sig för att de bara ville jobba i 
böckerna. Det var ju det som de var inkörda på (508). Vissa elever 
tycks sätta likhetstecken mellan glosor och engelskkompetens och 
mäter sin kunskap i antal rättstavade glosor, ju mer svårstavade desto 
bättre: Jag tycker vi skulle kunna få svårare glosor i alla fall jag. Jag 
kan glosorna vi får och så skulle jag vilja ha mer läxor (508). Denna 
elev utvärderar med orden: I haven´t learn something today because I 
already could it. Några barn uttalar i projekten att de inte lärt sig 
något under perioden därför att de kunde ganska mycket innan. 
Ytterligare ett exempel på den stora spännvidden i språkklasserna 
som deltagit i aktionsprojektet kan nämnas att när eleverna fått 
frågan: Vad vill du lära dig i engelska? har ytterligheterna i den 
mängd elevsvar som sammanställts varit allt eller ingenting. 
 
Gruppstorlek och gruppsammansättning 
Inom samtliga fem projektkategorier tas frågan om gruppstorlek upp. 
Kursdeltagarna verkar helt på det klara med att språkinlärning främjas 
av mindre gruppstorlekar: För att inlärning med språkljud som t.ex. 
läspljudet ska bli bra, krävs mindre grupper så att alla kan höra och 
höras (402). Halvklass, cirka 12-15 elever, tycks vara det optimala 
för att kunna uppnå målen för det kommunikativa språkklassrummet. 
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Språk tycks i kursdeltagarnas ögon vara ett i högsta grad laborativt 
ämne, vilket kräver fysiskt utrymme med goda möjligheter till 
rörelse, interaktivitet, variation och mediering: […] det blir ganska 
rörigt när 23 sexåringar far runt i rummet och gör commands (413). 
Ju större elevgrupp desto mer stillasittande, enahanda språkarbete, 
menar kursdeltagarna. Eleverna tycks vara helt samstämmiga med 
lärarna angående gruppstorlek och många berättar om att de känner 
sig både stressade och osäkra i de stora grupper om 25-30 elever och 
mer som verkar vara normen för språkpassen i skolan. Stora 
språkklasser får till följd att den enskilda tiden för varje elever 
krymper, vilket är speciellt olyckligt för ämnets kommunikativa del: 
Att jobba med hörförståelse i helklass är svårt, risken att eleverna 
förlorar fokus på arbetet är större och tiden blir mindre för varje 
enskild elev. Att vänja barnen vid elevaktiva arbetsformer är inte 
omöjligt men en utmaning när man har 25 nybörjare i klassen (226). 
Halvklass gjorde att jag kunde ha koll på varje enskild elev lättare 
och vi kunde efter varje lektion ha en liten diskussion om innehållet 
och målen. Detta är mycket svårare i hel klass (316).  
 
En stor del av språkundervisningen i de tidiga åren arbetar med 
bildstöd i form av bildkort, flanobilder, bilderböcker och rörliga 
bilder. Problem uppstår när gruppen är så pass stor att många har 
svårt för att kunna se bilderna tydligt. Att använda golvet för att 
lyssna på engelska barnböcker blir i vissa fall en nödlösning där 
barnen sägs tvingas sitta för tätt och obekvämt, vilket orsakar ”myror 
i byxorna” och omöjliggör annat än mycket korta arbetspass. 
Alternativet till att sitta på golvet vid bilderboksläsning är att ställa 
stolar i en ring, vilket inte alltid låter sig enkelt göras i trånga 
klassrum: De är så många att det blir svårt att se bilderna för alla 
även om jag försöker hålla upp boken hela tiden (407). Drömmen för 
många lärare sägs vara att ha tillgång till fast monterade 
storbildsprojektorer i klassrummet för att kunna arbeta med 
bilderböcker, tidningsartiklar och liknande där alla elever kan se bra 
samtidigt från sina platser. De lärare och elever som praktiserat detta 
vid litteraturprojekt har varit odelat positiva.  
 
För att alla elever ska kunna tillgodogöra sig bilder, bilderboksläsning 
och undervisningsfilmer skulle en filmkanon kunna förbättra 
klassrumsmiljön, vilket en elev förklarar som: Filmkanon var bra för 
nu såg jag mycket bättre. Ibland när man sitter i ring ska alltid någon 
böja sig fram så att man inte kan se (112). Klassrummen i de tidiga 
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skolåren sägs, med få undantag, vara mycket bristfälligt utrustade vad 
gäller storbilds-tv, storbildsprojektor och moderna, effektivare OH-
apparater.  
 
Ett sätt att skapa möjlighet för mindre gruppstorlekar berättas vara att 
låta halva klassen se ett engelskt tv-program utan uppsikt medan 
läraren arbetar kommunikativt med den andra halvan av klassen, 
vilket dock kräver tillgång till två lokaler i nära anslutning till 
varandra. På detta tema finns många varianter av uppfinningsrikedom 
i syfte att kunna skapa ett kommunikativt språkklimat i stora klasser. 
Vissa skolor delar dock engelskan mot idrott eller annat ämne av mer 
laborativ karaktär under något pass i veckan. En medveten och 
genomtänkt gruppindelning kan här innebära positiva konsekvenser 
för språkinlärningen: Jag är mer uppmärksam på lärprocessen i 
engelska än jag varit tidigare och kommer att göra andra 
grupperingar för grupptimmarna där dialogen är basen i lektionen 
(231). Många elever säger sig önska att få arbeta i mindre grupp, 
gärna halvklass: Jag fattar mycket bättre när vi inte är så många 
(108). Jag lärde mig bättre när det var tystare i klassrummet (106).  
 
Att klasserna är stora och klimatet inte alltid så tillåtande kan vara 
anledningen till att en del barn vill flytta engelskundervisningen till 
hemmet i stället och på frågan ”Hur vill du lära dig?” svarar: Hemma 
med mamma (202). En del elever tar upp problemet med att 
arbetsmiljön i klassrummet är mindre bra: […] det är så jättestökigt, 
bråkigt, svordomarna och högljutt ganska ofta[…] (508). Eleverna 
kommer också med egna förslag till lösningar på detta problem: Dom 
som jobbar bra och blir störda av andra ska få jobba tillsammans i 
ett annat rum. (508) Några av kursdeltagarna framhåller att det är bra 
att regelbundet träffa de mest osäkra och lågpresterande eleverna i en 
liten grupp mellan de ordinarie lektionerna i engelska. Då kan dessa 
elever få träna lite extra på det som de behöver samt få förkunskaper 
om vad kommande lektionspass ska innehålla, vilket kan dämpa deras 
oro för engelskan och sitt eget tillkortakommande. Dessa elever sägs 
må bra av förförståelse inför engelskpassen i form av att ha fått höra 
boken som ska läsas, eller leka leken som ska användas och se 
materialet som ska användas.  
 
Gruppers olika mognad och sätt att fungera som klass tas upp i flera 
rapporter. Vissa grupper sägs behöva mer lärarstyrning än andra för 
att fungera och eleverna måste tränas i att samarbeta och få aktiv 
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hjälp av lärarna att utvecklas som grupp: Ibland fungerar inte 
gruppen. Det är en svårflirtad klass och eleverna tycker att allt är för 
tråkigt. Tji fick jag för att jag har tillverkat spel i tre timmar. Ibland 
känns det bara så hopplöst. Jag tror ändå att några elever 
uppskattade det (508). Ibland tycks gruppen som sådan begränsa 
lärarens val av arbetsmetoder. De friare och rörligare arbetssätten får 
stå tillbaka: Det är en stor och livlig grupp att undervisa i och det 
finns barn i gruppen som inte klarar av friare arbetsmetoder (405). 
Ju stökigare gruppen är desto större tycks behovet av planering vara: 
Lektionerna måste vara väl förberedda i denna grupp. Så fort en 
aktivitet är avslutad måste en ny ta vid annars blir det kaos. Det går 
inte att låta dem få några val heller eftersom många elever är oroliga 
(416). Några projekt rapporterar om dålig uthållighet i grupper och 
har där provat en variationsrik metodik för att eleverna inte ska 
tröttna så fort: Genom att byta aktiviteter ofta och varva dessa med 
olika lekar lockas elever att kommunicera och det blir lättare att orka 
en längre stund (304). 
  
Språklärande utanför skolans väggar 
Vid intervjuer och i enkäter berättar barn själva att de kommer i 
kontakt med och lär sig en del engelska ord och uttryck när de spelar 
datorspel, ser på filmer och TV-program. Ändå tycks det som om det 
är först vid en så kallad språklig inventering i klassrummet som de 
inser att de faktiskt kan en hel del ord. Av de inventerade orden är det 
dock förhållandevis få som kan härledas till dataspel och filmer, de 
flesta handlar i stället om reklam och konsumtion, idrott och musik. 
Kursdeltagarna uttrycker i rapporterna förvåning över att de lite äldre 
barnen tycks lära sig så pass lite engelska som de gör genom att 
datorer och medier. De ord som barnen säger sig ha snappat upp är 
företrädesvis namn på spelfigurer och filmhjältar som Spiderman 
samt speltermer som on/off, back to base, game over samt 
återkommande uttryck som you are dead. I en del aktionsprojekt har 
kursdeltagarna fokuserat på barns förförståelse och några intressanta 
resultat som framkommit är till exempel att många dataspel är 
översatta till svenska, andra dataspel har en översättningsknapp som 
barnen säger sig använda flitigt. En tredje variant för att undvika 
engelskan är att fråga föräldrarna om ord och uttryck. När de fått 
dessa svar lär de sig automatiskt de knappar som hör ihop med denna 
information och kan spela vidare utan att behöva tänka på språket. Ett 
barn säger sig chansa på vilka knappar som ska användas i stället för 
att fråga någon. När det gäller TV och film så säger sig barnen 
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använda textremsan. Några av de äldre eleverna säger dock att de 
både lyssnar på det som sägs på engelska och försöker gissa sig till 
betydelsen innan de kontrolläser textremsan. Enligt kursdeltagarna 
som genomfört dessa projekt är det tydligt att datorer, TV och film 
endast tycks utgöra en liten del när det gäller engelsklärandet, i 
jämförelse med vad barn lär sig i ett kommunikativt språkklassrum 
tillsammans med en lärare som behärskar åldersanpassad 
språkmetodik: De allra flesta ansåg att den engelska som de kunde 
hade de lärt sig i skolan (215). Tilläggas bör att film och dataprogram 
som används i skolan i pedagogiskt syfte är enspråkiga, utan vare sig 
översättningsknappar eller svenska textremsor. Efter en period av 
arbete kring hur man lär sig språk kan dock omedvetenheten om den 
så kallade fritidsengelskan utvecklas till medvetenhet, vilket 
exemplifieras av en lärare som vid ett utvecklingssamtal med 
mamman till en pojke i skolår fem fick höra berättas att sonen numera 
uteslöt den svenska texten när han såg engelskspråkig film. 
Ytterligare ett exempel är flickan som skrev brev till sin lärare och 
berättade att hon börjat ägna sig åt engelska på fritiden och tyckte det 
var jättekul (411). Kursdeltagarna säger sig ha insett att det är viktigt 
att som lärare lyfta fram elevernas fritidsengelska och försöka 
samspela mer med språkförekomsten utanför klassrumsväggarna, i 
syfte att få barnen mer intresserade av språk. 
 
Tema 5: Dokumentation och progression 
Begreppet dokumentation innefattar här olika sätt att pedagogiskt 
dokumentera lärande och utveckling, med hjälp av t.ex. 
observationer, utvärderingar, portfolio och loggböcker.  
Dokumentation kan, enligt kursdeltagarna, vara ett sätt att synliggöra 
språklärandet och visa på en utvecklingslinje samt även kunna fostra 
till ett ökat ansvar för sitt eget lärande. Att dokumentera lärandet sägs 
kunna stödja eleverna att delta aktivt i sin egen lärprocess och även 
kunna bidra till utvecklingen av en mer positiv självbild, samt 
dessutom underlätta för läraren att göra sig en tydlig bild av elevernas 
lärande. Dokumentation tycks möjliggöra att även föräldrar kan bli 
delaktiga i och få förståelse för hur undervisning och lärande går till i 
skolan, varför de också kan stödja lärarens intentioner med 
undervisningen hemifrån på ett positivt sätt. 
Dokumentationsprocessen sägs kunna underlättas av att läraren 
fortlöpande för en dialog med eleverna om vad de lär sig, i syfte att 
underlätta själva synliggörandet. Denna dialog tycks i sin tur få till 
följd att självförtroendet och motivationen stärks: När eleverna blir 
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medvetna om sina framsteg skapas en tilltro till den egna förmågan 
och detta ger lust att lära mer (234). Några av projekten föreslår som 
en variant på samtalen om hur arbetsperioden har avlöpt, att barnen i 
grupper får dramatisera valda bitar som de upplevt som roliga, 
lärorika eller viktiga under arbetsperioden. Begreppen dokumentation 
och progression tycks vara sammanlänkade med varandra på så sätt 
att för att kunna skapa progression i undervisning och lärande måste 
man dokumentera, och dokumentationen i sin tur sägs möjliggöra och 
synliggöra progressionen: Genom att jag dokumenterar mina elevers 
kunskapsutveckling så blir det lättare att veta när jag ska ta nästa 
steg, när mognaden finns för det (215).  
 
Engelsk dagbok 
I aktionsprojekten har olika typer av dokumentation provats och 
analyserats. Den vanligaste formen har varit en språkdagbok My 
English Diary, där eleverna berättat om de arbeten de gjort samt 
utvärderat hur arbetsprocessen har förlöpt och hur gruppen fungerat. 
De yngsta barnen har klistrat in bilder, sångtexter, ramsor samt ritat 
och målat egna bilder och skrivit av enstaka engelska ord. Med 
stigande ålder har barnen efter förebild fått börja sätta ord på vad de 
arbetat med och i skolår fyra och fem har dagböckerna använts på ett 
mer självständigt sätt. Att efter varje arbetspass, eller en gång per 
vecka, i sin dagbok utvärdera hur mycket målspråk man använt 
(vilket även beskrivs under avsnittet om målspråk ovan) beskrivs av 
flera lärare som en mycket framkomlig metod för att eleverna ska få 
syn på sin egen målspråksanvändning. Här kan, som tidigare nämnts, 
en utvärderingslinje med fyra alternativ användas till en början, till 
exempel no English at all, a little bit of English, a lot of English, 
English only, och när eleverna blivit vana med denna modell kan de 
börja sätta egna ord på sin målspråksanvändning. Utvärderande 
dokumentation sägs vara problematisk för yngre barn, speciellt när 
det gäller att utvärdera längre perioder och det sägs ta olika lång tid 
för olika elever att förstå vad utvärdering egentligen handlar om. För 
de yngre barnen tycks det vara enklare att göra kortare utvärderingar 
efter varje arbetspass eller varje vecka, eftersom de lätt tycks glömma 
vad de arbetat med. Ren dokumentation av vad som uträttats under 
engelskpassen är lättare för barn att utföra och sägs vara till stor hjälp 
för barnen när det gäller att skapa sammanhang i arbetet eftersom 
barn tycks glömma fort vad de arbetade med bara några veckor innan. 
De lite äldre barnen, från skolår fyra, tycks vara mer på det klara över 
vad utvärdering handlar om och även uppskatta att få uttrycka vad 
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man vill och känner: Det var roligt att skriva om vad man gjort och 
hur bra det var och vad man ville göra mer utav, för då kommer man 
på lite vad man lärt sig (508). Frekventa utvärderingar tros kunna öka 
delaktigheten och medvetenheten om vad man faktiskt arbetar med i 
engelskan. 
 
Lärarna kommenterar dagböckerna med jämna intervaller och dessa 
lärarkommentarer sägs ha visat sig fungera som ett lärande i sig: 
Lärarens kommentarer i elevernas My English Diary är ytterligare en 
viktig input vilket exemplet visar med flickan som fick kommentaren 
she´s wearing black socks too i sin dagbok och sedan berättade att 
hon lärt sig att säga I was wearing black socks too (228). 
Kursdeltagarna säger sig ha lärt sig mycket om elevers tankar kring 
undervisning och lärande genom språkdagböckerna: Arbetet med 
English diary har blivit som en ovärderlig skatt. De har delvis en 
funktion som uppslagsverk samtidigt som de synliggör elevernas 
lärande. Jag har kontinuerligt givit dem kommentarer för att 
motivera eleverna att lära mer (420). En pojke skrev i sin dagbok att 
han lärt sig en ny lek. En naturlig följdfråga blir då från läraren om 
han hade lärt sig någon engelska genom att leka denna lek. Elever 
tycks inte alltid se att de faktiskt lär sig en hel del engelska i skolan, i 
stället menar kursdeltagarna att de ofta har som mål att göra färdigt 
uppgifterna snarare än att fundera över om man lär sig något av dem. 
Om man frågar eleverna vad de lär sig eller i vilket sammanhang de 
kommer att ha användning av det de gör, då kan de ofta inte svara 
ens efter att de fått tänka en lång stund (228). Dokumentationen blir 
då ett sätt att visa på att det faktiskt sker ett lärande och att barnet är 
på väg mot målen för skolår fem. Vissa barn har börjat reflektera och 
fundera kring det engelska språket samt även på vilket sätt man lär 
sig ord (115). Lärare anser att elevernas lärande blir väldigt tydligt 
med dagboken och att den är ett utmärkt verktyg för repetition: […] 
de arbetar ganska mycket med varje sida och för varje vecka går vi 
tillbaka och tittar på vad det var vi gjorde, vad vi lärde oss förra 
gången (230). De behöver bara bläddra snabbt tillbaka i sina 
dagböcker, se en bild, en text eller något annat, för att kunna minnas 
(406).  
 
Dagböckerna sägs även vara ett bra sätt för lärarna att ha kontroll 
över vad och hur eleverna lär sig samt utgöra ett bra stöd för 
repetition och därigenom ge ökad insikt om det egna lärandet: Att 
barnen fick göra en egen bok kändes väldigt bra. Här får de tillfälle 
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att gå tillbaka, repetera och upptäcka sin egen inlärning och det finns 
kvar dokumenterat vad de jobbat med. De har något att vara stolta 
över (310). Några lärare börjar ett arbetspass med att skriva dagens 
planering på tavlan, vilken alla elever får skriva av i sina böcker. I 
slutet av lektionen pratar man om vad man lärt sig under arbetspasset. 
En lärare berättar om en variant av dokumentation där hon sätter upp 
bilder på det ordförråd som eleverna arbetat med på utsidan av 
klassrumsdörren för att barnen ska bli medvetna om vad de lärt sig: 
Det är roligt att upptäcka att många elever undersöker om de kan 
orden för bilderna när de passerar dörren (226). Ytterligare ett sätt 
att dokumentera är att göra utställningar av olika slag i syfte att 
åskådliggöra att det här har vi faktiskt lärt oss under denna period. 
Här är åter igen den engelska klassrumshörnan, The English corner, 
en tillgång för att kontinuerligt visa upp den aktuella periodens 
arbete. Lärare berättar om hur de i denna hörna synliggör klassens 
ständigt växande ordförråd i form av ordområdeskartor, där 
exempelvis ämnesord som animals, colours och clothes bildar 
centrum i tankekartor och de nytillkomna orden byggs på som 
solstrålar kring huvudordet. Här blir lärandet åskådliggjort dels i form 
av själva orden men även av mängden ord, vilket sägs upplevas som 
motiverande: När eleverna fick se själva hur många fler ord de 
behärskade blev de ivriga och ville lära sig ännu fler ord (234). I 
trånga klassrum kan språkarbetet dokumenteras på en lina som spänns 
upp tvärs över klassrummet.  
  
Dagboksskrivandet kan sägas vara lika viktigt för lärare som för 
elever och i lärarnas fall kan det vara en hjälp för att utvärdera 
undervisningen: Det har varit bra att föra anteckningar efter 
engelskpassen. Det har verkligen fått mig att reflektera och utvärdera 
(411). Lärarens dokumentation kan även synliggöra hur situationen 
verkligen är i språkklassrummet och ge en fingervisning om vad som 
behöver förändras: Jag började med att skriva dagbok över vad som 
egentligen hände på mina lektioner. Det var ingen rolig läsning. Ser 
man till detta att vi är i skolan och ska förbereda oss för framtiden är 
det skrämmande (207). Elevernas utvärderingar kan också fungera 
som ett lärande och en slags utvecklingsmotor för läraren: Det känns 
bra och nödvändigt att läsa elevernas utvärderingar. Jag kan då 
också utveckla mig själv och lektionerna (224). 
 

                           145
  
                                       
 

 
 



  

Dokumentation med bild och ljud 
Många kursdeltagare har använt digitalkamera och dokumenterat 
olika arbetssätt som exempelvis användning av handdockor, rollspel, 
teaterföreställningar, interaktiva språkövningar i par eller grupp, och 
elevarbeten av olika slag. Dessa bilder har barnen använt i sina 
dagböcker eller gjort klassrumsaffischer av samt skapat hembrev till 
föräldrar och PowerPoint-presentationer till föräldramöten, för att 
synliggöra verksamheten i språkklassrummet. PowerPoint-presenta-
tioner används också av lärarna som ett verktyg för repetition och 
”kom-ihåg” av vad klassen arbetat med och faktiskt lärt sig. Att 
dokumentera med bilder tycks tillföra en extra dimension, både för 
lärare och för elever: […] vi ser i bilderna vilket engagemang 
eleverna hade under lektionerna (219). Lärare berättar att fotona från 
lektionspassen varit till stor hjälp för eleverna när det gäller att 
komma ihåg vad de gjort och dessa bilder kan även fungera som en 
form av dokumentation av själva lärandet. 
 
Vissa kursdeltagare som känt sig trygga i sin IKT-kompetens har 
även dokumenterat med rörliga bilder och provat på digital 
filmredigering: För att dokumentera elevernas lärande filmade jag ett 
långt arbetspass. Filmen är ett levande exempel av elevernas 
kunskaper för dem själva (226). Vi filmade vår sagopjäs. Alla var 
nervösa trots att de inte hade någon publik men allt gick bra och alla 
blev nöjda med inspelningen (501). En lärare berättar om ett 
samarbete över åldersgränserna där skolår sex filmade sina 
egenhändigt skrivna dockteatersagor för att sedan visa filmerna för de 
yngre eleverna på skolan. Många av kursdeltagarna har tidigare själva 
blivit filmade i sin lärarroll när de deltagit i en examinationsuppgift 
med film som verktyg. Att själv bli filmad som lärare upplevs, enligt 
utvärderingarna vara mycket lärorikt för den egna utvecklingen48. 
Detta kanske har bidragit till att en del har valt att använda sig av 
detta medieverktyg även i denna aktionsforskning. Film- och 
ljudinspelningar är användbara metoder för att analysera sin egen 
språk-undervisning och den effekt denna kan ha på elevernas 
verksamhet i klassrummet: När jag blev filmad […] pratade jag 
engelska hela tiden, 20 minuter, och barnen använde sig av många 
engelska ord och flera försökte sig på hela meningar, både till att 
förklara saker och till att svara på frågor. Eleverna väntade inte 
                                                 

48 VFU-examination med film finns beskrivet i rapporten Alternativ 
examinationsmetod av VFU i lärarprogrammet.  (Lundberg, Gun  &  Mårell-
Olsson, Eva, 2005).  
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längre på någon svenska förklaring. Det syntes att barnen förstod det 
mesta under hela lektionen (507). 
 
Lärarna tycks genom aktionsprojekten ha fått ökad insikt om hur 
viktigt det är att dokumentera elevernas hela språklärande och inte 
enbart lösryckta moment som gloskunskap och stavning. Det talade 
språket har en framträdande roll i den kommunikativa språksynen och 
detta har kursdeltagarna arbetat med att lyfta fram genom att spela in 
eleverna, både individuellt, i grupp och i de tidigaste åldrarna i hela 
klassen, när eleverna sjungit och ramsat tillsammans. Barnen har i 
projekten visat sig uppskatta att bli inspelade, både i helklass och 
enskilt: Barnen tyckte det var helkul att bli inspelade och vi fick spela 
upp det flera gånger (115). För lärarna har inspelningarna varit nyttig 
information och som exempel kan nämnas att det vid avlyssningen 
framkommit att vissa barn hörs upprepa de engelska orden lite tyst för 
sig själva under inspelningens gång. Lärarna säger sig även ha haft 
nytta av att lyssna på sig själva i undervisningssituationen: När jag 
lyssnar på banden kan jag höra att barnen har utvecklats, både när 
det gäller det engelska uttalet och att det pratas mer engelska under 
passen[…] det kändes även lärorikt för mig själv att höra min egen 
röst (115). Många elever blir stolta av att höra sig själva prata 
engelska: Jag har inte tänkt på att jag lärt mig så mycket, det kändes 
inte så. Vad häftigt (230).  
 
Att dokumentera engelsklärandet i form av ljudinspelningar av 
sånger, ramsor och kortare intervjuer är en viktig del av den 
kommunikativa utvecklingen. Förutom att barnen blir medvetna om 
sina egna framsteg, blir de även medvetna om att den muntliga delen 
av ämnet är minst lika viktig som den skriftliga delen. Genom att 
analysera dokumentationen kan läraren erhålla användbar 
information: Jag har fått en klarare bild av både enskilda elever och 
klassen efter band- och filmanalysen. Det är värdefull dokumentation 
för alla parter, tror jag (127). Elevernas utveckling i engelska och 
ämnets muntliga framtoning blir också tydliggjord för föräldrar, när 
dessa får ta del av ljuddokumentationen i barnens digitala portfolio, 
varvid de kan få förståelse för en nedtoning av stavning och 
glosförhör, vilket kan stödja läraren i dennes förändringsförsök i 
riktning mot ett mer kommunikativt klassrum. Några av 
kursdeltagarna framhåller möjligheten med att spela in barnen från 
första engelskpasset och sedan dokumentera varje termin framåt så att 
eleverna får följa sin egen språkutveckling.  
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Tillgången på CD-spelare och digitalkameror tycks dock på många 
skolor vara otillfredsställande: En missräkning var att skolans 
digitalkamera ofta var upptagen så jag kunde inte dokumentera med 
foton som jag hade tänkt. Snopet, men en del av den kärva 
ekonomiska verklighet som råder i många skolor (234). Många lärare 
använder sina privata digitalkameror i undervisningen. Lärarna 
efterlyser också färgskrivare för att kunna skriva ut bilder av 
klassrumsverksamheten. Datorerna sägs i många skolor vara 
åldersstigna och sakna programvara för ljud- och bilddokumentation, 
varför lärarna tvingas göra det mesta av IKT-arbetet hemifrån på egna 
datorer.49  
 
Språkportfolio 
Många av kursdeltagarna har provat bitar ur Europeisk språkportfolio 
(ELP) som Europarådet och Myndigheten för skolutveckling har 
lanserat.50 I sin helhet är idén med språkportfolio relativt ny och den 
svenska utgåvan för åldrarna 6-11 år utkom först år 2004, därför har 
det inte varit aktuellt för kursdeltagarna att prova att införa ELP fullt 
ut. De bitar ur språkportfolion som testats gäller företrädesvis de delar 
som handlar om att eleverna gör egna självbedömningar. Dessa 
självbedömningar kan ses som viktiga steg på vägen mot ökad 
kunskap om den egna lärandeprocessen och de lärare och elever som 
använt språkportfolioexemplen tycks vara mycket positiva till 
materialet och framhåller att språkportfoliomodellens 
självvärderingsmetod, vilken bygger på ”jag kan-frågor”, är betydligt 
lättare för yngre barn att ta till sig och använda än andra typer av 
enkäter och utvärderings-formulär. De yngsta barnen har målat 
bubblor i olika färger vartefter de tycker sig behärska det som 
bubblan anger, till exempel I can count to ten eller I can sing an 

                                                 
49 Detta resultat sammanfaller med redovisningen i den utvärdering av IKT-

integreringen i SÄL-utbildningen som gjorts vid Umeå universitet angående 
användningen av IKT i de tidiga skolåren. (Lundberg, Mårell-Olsson & 
Rådeström, 2006).  I denna IKT-utvärdering framgår att de tidigare skolåren ofta 
är missgynnade när det gäller tillgång till datorer och annan teknisk utrustning, i 
jämförelse med skolans senare år. 

50   European Language Portfolio (ELP) finns utgiven i en svensk, certifierad version 
av Myndigheten för skolutveckling. Här avses den språkportfolio som riktar sig 
till åldrarna 6-11 år. www.skolutveckling.se/sprak Tanken är att arbetet med 
implementeringen av den Europeiska språkportfolion ska involvera hela skolor 
och kommuner och inte enbart enskilda lärare och arbetslag.  
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English song, vilket sägs ha tydliggjort det egna lärandet för varje 
enskild elev. Portfolioarbetet sägs även ha stärkt lärarna i att de är på 
rätt väg i sin undervisning eftersom elevernas självbedömningar visar 
konkret på vad och att de faktiskt har lärt sig: Språkportfolion är ett 
suveränt material. Det är dels en repetition av målen i kursplanen 
och dels en början på elevernas egna reflektioner om när, var och 
hur de använder det engelska språket och vad de faktiskt 
kan[…]mycket användbart i reflektionsarbetet. Eleverna måste tänka 
efter och deras kunskaper blir synliggjorda (410).   
 
Den språkprofil som finns i ELP-materialet, där man kan följa en 
elevs språkutveckling i fler än ett språk på ett åskådligt sätt under en 
längre tid, har använts av en del lärare och sägs ge ett bra underlag för 
hur arbetet ska läggas upp inför nästa termin. Även när det gäller 
kartläggning av elevernas språkliga erfarenheter och färdigheter vid 
starten av engelskämnet, sägs språkportfolion med dess 
språkbiografidel komma väl till pass i syfte att få barnen att öppna 
upp sitt tänkande om språk. Att bara plocka in språkportfolion någon 
gång ibland sägs, av de lärare som provat detta, vara ett sätt att lära 
sig använda materialet och förstå de bakomliggande idéerna i ett 
perspektiv för skolår 1-12, men för att språkportfolion ska få ett 
genomslag i arbetet för det kommunikativa språkklassrummet, bör 
den integreras med själva språkundervisningen, vilket en lärare 
uttrycker som: För att kunna använda språkportfolion fullt ut så bör 
man försöka integrera undervisningen med portfolion (411). I en del 
av de skolor där aktionsprojekten genomförts, används en gemensam 
portfolio för samtliga ämnen och där sägs eleverna ha börjat stoppa 
sina engelska arbeten i visningsportfolion, vilket enligt lärarna visar 
att de är stolta över dem. 
 
Utvärdering 
Behovet av utvärdering av språkarbetet har, som tidigare nämnts, 
framförts i många av projekten och en mängd olika 
utvärderingsmodeller har arbetats fram för de egna grupperna. 
Kursdeltagarna är överens om att det är otroligt lärorikt att utvärdera 
två gånger per termin för att som lärare få veta hur eleverna känner 
angående undervisningen och lärandet samt för att eleverna ska få 
sätta ord på detta. För arbetets utveckling tycks utvärderingar mitt i 
terminerna fungera bättre än i terminsslut: För att eleverna ska kunna 
dra lärdomar av och diskutera i klassen är det bra med en djupare 
utvärdering i mitten av terminen (125). Själva utvärderingsarbetet har 
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varierat från att i de yngsta åldrarna ske i form av ansiktsbilder med 
olika miner eller fyra-hörnsövningar med pappersansikten, till att 
eleverna med stigande ålder får klä tankarna i ord och skriva mer 
utförliga svar och delta i enskilda elevintervjuer. Aktionsprojekten 
som handlat om tidig språkstart sägs ha bidragit till att engelskämnet 
för första gången tagits med i utvärderingar inför utvecklingssamtal. 
Eleverna har i dessa utvärderingar sagt att de upplevt att de har lärt 
sig en hel del engelska och många har även gett prov på olika 
språkfärdigheter under utvecklingssamtalen.  
 
Frågan huruvida elever är ärliga i utvärderingar har lyfts upp av flera 
kursdeltagare: Jag får känslan att barnen inte är riktigt ärliga i 
utvärderingarna. Alla elever tänker inte självständigt utan följer 
gruppen eller kompisen (125). Min uppfattning är att elevernas svar 
ibland snarare var ämnade att antingen tillfredsställa mig eller att 
imponera på kamraterna med (106). Glömskan tycks också kunna 
påverka utvärderingar: Känslan och minnet av aktiviteter kan ändras 
över tid (126), och ibland tycks inte barnen förstå innebörden av vad 
man svarar på, vilket blivit tydligt i en del fall där samma utvärdering 
använts två gånger. Det tycks också vara viktigt att inte utvärdera för 
ofta eftersom en del lärare säger att barnen tröttnar på täta 
utvärderingar, medan andra säger att när barn vant sig vid 
utvärderingar visar de större ansvar för dem. Ett kort, gemensamt 
samtal av utvärderingskaraktär under de sista minuterna av ett 
arbetspass kan förse läraren med mycket information inför nästa 
planering: Att använda sig av elevernas utvärderingar är av stort 
värde för den kommande planeringen (504). Ytterligare ett exempel 
på detta är läraren som fick uppleva en tydlig utveckling: Från att 
ingen tyckte sig kunna engelska till att alla viftade och ville berätta 
att de kunde engelska (212). Att utvärderingar är viktiga för lärare 
även vad gäller självförtroende och motivation, exemplifieras i 
följande citat: Elevernas positiva utvärderingar gör så att man 
inspireras till att fortsätta jobba vidare på detta sätt (301).  
 
Sammanfattning av resultat 
Vid en jämförelse mellan utgångsläget innan aktionsforskningen 
början, såsom det beskrivs av kursdeltagarna själva, och 
resultatsammanställningen efter aktionernas genomförande, framstår 
det tydligt att en hel del faktiskt har förändrats och utvecklats vad 
gäller undervisning och lärande i språkklassrummen. Tillsammans 
redovisar de 123 aktions-rapporterna en mängd genomförda 
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utprovningar av strategier för förändring i riktning mot en mer 
kommunikativ och funktionell språkmiljö i förskoleklass och de 
tidiga skolåren. Resultatsammanställningen utgör en språkdidaktisk 
och metodisk översikt för undervisning och lärande i engelska i de 
tidigare skolåren, där utgångspunkten kan sägas vara ett vidgat 
språkperspektiv. 
 
Den mest framträdande delen i resultatet är den om tidig språkstart. 
Detta fält behandlas i mer än en fjärdedel av aktionsrapporterna och 
tonen är genomgående entusiastisk för såväl lärare som barn. Den 
sammanlagda metodiska bilden förmedlar nytänkande, samverkan, 
vilja och mod. Intentionerna att låta engelskan komma in i barnens 
vardag på ett naturligt, integrerat och lustfyllt sätt, genomsyrar hela 
denna kategori av rapporter. Intresset har varit stort hos både lärare, 
elever och föräldrar, för introducerandet av engelska från tidig ålder. 
Känslan av att det handlar om ett uppdämt behov, inställer sig vid 
analysen av rapporternas redogörelser för språkliga inventeringar, 
språklig uppmärksamhet, nyfikenhet, intresse, lust och 
lärandeframgångar. Barnen har haft kul, det har skapat ett intresse att 
vilja lära sig mer och det känns så rätt att börja med engelska redan i 
förskoleklassen (411). 
 
Den gemensamma, röda tråden inom kategorin tidig språkstart är 
lärarnas medvetna arbete för att introducera engelskan i en naturlig, 
lekfull och trygg miljö där syftet varit att väcka lust för språk i god 
tid, innan blyghet och prestationsosäkerhet börjar lägga hinder i 
vägen för ett lustfullt språktillägnande: Det blir mycket svårare för 
eleverna att acceptera ett nytt språk om man är äldre för man är mer 
rädd för att göra bort sig inför andra och man vill kunna så mycket 
(319). Jag ser det som viktigt att eleverna får med sig positiva 
erfarenheter från den undervisning de får i engelska under de första 
skolåren för att de ska kunna behålla sin lust och motivation för att 
fortsätta lära språket senare i skolan (232). 
 
Inom de fem kategorierna tidig språkstart, målspråksanvändning, 
motivation, språkdidaktik och dokumentation, förekommer en mängd 
överlappningar i rapporterna. En övergripande och sammanhållande 
företeelse i så gott som samtliga rapporter är målspråksanvändning, 
vilket är en grundförutsättning för genomförandet av den 
kommunikativa språksyn som nationella och internationella 
styrdokument för språk grundar sig på. Antalet 
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aktionsforskningsprojekt som mer ingående behandlat fältet 
målspråksanvändning, uppgår till mer än hälften av det totala antalet 
rapporter. I utgångsläget inför aktionerna beskrivs användningen av 
målspråket som blygsam, vilket kan vara en anledning till att många 
kursdeltagare antagit utmaningen att försöka få till stånd en 
förändring och förbättring inom detta område. Rapporterna redovisar 
tydliga framsteg vad gäller målspråksanvändningen, både hos lärare 
och elever, och den samlade, nyvunna kunskapen om hur man kan gå 
tillväga för att åstadkomma ett mer kommunikativt klassrum är 
användbar för alla lärarkategorier, oavsett i vilken åldersgrupp man 
undervisar.  
 
Förändringsarbetet har många gånger ställt krav på såväl mod som 
tålamod och envishet. Uppfinningsrikedom och nytänkande har lett 
till att den metodiska verktygslådan utökats, men den kanske mest 
framträdande insikten ur rapportmaterialet är tankarna om vikten av 
elevers ökade delaktighet i hur själva lärandeprocessen i språk går till. 
Många av kursdeltagarna berättar på olika sätt om att vägen till ökad 
målspråksanvändning går via kontinuerliga samtal med eleverna om 
hur man lär sig språk och vilka inlärningsstrategier, exempelvis 
guessing competence, som kan användas. Elevernas 
medvetandegörande framstår som den viktigaste gemensamma 
erfarenheten och hamnar i förgrunden framför alla metodiska knep 
för ökad målspråksanvändning. 
 
Ett antal av kursdeltagarna har känt det som en utmaning att närmare 
undersöka varför så många elever uttrycker att engelska är tråkigt i 
skolan. Fokus för forskningsfrågorna har varierat från att söka 
förklaringar via undervisningens uppläggning till att genom intervjuer 
och samtal försöka få ökad kunskap om elevers attityder och känslor 
för engelska. Att försöka få syn på de underliggande anledningarna 
till det bristande språkintresset har inte varit så lätt. Vid en 
sammanfattning av kategorin motivation och intresse framkommer 
dock en ledtråd,  nämligen sambandet mellan att våga och vilja lära 
sig språk, vilket berättas om i många rapporter. Ett ointresse och en 
ovilja för språk tycks ofta sammanfalla med ett svagt självförtroende 
för språk.  
 
Det finns en klar trend i rapporterna att problemet med ett sviktande 
självförtroende tilltar upp i åldrarna. Även om projekten berättar om 
en del yngre barn som visar och uttrycker stor osäkerhet vid språkliga 
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aktiviteter så är dock denna andel betydligt mindre än det antal som 
uttrycker denna känsla från skolår tre och uppåt. I beskrivningarna av 
utgångsläget är det mycket tydligt att elever från skolår fyra och 
uppåt säger sig tycka att engelska är tråkigt och detta fenomen är 
också vanligt förekommande i aktionsforskningsprojekten för samma 
åldersgrupp. Genom att förändra undervisningen i riktning mot större 
elevdelaktighet, där eleverna tillåts vara med vid planeringen och där 
hänsyn tas till elevernas intressen, har en hel del nya erfarenheter 
gjorts i projekten samtidigt som fler elever uttrycker att engelskan har 
blivit roligare. Man säger sig glömma bort att vara blyg, tyst och sur 
när språkverksamheten i klassrummet är aktiv och medryckande.  
 
Motivationsproblem i engelska hänger ofta ihop med den allmänna 
skolsituationen, vilket uttrycks i många rapporter. Dock verkar det 
finnas ett ökat samband mellan ovilja och just ämnet engelska, vilket 
i rapporterna till en del förklaras med det pinsamma i att låta konstigt 
och rädslan för att säga fel inför klassen. Kursdeltagarnas övertygelse 
är att mycket av detta skulle kunna undvikas vid en tidigt insatt 
språkstart, där tonvikten ligger på en trygg inlärningsmiljö utan krav 
på individuell, muntlig prestation.  
 
Den vida kategorin språkdidaktik rymmer en bred uppsättning av 
”vad-hur-varför-frågor”, alltifrån övergripande målstyrningsfrågor till 
hur långa arbetspassen bör vara i en viss åldersgrupp. Vikten av att 
göra medvetna val vid planering av språkverksamhet i de tidiga 
skolåren är en gemensam nämnare i rapporterna inom denna kategori. 
Skillnaden i utfallet i klassrummet mellan oplanerad, halvplanerad 
och välplanerad språkverksamhet, har för många kursdeltagare blivit 
en väckarklocka för förståelsen av hur viktigt det är med längre 
framförhållning och en målstyrd undervisning. Att kunna göra 
medvetna och väl underbyggda val har visat sig vara stärkande för 
lärarnas självförtroende och resulterat i en ökad glädje i att undervisa 
i engelska: Jag har blivit mycket mer medveten om vad jag gör och 
varför och det har blivit roligare att undervisa (223). 
 
Engelskämnet har enligt rapporterna mått väl av att lyftas ur sin 
ämnesisolering och få ingå i ett helhetsperspektiv, vilket bland flera 
fördelar synliggjort tidsfördelning och tidsanvändning samt banat väg 
för en nytänkande tidsflexibilitet. Det finns möjligheter till 
förändringar och förbättringar bara man tränar sig i att se dem: Jag 
har fått en annan bild av engelskundervisningen än den jag själv fick 
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uppleva. Engelskundervisningen kan göras rolig för elever och lärare 
(232). Även frågor om gruppindelningar och kunskapsspridning har 
diskuterats med nya ögon utifrån gjorda erfarenheter under projektens 
gång. Undervisningsmässigt har lärarna lyft fram strategitänkandet i 
engelskundervisningen och, precis som inom de ovan redovisade 
kategorierna, har fördelarna med att återkommande samtala med 
eleverna om språkinlärningsprocessen varit tydliga. Om vi kan förstå 
lite mer av de mekanismer som ligger bakom en elevs språkinlärning 
bör det också bli lättare för oss att anpassa vårt sätt att lära ut till 
elevens sätt att lära in (228). 
 
Den sista kategorin, dokumentation och progression, utgör den 
minsta delen av materialet om man ser till direkta forskningsfrågor. 
Däremot utökas andelen om man involverar alla former av 
dokumentationsverksamhet som indirekt ingått i 
aktionsforskningsprojekten och beskrivits i rapporterna. Det allra 
tydligaste sambandet när det gäller dokumentation och progression är 
dess inverkan på motivation, intresse och lust. När eleverna genom 
någon form av dokumentation får klart för sig att de faktiskt lärt sig 
något och att denna kunskap växer stadigt vecka för vecka, så blir de 
också mer intresserade av och engagerade i språkarbetet. En målstyrd 
undervisning kräver någon form av dokumentation för att 
verksamheten ska kunna utvärderas mot målen och det verkar som 
om dokumentation, utvärdering och självvärdering kanske har sina 
allra största uppgifter att fylla i just kommunikativ språkverksamhet. 
Att fånga det kommunikativa och funktionella språklärandet är inte 
alldeles enkelt när det inte längre låter sig mätas i form av rättstavade 
ord, antal ifyllda övningsblad eller antal sidor avverkad text. De 
metoder för dokumentation, utvärdering och självvärdering som 
använts inom denna aktionskategori utgör en rik och varierad 
sammanställning av användbara idéer färdiga att överta och 
vidareutveckla av alla lärare.  
 
Insikterna om hur förmågan att utvärdera varierar i olika åldrar samt 
hur man kan hjälpa barn framåt i utvärderingstänkandet utgör en 
viktig källa till kunskap utifrån aktionerna. Vikten av individuell 
kommunikation och feedback från läraren i elevernas dagböcker och 
portfolios utgör ytterligare en tankeställare för lärarna utifrån 
tidsanvändning och tidsprioritering. Mod att ta ut svängarna med 
digitala dokumentationshjälpmedel visar sig betala tillbaka i form av 
ny och användbar kunskap om det egna klassrummet, undervisningen 
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och lärandet. Sambandet mellan dokumentation och progression i 
språkundervisningen tydliggörs i rapporterna och vid en jämförelse 
med lägesbeskrivningarna inför starten av projekten så blir det tydligt 
att dokumentation kan förhindra en stillastående språkundervisning, 
där samma ordförråd och material används oavsett elevernas 
förkunskaper och tidigare undervisning.  
 
Slutligen kan konstateras att aktionsrapporterna i hög utsträckning 
sätter elevernas behov i centrum, och öppnar upp för en ökad 
elevdelaktighet vad gäller planering, genomförande och utvärdering 
av engelskundervisningen. De didaktiska frågorna vad, hur och 
varför blir i många fall lika mycket elevernas angelägenhet som 
lärarnas. Övergripande frågor om undervisning och lärande som 
exempelvis tidsanvändning, schemaläggning, planering, ämnes-
integrering, tematisering, progression, dokumentation av den egna 
lärprocessen och elevers delaktighet och inflytande, återfinns i 
samtliga rapporter i en eller annan skepnad jämsides med frågor av 
mer metodisk art. 
 
Del III 
 
Diskussion 
 
I detta avslutande kapitel diskuteras resultatet med avseende på 
utgångsläget, förändringar av undervisning och lärande i 
språkklassrummen samt lärarnas eget lärande utifrån den integrerade 
utbildnings- och aktionsforskningskursen. Därefter lyfts 
engelskämnet i de tidigare skolåren upp i en kritisk framåtsyftande 
diskussion tillsammans med en analys av utbildnings- och 
kompetensutvecklingsbehovet för lärare i engelska i de tidigare åren. 
I en avslutande reflektion görs, förutom en kritisk överblick av 
engelskämnets skolpolitiska behandling, även en metodanalys av 
kompetensutvecklingskurserna i ett framåtblickande perspektiv. 
 
Utgångsbilden av engelskämnet i de tidigare skolåren 
Engelskämnet kan utifrån rapporterna sägas ha hamnat lite i 
bakgrunden i grundskolans tidigare år, i jämförelse med andra 
skolämnen och verksamheter. En del skolor tycks ha fastnat i ett 
rutinmässigt förhållningssätt till engelskämnet. Starten sker först i 
skolår tre eller fyra och den aktuella kursplanen och nyare forskning 
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om undervisning och lärande i språk tycks inte ha fått genomslag. 
Traditionen förefaller på många håll ha ett starkt grepp om 
engelskämnet och ofta fokuseras form i stället för innehåll. Lärare 
tycks ofta tänka i termer av nytta och ”måsten”, varför grammatik, 
stavning och översättning får ett oproportionerligt stort utrymme på 
bekostnad av språkanvändning i funktionella sammanhang. 
Kursdeltagarnas sammantagna nulägesbeskrivningar i det inledande 
skedet av aktionsforskningsprojekten förmedlar en inte alltför ljus 
bild av engelskämnet i de tidigare skolåren och läget kan 
sammanfattas som att mycket av det som borde ske i den tidiga 
engelskundervisningen inte sker, och att mycket av det som inte 
borde ske med tanke på den kommunikativa språksynen, tycks ske i 
alltför stor utsträckning. Känslan av att engelskämnet inte uppfattas 
att vara så viktigt i de tidigare skolåren, infinner sig osökt vid 
genomgången av kursdeltagarnas redogörelser. Frågan om hur vi ska 
kunna säkerställa att alla får de engelskkunskaper de behöver, en 
fråga som ställs i betänkandet från kommittén för svenska språket 
(SOU 2002:27) blir av största vikt utifrån denna nulägesteckning. De 
bilder som beskrivningarna förmedlar pekar mot att intresset för 
skolengelskan i de tidigare åren är ganska svagt, såväl från 
beslutsfattare och rektorer som från lärare och elever. Tiden upplevs 
inte räcka till för allt som ska göras i skolan varvid engelskan tycks 
ha blivit det ämne som får stå tillbaka, trots tydliga EU-mål om tidig 
språkstart och flerspråkighet och trots väldokumenterat forskningstöd 
för tidig språkstart med hänvisningar till saminlärningsfördelar med 
de övriga basämnenas nybörjarundervisning. Denna brist på 
likvärdighet och samsyn i kommuner och skolor riskerar att resultera 
i svag kontinuitet, alltför gles exponering av språket, klen progression 
och ofullständig måluppfyllelse vad gäller internationella och 
nationella språkmål.  
 
Språkkompetensen i engelska anses allmänt god i Sverige, men i 
realiteten är inte alla elever så duktiga som det generella påståendet 
vill påskina. Enligt den senaste nationella utvärderingen av 
engelskämnet (Skolverket, 2005a) har eleverna en tendens att 
överskatta sina kunskaper, vilket kanske är en följd av den under 
många år förekommande uppfattningen att svenska elever har goda 
kunskaper i språket. I alltför många fall handlar det om ganska ytliga 
kunskaper i engelska, vilka kan sägas räcka i turistsammanhang och i 
det vardagliga livet men som kommer till korta vid fortsatta studier 
och vid studier och praktik utomlands, i anställningsintervjuer och i 
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officiella skriftliga sammanhang. Resultaten för engelskämnet i de 
över tid jämförbara nationella utvärderingarna av grundskolan visar 
att engelskkunskaperna i stort sett stått stilla sedan 1992 och inom 
vissa kompetensområden till och med uppvisar ett något sämre 
resultat än tidigare. Hälften av eleverna uttrycker i den senaste 
nationella utvärderingen att engelska är svårt och en grupp elever 
sägs ha sådana svårigheter i engelska att de inte når målen för 
godkänt i skolår nio. Detta mål är en förutsättning för att eleverna ska 
få läsa ett nationellt program i gymnasieskolan.  (Skolverket, 2005a, 
s. 44, s.77) Strävansmålet för den framtida engelskundervisningen 
kan sammanfattas som att alltfler behöver kunna engelska allt bättre, 
något som ordagrant uttrycks i betänkandet från kommittén för 
svenska språket (SOU 2002:27). 
 
Det kanske mest iögonfallande i nulägesbilden av engelskämnet är att 
många elever säger sig vara uttråkade redan i skolår fyra, trots att 
engelskämnet i mer än hälften av skolorna inte påbörjas förrän i 
skolår tre och rimligtvis borde upplevas som nytt och spännande. En 
förklaring till elevernas upplevda tristess kan hämtas från Balkes 
nationella utvärdering av engelskämnet i skolår fem (1990) där de 
flesta eleverna uttrycker att engelska är roligt utanför skolan, medan 
entusiasmen för engelska som skolämne är betydligt lägre. Ett 
liknande resultat redovisas av Carr och Pauwels (2006, s. 199) i en 
undersökning om pojkars språkintresse, där en slutsats är att: There 
seems to be little connection in young people´s minds between real-
life linguistic experience and in-school language learning. Kanske 
finns en del av svaret till det vikande språkintresset i Sverige just i 
glappet mellan real-life language och in-school language, mellan den 
så kallade fritidsengelskan och engelskan under lektionstid. 
Antydningar till stöd för denna hypotes finns i den tidigare nämnda 
attitydundersökningen av Myndigheten för skolutveckling (2003) 
samt även i en omfattande undersökning av Nikolov (2006) om 
intresset för språk bland ungerska elever, där resultatet visar att de 
språkliga aktiviteter och arbetssätt som eleverna rankade som de mest 
intressanta och motiverande, hamnade längst ner på lärarnas lista över 
vad deras undervisning innehöll. En viktig uppgift för skolan blir att 
försöka förhindra att engelskämnet upplevs som tråkigt av de yngre 
eleverna, eftersom intresset för språk bör grundläggas just i de 
tidigare skolåren för att flerspråkighet och ett livslångt språklärande 
ska kunna utvecklas på ett positivt sätt.  
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Varför är då inte den samlade bilden av engelskämnet mer 
uppmuntrande än som redovisats i nulägesbeskrivningen? Två 
anledningar är med all sannolikhet den låga ämnesbehörigheten på 
grund av lärarutbildningens avskaffande av engelskobligatoriet samt 
den uttalade bristen på kompetensutvecklingsmöjligheter i engelska 
för lärare i de tidigare skolåren. Ytterligare en anledning, vilken 
hänger intimt ihop med den ovan nämnda kompetensbristen, är den 
på många håll svaga implementeringen av de kommunikativa 
språkmålen i den nya kursplanen för engelska. Detta innebär att såväl 
undervisning som det material som används bygger på tidigare läro- 
och kursplaner, ett antagande som får stöd i kursplaneutredningen 
(SOU 2007:28, s. 16) när det gäller alla skolämnen: […] det är 
kunskapsmålen från Lgr 80:s kursplaner eller tidigare läroplaner 
som i hög grad har påverkat kunskapsinnehållet i undervisningen. I 
Skolverkets kursplanearbete för Lpo 94 var en av utgångspunkterna 
enligt ovan nämnda utredning, att kursplanerna skulle vara rensade 
från allt som hade med ämnesinnehåll och arbetssätt att göra. Detta 
har fått till följd att lärare som saknar kompetens i engelska inte har 
reella möjligheter att utnyttja kursplanens frirum utan tvingas ta till 
egna och andras erfarenheter från tidigare läroplaner samt bli 
beroende av läroböcker med detaljerade lärarhandledningar, vilka får 
utgöra den så kallade kursen. Kursplaner ska vara en garant för att 
eleverna oavsett skola får likvärdiga kunskaper, men verkligheten 
tycks i stället vara att en mängd lokala tolkningar har bidragit till en 
utbredd olikvärdighet. Engelskämnet drabbas här extra hårt eftersom 
andelen obehöriga lärare är så pass hög och endast en mindre del av 
de nyutexaminerade lärarna har utbildning för att kunna axla 
kursplaneansvaret.  
 
Beskrivningen av utgångsläget, som på flertalet punkter samstämmer 
med de beskrivningar som framkommit i Skolverkets senaste 
nationella utvärderingar (Skolverket, 2004, 2005b) samt i nationella 
utvärderingar av äldre datum (Balke, 1990) kan sägas ha öppnat för 
rika möjligheter till förändrings- och utvecklingsarbete för 
kursdeltagarna i riktning framåt, mot den aktuella kursplanen i 
engelska och dess väl tilltagna handlingsutrymme. Redovisningen av 
utgångsläget i aktionsprojektens inledningsskede har också 
medverkat till att den bitvis problematiska engelsksituationen ute i 
skolorna lyfts fram och synliggjorts, vilket är en nödvändig start för 
allt förändrings- och utvecklingsarbete. 
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Att förändra den egna undervisningen 
Resultatsammanfattningen av aktionsforskningsprojekten uppvisar en 
omfattande förändrings- och utvecklingsverksamhet av undervisning 
och lärande vad gäller engelskämnet i kursdeltagarnas praktik. Tre 
faktorer framträder som nödvändiga för så gott som all annan 
förändringsverksamhet inom engelskämnet. Att döma av denna studie 
tycks följande tre förändringsfaktorer: Tidig språkstart, Konsekvent 
målspråksanvändning och Språklig medvetenhet göra all annan 
förändring möjlig och omvänt, om de saknas tycks övriga 
förändringar försvåras 
 
Tidig språkstart 
Den kanske mest tydligt framträdande och verksamma förändringen 
som testats i aktionsprojekten är införandet av engelska i tidigare 
åldrar än vad som förut varit tradition ute i skolorna. Engelska i 
förskoleklass och i skolår ett har förändrat och utvecklat språkbilden 
för ett stort antal elever i aktionerna och samtliga rapporter inom 
denna kategori hävdar att detta varit ett steg i rätt riktning för lärare 
och elever. Det har även rönt positivt stöd bland föräldrar. Resultaten 
uppvisar en mängd fördelar med att börja med engelska så tidigt som 
i förskoleklass eller skolår ett. De allra viktigaste fördelarna jämfört 
med en senare engelskstart, är att yngre barn vågar ta ut svängarna 
och intar ett oproblematiskt förhållningssätt till att lära sig ett nytt 
språk. Kursdeltagarna beskriver förskolebarnen och de yngre 
elevernas inställning till engelska i termer av iver, lust, nyfikenhet 
och glädje och i undervisningssituationen beskrivs barnen som aktiva 
med ord som ”heltända, engagerade, på hugget, lekfulla, har väldigt 
roligt, vill berätta, vill göra, vill ha mer engelska och vill lära sig.”  
Barnens egna upplevelser, redovisade utifrån intervjuer, 
observationer och utvärderingar, är att ”de har haft roligt, har lärt sig 
massor och att engelska är lätt att lära sig”, vilket samstämmer med 
lärarnas utsagor. 
 
En av många anledningar till att börja med engelska tidigt är, enligt 
aktionsrapporterna, de yngre barnens förmåga att härma och snabbt 
lära sig engelskt uttal. Barnens naturliga förhållningssätt till imitation 
och repetition sägs hjälpa till att befästa uttalet i långtidsminnet och 
såväl uttal som intonation kan grundläggas på ett okomplicerat och 
naturligt sätt. Kursdeltagarna uttrycker förvåning över hur lättvindigt 
yngre barn lär sig uttal och intonation och känner även i viss mån 
avund utifrån sitt eget betydligt hårdare arbete att tillägna sig ett gott 
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engelskt uttal. De samstämmiga aktionsresultaten angående de yngre 
barnens förmåga att tillägna sig engelskt uttal och intonation 
sammanfaller med aktuell språkinlärningsforskning redovisad i 
bakgrundsavsnittet, vilken genomgående lyfter fram de yngre barnens 
imitativa förmåga samt deras okomplicerade förhållningssätt till att 
våga ta risker i språkinlärningssammanhang som ett avgörande 
argument för tidig språkstart. Ingen språkforskare avråder idag från 
en så tidig språkstart som vid sex till sju års ålder och internationellt 
sker språkstarten för ett andraspråk på många håll vid denna ålder och 
ibland även tidigare.  
 
De yngre barnens glädje, språklust och lekfullhet är ständigt 
närvarande i aktionsrapporterna och barnens entusiasm över engelska 
sånger, ramsor, sagoböcker och handdockor finns odiskutabelt 
tillgänglig under de första skolåren. De lite äldre barnen tycks dock 
inta en mer reserverad hållning till denna dokumenterat framkomliga 
språkmetodik, troligtvis beroende på att de lägger större vikt vid hur 
de själva tar sig ut i klassrummet än att de har roligt medan de lär sig 
engelska. Detta antagande från flertalet aktionsrapporter får stöd av 
Scott och Ytreberg (1990) som skriver att yngre barn, i jämförelse 
med äldre barn, har en större förmåga att absorbera språk genom lek 
och olika slag av aktiviteter som de tycker är roliga. Många av de 
språkpedagogiska aktiviteter som av språkforskare anses som viktiga 
och önskvärda för nybörjare i ett språk kan, enligt en europeisk 
forskningssammanställning, verka barnsliga för barn i elva till tolv 
års ålder, medan de är tilltalande för barn i sju till åtta års ålder, vilket 
kan ses som ett argument i debatten om när språkstarten bör ske 
(Council of Europe, 1997).  
 
Att vilja och våga är, som kursdeltagarna erfarit, starka drivkrafter för 
språklärandet. Betydelsen av att eleverna vill och vågar använda 
engelska återfinns som ett viktigt inslag när man i Lpo 94 talar om 
kommunikativ språkfärdighet. Kommunikationen främjas, enligt 
Malmberg (2000) om eleverna är aktiva och orädda. 
Aktionserfarenheterna visar, i linje med aktuell forskning om 
språkinlärning ( Nikolov, 2002, Pinter, 2006), att de tidiga årens 
oräddhet och språkliga aktivitetslust för många elever förändras till 
det motsatta när de uppnår skolår fyra. Rapporterna beskriver att 
elever från skolår fyra helst undviker att låta sin röst höras i 
klassrummet av rädsla för vad de andra eleverna ska tycka om deras 
engelska uttal och språkfel. Yngre barn tycks, enligt kursdeltagarna, 
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vara mer benägna att ta risker i språkklassrummet och försöker gärna 
gissa sig till de engelska budskapen utifrån bilder, sammanhang och 
igenkänning. Lite äldre barn visar sig däremot inta en osäkrare roll 
och, i stället för att kommunicera utåtriktat, vända sig inåt och kritiskt 
lyssna på sig själva. Språkmetodikforskningen hävdar att 
undervisningen i engelska i de tidiga åldrarna främst bör leda till att 
barnen vill och vågar använda språket och att lärarens viktiga roll är 
att grundlägga ett tryggt och kommunikativt klassrumsklimat där 
muntlig kommunikation utifrån ett intressant och angeläget innehåll 
har hösta prioritet bland de yngre eleverna (Curtain & Dahlberg, 
2004, Edelenbos, et al., 2006). Att kunskaper i främmande språk kan 
öka självförtroendet stöds även i förslaget till handlingsprogram för 
svenska språket (SOU 2002:23) med motiveringen att identitet och 
självbild är knutna till språket. 
 
I aktionsrapporterna diskuteras sambandet mellan ett till synes svagt 
språkligt självförtroende och intresset och viljan för att delta aktivt i 
språkundervisningen. Inom språkinlärningsforskningen diskuteras 
sambandet mellan språkligt självförtroende och intresset och 
drivkraften för ett livslångt språklärande och flerspråkighet. De 
tidigare skolårens engelsklärande har i språkforskningslitteratur en 
omvittnat stor betydelse för det fortsatta språkliga engagemanget och 
språkutvecklingen. En trolig slutsats utifrån rapporterna och 
forskningningsresultat är att en tidig engelskstart med åldersanpassad 
metodik och fokus på en funktionell språkanvändning kan utveckla 
och stärka det språkliga självförtroendet och därmed påverka intresset 
i positiv riktning mot fortsatt språklärande. 
 
Ytterligare fördelar med en tidig språkstart är enligt rapporterna de 
samverkansmöjligheter och mötespunkter som finns tillgängliga i 
nybörjarundervisningens ämnen, vilka kan utnyttjas för integrering 
och temaarbete. Kursdeltagarna beskriver i flertalet av 
förändringsaktionerna hur de, i stället för att låta engelskämnet få 
enbart en fast tid på schemat, har lyft in engelskan på ett naturligt sätt 
i förskolans och skolans dagliga verksamhet. Rapporterna 
exemplifierar hur engelskan fördelaktigt kan integreras i samtliga 
ämnen och verksamheter, där språket blir ett naturligt redskap för 
lärande i stället för ett självändamål. En framgångsrik metod har i 
aktionerna varit att låta engelska barnböcker få utgöra en plattform 
för temaarbete där flera andra skolämnen knutits samman i ett 
helhetslärande. Ämnesintegrering och temaarbete framhålls av flera 
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forskare som lämpliga arbetssätt för att tillfredsställa barns behov av 
helhetslärande och sammanhang samt för att skapa utrymme för en 
naturlig, daglig och meningsfull språkanvändning.  
Ett ämnesintegrerat arbetssätt sägs förskjuta fokus från själva språket 
till innehållet som förmedlas via språket, vilket kan skapa ett ökat 
intresse och underlätta lärandeprocessen i språk. (Council of Europe 
1997, Skolverket, 2000, Saunders & Spielberger, 2006) I den 
nuvarande kursplanen för engelska framhålls vikten av att 
undervisningen ska syfta till utveckling av en allsidig kommunikativ 
förmåga tillämpbar inom olika ämnesområden, såväl i som utanför 
skolan (Skolverket, 2000b). Saminlärningsfördelarna och 
helhetssynen på språkundervisningen lyfts även fram av Europarådet:  
       
      Det är viktigt att skolor och utbildningsinrättningar har en 

helhetssyn på språkundervisning, så att man får lämpliga 
kopplingar mellan undervisningen i modersmålet, främmande 
språk och invandrarundervisning, så att barnen får hjälp att till 
fullo utveckla sin kommunikativa förmåga. I detta sammanhang 
kan flerspråkig   förståelse vara av särskilt värde eftersom eleverna 
uppmuntras till medvetenhet om likheter mellan språken, vilket är 
grunden för att man ska kunna utveckla en receptiv flerspråkighet. 
(Commission of the European Communities, 2003, s. 9) 

 
Frågorna om varför engelskämnet ofta inte påbörjas förrän i skolår tre 
och dessutom i många fall behandlas så isolerat från övrig 
skolverksamhet, diskuteras i flertalet rapporter. Det handlar inte, 
enligt kursdeltagarna, om att starta tidigt enbart för att barnen ska bli 
jätteduktiga i engelska och ha ett fantastiskt ordförråd, utan i stället 
menar kursdeltagarna i samstämmighet med aktuell språkforskning, 
att det handlar om att starta tidigt för att kunna dra nytta av barns 
naturliga och lustfyllda förhållningssätt till språklärande. De tidigare 
skolårens mål för språkundervisningen ska, enligt samstämmiga 
forskar- och kursdeltagarröster, vara att barn ska få ett naturligt 
förhållningssätt till språk och inte se det som något främmande och 
svårt. Att skapa trygga och kommunikativa språksituationer i 
klassrummet och inge barnen tron på sig själva i språksammanhang 
är, enligt rapporterna, det främsta målet för tidig språkundervisning, 
ett resultat som får stöd i Nikolovs internationella 
forskningssammanställning av fältet för tidig språkinlärning: In the 
long run it is not the actual language gain that matters, but young 
learners´attitudes towards language learning and their own 
perception as successful learners. (2002, s.47) Liknande uttalanden 
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angående de så kallade ickespråkliga fördelarna med tidig 
språkundervisning har, som nämnts i bakgrundsavsnittet, även gjorts i 
Sverige (Holmstrand, 1983) som en slutsats av EPÅL-projektet och 
senare av Lindström (1998, s. 19) som skriver att: En tidig 
undervisning ska framför allt ses som en förberedelse psykologiskt, 
språkligt och kulturellt för den språkundervisning som kommer 
senare. I de internationella och nationella styrdokumenten för språk 
betonas sambandet mellan språk och kultur och enligt Gagnestam 
(2005) är det övergripande syftet med språkutbildning att öppna 
dörrar till omvärlden. De yngre barnens öppenhet, nyfikenhet och 
intresse för språk och kulturer bör tillvaratas medan tid är, enligt 
aktionsrapporterna, vilket ger ytterligare ett skäl till varför 
språkundervisningen bör starta tidigt. Sammanfattningsvis kan 
konstateras att aktionsrapporterna, i likhet med forskning om 
språkinlärning, inte framlägger några som helst fördelar med att vänta 
med engelskstarten till skolår tre eller fyra.  
 
Konsekvent målspråksarbete 
Den kommunikativa språksynen som genomsyrar de rådande 
styrdokumenten såväl i Sverige som i Europa, innebär för lärarnas del 
att de ska använda målspråket i så stor utsträckning som möjligt i 
klassrummet och stimulera och aktivera eleverna till samtal och 
interaktion. Enligt samstämmiga språkforskare bör undervisningen så 
långt som möjligt bedrivas på målspråket. Den största resursen för 
språklärande sägs vara en funktionell språkanvändning, alltså språk i 
ett sammanhang, det språk som barnen ser, hör och upplever runt 
omkring sig i det verkliga livet (Bunting, 1997, Council of Europe, 
1997, Edelenbos, et al., 2006). Ett viktigt argument för att inte göra 
avkall på målspråksanvändningen i undervisningen är att barn med 
utländsk härkomst riskerar att blockeras i sin språkinlärning om de 
tvingas gå via svenskan för att lära sig engelska. I ämnesrapporten om 
engelskämnet utifrån den senaste nationella utvärderingen av 
grundskolan, sägs angående elever med utländsk bakgrund att: Det 
finns många elever som egentligen inte har problem med engelska, 
utan snarare problem med att undervisningen sker på svenska med 
jämförelser mellan svenska och engelska. (Skolverket, 2005b, s.70) 
Att det inte bara är barn med annat modersmål än svenska som kan få 
problem vid en språkundervisning som använder översättning till 
svenska, visar Curtain och Dahlbergs citat: Translating from one 
language to the other can cause confusion and tends to be 
counterproductive for early language learners (2000, s.34 ). 
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Liknande slutsatser framkommer även hos Tornberg (1997) och hos 
Pinter (2006), vilken i likhet med Curtain och Dahlberg menar att alla 
former av översättningar i klassrummet från målspråket till svenska 
alternativt modersmålet, bör ersättas av kroppsspråk, gester, minspel 
och bilder, så kallat icke-verbalt språk. 
   
En stor del av aktionsrapporterna har fokuserat på arbetet med att få 
till stånd en ökad målspråksanvändning och samtliga 
förändringsaktioner har av naturliga skäl berört fältet för målspråk i 
varierande omfattning. Kursdeltagarna är efter aktionernas 
slutförande överens om att engelskämnet ska undervisas på engelska, 
även om så inte varit fallet tidigare, och målspråksprojekten kan sägas 
ha varit omvälvande för såväl lärare som elever. 
Engelskundervisningen och språkarbetet i klassrummet har ofta varit 
tvungna att anta nya utmaningar och även om protesterna bland 
eleverna rapporterats som kraftiga i inledningsskedet så framstår i 
aktionernas slutskede en tydlig bild av en omvänd situation. För 
lärarnas del har den ökade målspråksanvändningen tvingat fram ett 
nytt förhållningssätt till engelskämnet, där en genomtänkt planering 
med noggranna förberedelser och en riklig autentisk språkinput 
beskrivs som nödvändiga och oumbärliga beståndsdelar för ett 
framgångsrikt målspråkskoncept. Eleverna har å sin sida varit 
tvungna att frångå den mer bekväma så kallade översättningskulturen 
och i stället börja anstränga sig för att höra och försöka förstå 
målspråksflödet. De har även mer eller mindre varit tvungna att börja 
använda nya språkinlärningsstrategier, som exempelvis förmågan att 
gissa utifrån förförståelse, ledtrådar, bilder och helheter och förmågan 
att omformulera sig när det sökta ordet inte infunnit sig för att inte 
kommunikationen skulle avstanna. 
 
Kursdeltagarna beskriver i sina analyser vikten av att använda positiv 
feedback och uppmuntran i det kommunikativa klassrummet samt 
betonar att synen på språkfel måste avdramatiseras till förmån för ett 
mer allmänt accepterande av språkfel som naturliga och nödvändiga 
för att språkutveckling ska ske. Eleverna framhåller, i samstämmighet 
med lärarna, att envishet över tid ger resultat när det gäller ökad 
målspråksanvändning och att  lektionerna blir mycket roligare när det 
pratas mer engelska. Betydelsen av att i så stor utsträckning som 
möjligt exponera eleverna för det engelska språket genom olika 
former av medier och att använda varierade arbetssätt som främjar 
kommunikation, framgår på lite olika sätt i samtliga rapporter och 
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kursdeltagarna tycks överlag ha anammat Kraschens 
språkinlärningsteori om att eleverna bildligt talat ska duschas med 
engelska på en förståelig nivå och helst ett steg över den nivå där 
eleverna befinner sig, för utmaningens, gissningens och intressets 
skull.51  Kraschens teori uppvisar likheter med Vygotskys antagande 
om The Zone of proximal Development, en teori som åberopas i de 
rådande styrdokumenten och som enligt aktionsrapporterna är 
användbar för att förklara varför elever behöver lärare och 
engelskundervisning för att utveckla sina kommunikativa färdigheter 
i språk och inte enbart vara hänvisade till att lära sig själva. 52  
 
En ökad och mer konsekvent målspråksanvändning tycks enligt 
rapporterna leda till ett större engagemang för engelskämnet hos 
eleverna, vilket i sin tur verkar resultera i ett ökat intresse för att vara 
delaktig i undervisningens uppläggning vad beträffar temaarbeten, val 
av arbetsmaterial och arbetssätt. Sammanfattningsvis kan en ökad 
målspråksanvändning sägas vara en förutsättning för att eleverna ska 
komma över sin rädsla för att använda engelska inför andra och ju 
mer de känner att de vågar, desto roligare blir engelskan över huvud 
taget, enligt elevernas utsagor i aktionsrapporterna. 
 
Språklig medvetenhet 
Den tredje förändringsfaktorn som generellt kan sägas underlätta det 
mesta av utvecklingen av engelskundervisningen är stärkandet av 
medvetenheten om hur språkinlärning går till. Kunskaper i hur man 
lär sig språk och vilka strategier som kan främja och underlätta 
språkinlärningen är, enligt strategiforskningen, av högsta dignitet för 
utvecklingen av ett hållbart och livslångt lärande i såväl modersmål 
som engelska och ytterligare språk. Aktionsprojekten visar att 
elevernas intresse för språkinlärning ökar när de ges möjlighet att 
tillsammans med läraren diskutera varför och hur man lär sig språk 
(Nässtrand, 1988). De didaktiska frågorna varför och hur bör enligt 
rapporterna kopplas till en kontinuerlig utvärderings- och 
självvärderingsverksamhet, där de språkliga framstegen och behoven 
blir synliggjorda. För att språkundervisningen ska kännas mer 

                                                 
51  Kraschens hypotes går under benämningen input-hypotesen och innebär att 

undervisningen bör ligga ett steg    över den potentiella förmågan, alltså +1 i 
förhållande till vad barnet klarar av (Kraschen, 1985). 

52  Enligt Vygotsky kan barnet operera på en högre lärandenivå  i samspel med 
duktigare kamrater eller en vuxen. Vygotsky menar att denna zon är en fruktsam 
miljö för lärande (Vygotsky, 1978). 
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angelägen för eleverna krävs enligt många kursdeltagare en dialog om 
såväl planering och genomförande som innehåll och arbetssätt. 
Kursdeltagarnas projektinsikter om vikten av att skapa en plattform 
för delaktighet för eleverna angående språkundervisning och lärande, 
visar att den traditionella språksynen med lärarna i centrum och 
läromedlen som experter på den ”rätta” språkkursen har luckrats upp 
genom aktionsprojekten. I de styrdokument som råder för dagens 
skola betonas elevinflytande och elevers ökade ansvarstagande för 
den egna lärprocessen. Eleverna och deras lärande sätts även i fokus i 
den nya kursplanen i språk och en bärande tanke är att elevernas värld 
och undervisningen i skolan ska kopplas ihop. Inom 
språkundervisningen har elevinflytandet enligt den nationella 
utvärderingen (Skolverket, 2005a) haft ganska svag genomslagskraft, 
trots Europarådets rekommendationer om learner autonomy i 
språkundervisningen ända sedan 80-talet.53  
 
Traditionen inom språkundervisningen har främjat lärarexpertis och 
läroböcker som de stora källorna till kunskap, till nackdel för 
fritidsengelskan och elevernas eget inflytande över användningen av 
alternativa källor till kunskap för språkutveckling. Många av 
aktionsprojekten har medvetet gjort eleverna uppmärksamma på fler 
och alternativa källor till språkutveckling än själva 
engelskundervisningen i skolan, källor som kan användas utanför 
skolans väggar i ett livslångt perspektiv. Resultatet av elevernas 
ökade medvetenhet om strategier för ett mer självständigt 
språklärande visas i flera av aktionsprojekten i form av konkreta 
språkliga aktiviteter som elever företagit utanför skoltid.  
 
Eleverna har framgångsrikt givits möjligheter att bygga upp en egen 
redskapsbank för hur man lär sig språk och vilket material som 
språklärandet kan tänkas gynnas av. Dessa redskap tros i rapporterna 
kunna medverka till ett ökat språkligt självförtroende och därmed ett 
ökat intresse för språk i ett längre perspektiv. Ett mer självständigt 
språklärande där engelskan kan utvecklas såväl i skolan som på 
fritiden är önskvärt ur flera aspekter, men kanske främst för att det 

                                                 
53 Termen Learner autonomy härstammar från Henri Holec och avser ett 

förhållningssätt till lärande där de studerande lär sig om hur man lär sig och 
reflekterar över hur språkinlärning går till i syfte att utvecklas i riktning mot att 
kunna ta ett allt större ansvar för det egna lärandet. Begreppet lanserades första 
gången av Europarådet i publikationen: Autonomy and self-directed learning: 
present fields of application. Strasbourg, 1988. 
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tillför engelskämnet det som skolan inte tycks kunna ge, nämligen en 
ökad resurs i form av tid. Den alltför låga tilldelningen av tid för 
engelskämnet, vilken tidigare nämnts utifrån ett såväl historiskt som 
ett nuläges- och internationellt perspektiv, utgör ett av hindren för en 
förändring och utveckling av engelskämnet, enligt både lärare och 
elever i aktionsprojekten. Även andra hinder för förändringsarbete 
uppmärksammas av kursdeltagarna och här nedan lyfts de upplevda 
hindren fram tillsammans med förekomsten av överspridningseffekter 
av aktionsprojekten i de egna verksamheterna. 
 
Hinder för förändringsarbetet 
Kursdeltagarna har under sitt förändringsarbete ibland fått se sig 
tvungna att backa några steg tillbaka. Ofta har orsakerna till detta 
varit så kallade ramfaktorer, vilka under den halvårslånga 
aktionsforskningen inte varit möjliga att påverka. I rapporterna 
beskrivs dessa ramfaktorer ofta som hinder och det största hindret 
näst efter tidsbristen sägs vara skollokalerna. Många kursdeltagare 
uttrycker frustration över trånga klassrum som inte erbjuder utrymme 
för språkliga rörelselekar. Även vid mer stillasittande aktiviteter kan 
det ofta kännas för trångt runt elevernas bord, vilket försvårar vid par- 
och grupparbete samt vid högläsning av bilderböcker där alla elever 
behöver kunna se bilderna. En del förskoleklasser tycks även ha 
problem med att hitta en lämplig plats för en engelsk hörna eftersom 
de delar lokaler med fritidshemmet. Dilemmat med en fastlåst 
schemaorganisation och återkommande problem med inställda 
arbetspass med brist på kontinuitet som följd, påpekas i många 
rapporter, men här säger sig lärarna vara mer positiva till möjligheter 
att i samarbete med kollegor kunna skapa en bättre anpassad 
arbetsorganisation på sikt. 
 
Tillgången på IKT-hjälpmedel i skolan sägs vara begränsad för de 
yngre eleverna. Datorerna är få och ålderstigna och saknar 
programvara för ljud- och bilddokumentation. Lärarna säger sig 
använda sina privata digitalkameror i undervisningen samt utföra det 
mesta av IKT-arbetet hemma på sina egna datorer. Tillgången på CD-
spelare, TV/video, DVD och digitalkameror tycks lämna mycket 
övrigt att önska och likaså autentiskt undervisningsmaterial som 
exempelvis engelska barn- och ungdomsböcker, faktaböcker och 
ordböcker. Räddningen för många undermåligt utrustade 
språkklassrum är Utbildningsradions satsningar på utlåning av 
språkprogram i form av autentiska radio- eller tv-program på 
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målspråket, med tillhörande fritt nedladdningsbara 
metodhandledningar. Detta material har under aktionsprojektens gång 
börjat användas i betydligt högre grad än vad som var fallet innan 
förändringsarbetet startade.  
 
Överspridningseffekter av förändringsarbetet i aktionsprojekten 
När ett förändringsarbete påbörjas i en skola så får det konsekvenser 
även för lärare och elever som inte är direkt involverade. Elever 
berättar för andra elever när de varit med om något nytt, roligt, 
spännande eller annorlunda och de berättar även för andra lärare på 
skolan och sist men inte minst berättar de för sina föräldrar. Några av 
projekten beskriver hur deras förändringsarbete har avspeglat sig på 
den egna skolan: Kollegor upplever att barnen har reflekterat över 
sitt sätt att lära. De ser även att barnen har börjat räcka upp handen 
mer för att komma till tals (115). Hela mitt arbetslag har kört samma 
planering som jag och de har även reflekterat efter varje lektion. Vi 
har sedan kunnat sitta tillsammans och berätta hur det gått och det 
har verkligen känts bra (306). En lärare har arbetat för att skapa 
konsensus kring The English corner och säger sig ha lyckats komma 
en bit framåt: Min ambition att bygga upp ett ”English corner” har 
jag faktiskt lyckats överföra till mina arbetskamrater. Vi tänker oss 
ett gemensamt ”English corner” för våra elever som är mellan 6-9 år 
vilket ska inrymmas i ett av våra grupprum (214). En lärare berättar 
hur hon entusiasmerat sina kollegor att använda Utbildningsradions 
nybörjarserie Go Yoyo Go i sin undervisning och kollegorna sägs vara 
tacksamma över idén. I ett projekt berättas om hur skolans rektor 
bjöds in till redovisningen av ett klassprojekt, varvid ett visst intresse 
för engelskarbetet tycktes skönjas. Ytterligare förslag på möjligheter 
att informera kollegor, skolledare och föräldrar förutom 
elevframträdanden och spridandet av  aktionsrapporter, uppges vara 
att presentera sitt förändringsarbete i form av en PowerPoint-
presentation eller en webbsida. En grundtanke med aktionsforskning 
är just att dela med sig av upplevelser och ny kunskap till kollegor, 
samt att involvera eleverna i förändringsarbetet, vilket kursdeltagarna 
försökt åstadkomma på olika sätt. 
 
Kursdeltagarnas lärande i aktionsprojekten 
Engelskundervisningen har under aktionsprojekten genomgått tydliga 
förändringar och vid en jämförelse med utgångsläget så har engelskan 
lyfts fram på ett nytt sätt och blivit föremål för studier ur en mängd 
olika synvinklar. Resultatredovisningen innehåller beskrivningar av 
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kursdeltagarnas lärande utifrån främst metodiska men även mer 
övergripande språkdidaktiska aspekter. Här vill jag lyfta fram ett 
antal mer övergripande kunskaper och insikter som enligt lärarnas 
egna reflektioner genererats genom aktionsprojekten och de egna 
studierna i kursen.  
 
Språkläraren och synen på språkinlärning 
Det mest framträdande lärandet i rapporterna handlar om lärarens 
betydelse för barns och elevers språkutveckling. Insikten om att 
elever inte gärna lär sig själva utan till stor del är beroende av lärare 
som kan inspirera, väcka nyfikenhet och intresse, skapa situationer 
för kommunikation och hjälpa till att lyfta fram den engelska som 
eleverna ofta omedvetet förfogar över, tycks ha påverkat lärarna till 
att se på engelskämnet med nya och mer entusiastiska ögon. Många 
kursdeltagare reflekterar över hur oerhört viktig lärarens egen attityd 
till språkinlärning är och att man som lärare förstår hur den egna 
språksynen har grundats samt att man verkligen funderar över i vilken 
mån den egna språksynen samstämmer med de rådande 
styrdokumenten i språk. Även betydelsen av kollegornas och 
läromedlens språksyn lyfts fram som påverkansfaktorer på den egna 
lärarrollen. Att det på många håll vore önskvärt med en förändring 
uttrycks i flera rapporter: Jag tror att vi som lärare får gräva ner 
vissa gamla synsätt på skolan och börja se vad som är bäst för 
barnen (329). För barnen har detta projekt inneburit en vinst, de har 
fått en bättre verksamhet och för mig har det inneburit nya kunskaper 
och erfarenheter (216). Det officiella uttalandet från ECML: Often 
language teaching is organised more to suit teachers than learners, 
skulle säkerligen behöva diskuteras i många skolor och 
lärarutbildningar.54  
 
Läraren sägs i rapporterna ha sin allra viktigaste uppgift i att kunna 
skapa lust och intresse för språk samt i förmågan att grundlägga det 
trygga språkklassrummet där alla törs kommunicera och agera. Vägen 
till ett tryggt inlärningsklimat sägs vara att vänja sig själva och 
eleverna vid att se på språkfel som en naturlig väg till lärande. 
Lärarna har försökt ändra sitt tidigare beteende att, som en del 
uttrycker det ”rätta rakt på” och i stället låta det språkliga misstaget 
upprepas korrekt i ett nytt, ej utpekande sammanhang. Det sägs dock 

                                                 
54   Uttalande från Adrian Butler (ECML-executive) på den internationella 

Temolayole-konferensen vid universitetet i Pécs, Ungern, 1-3/2, 2007. 
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ha tagit tid att få detta förhållningssätt att fungera automatiskt, men 
medvetenheten om hur man som lärare bör agera i detta sammanhang 
tycks ha påverkat lärarna starkt, vilket tydliggörs genom citatet från 
en lärare som för ett ögonblick fallit tillbaka till det gamla 
förhållningssättet: När jag märkte vad jag gjort kändes det som om 
jag fått en örfil och jag tänkte må detta vara sista gången (112). 
Egenskaper som att våga och att vara modig i språksammanhang kan 
utvecklas och växa genom en medvetet vald metodik som leder till 
ökad elevinsikt om den egna, faktiska utvecklingen i form av 
framgångskänslor som ”jag kan lära mig” och ”så här mycket kan jag 
redan”. Flera lärare reflekterar i sina aktionsrapporter över om inte 
skolan i själva verket underskattar de yngre eleverna och 
engelskämnet och säger sig vilja ta upp denna fråga till diskussion 
med kollegor, skolledning och skolpolitiker i framtida 
förändringssyfte. 
  
Aktionsprojekten berättar om nödvändigheten för lärare att tona ned 
den ofta förekommande detaljindelningen av undervisning och 
lärande i språk, där arbetet av tradition splittrats upp i delar bestående 
av exempelvis glosor, grammatik och översättning. En sådan 
upphackad språksyn har inget stöd varken i aktuell 
språkinlärningsforskning eller i de rådande kursplanerna i språk. 
Lärarna reflekterar i sina rapporter över fenomenet att just den typ av 
undervisning som många barn löper stor risk att misslyckas i, 
nämligen där betoningen ligger på glosor, stavning och översättning 
av text, används i mycket stor utsträckning i skolan idag, trots att 
denna undervisning är vetenskapligt bevisat kontraproduktiv för 
utvecklingen av det språkliga självförtroendet och lusten för 
språkinlärning. Kursdeltagarna uttrycker samstämmigt att metodiken i 
de tidigare åldrarna måste se annorlunda ut än den språkmetodik som 
används för senare åldrar. Under kursens gång har medvetenheten 
stärkts om skillnaden mellan att undervisa en grupp sjuåringar och en 
grupp elvaåringar vad gäller metodik och material.  
 
I arbetet med att försöka förstå engelskämnets kärna och möjligheter 
samt den egna språksynen, har kursdeltagarna börjat applicera 
didaktiska kunskaper och erfarenheter från andra skolämnen på 
språkundervisningen med positiva resultat som följd, vilket visar att 
engelskämnet kan gynnas av att behandlas i ett mer övergripande 
perspektiv i stället för som ett isolerat ämne. Att ämnet främjas av en 
genomtänkt och målinriktad planering i stället för lösryckta 
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arbetspass, uttrycks på olika sätt i de flesta rapporter. Skillnaden 
mellan att bara ”göra” och att arbeta planerat och målstyrt lyfts fram 
som en mycket viktig grundinsikt, vilken kommit att påverka så gott 
som hela engelskundervisningen i riktning mot en ökad tydlighet vad 
gäller struktur, kontinuitet och progression. Känslan av sammanhang 
genom ämnesövergripande och långsiktig planering har resulterat i en 
ökad tidsmedvetenhet och därmed en tätare exponering av engelskan 
under skolveckan än som tidigare varit fallet. 
 
Undervisningstid, kontinuitet och progression 
Lärarnas insikter om vikten av exponeringstid och kontinuitet i 
engelskundervisningen i de tidigare åren finner stöd i 
språkforskningen både vad gäller det positiva sambandet mellan 
undervisningstid och elevprestationer samt fördelarna med att ha 
språkundervisning en kortare stund varje dag jämfört med exempelvis 
två längre pass per vecka. Ett större forskningsprojekt i USA har visat 
att: more intensive foreign language programmes in the Primary 
School resulted in better performance (Curtain & Dahlberg, 2004, 
s.39). Ett liknande resultat uppvisade ett forskningsprojekt i Kroatien, 
där de kroatiska barnen sägs ha uppnått excellent pronounciation and 
intonation and relatively high levels of proficiency på grund av daglig 
exponering i kombination med mer tid (Pinter, 2006, s.39).  Många av 
aktionsrapporterna uttrycker en oro över bristande kontinuitet vid 
stadieövergångar och känner att elevernas kunskaper riskerar att bli 
underskattade eller till och med ignorerade vid övergången till ett nytt 
stadium, vilket sägs vara negativt för språkintresset och 
språkutvecklingen. Enligt Spence (2002), kan motivationen för språk 
minska drastiskt om eleverna upplever att de får ”börja om” med 
språket och därför är kommunikation mellan överlämnande och 
mottagande lärare av största vikt för att säkerställa kontinuitet i 
språkundervisningen. Den ökade medvetenheten hos kursdeltagarna 
om progressionstankarna i kursplan 2000, vilka bygger på tydliga 
språksteg genom grundskolan och gymnasieskolan, ligger troligtvis 
till grund för kursdeltagarnas uttryckta behov av kontinuitet mellan 
överlämnande lärare vid stadieövergångar och skolbyten.  
 
En förändrad språksyn och ett förändrat språkklassrum kräver, enligt 
kursdeltagarna, nya former av bedömning. Lärarna har i projekten 
aktivt sökt utveckla sina kunskaper om elevernas lärande genom att 
kontinuerligt utvärdera på olika sätt samt införa elevdagböcker och 
självvärderingar, i syfte att försöka synliggöra elevernas utveckling. 
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Olika former av dokumentation har utprovats i syfte att påvisa att det 
faktiskt sker och har skett ett lärande i riktning mot kursplanens 
språkmål. Ett sådant arbete har stöd i språkinlärningsforskningen som 
menar att självvärderingar, utvärderingar och rikligt med 
reflektionstillfällen är oumbärliga inslag för att synliggöra utveckling 
och progression (Council of Europe, 1997, Curtain & Dahlberg, 
2000). Att arbeta mot uppställda mål som man själv varit med och 
utformat främjar motivationen, enligt språkforskarna Williams och 
Burden (1997, s.137).  Den europeiska språkportfolion (ELP) och 
dess svenska version (Myndigheten för skolutveckling, 2005), är ett 
pedagogiskt verktyg som syftar till att kontinuerligt dokumentera och 
följa upp elevers språkutveckling och språkinlärning och har 
utarbetats för att kunna medverka till att kontinuiteten stärks vid 
stadieövergångar samt vid skol- och lärarbyten. De av lärarna som i 
sina aktionsprojekt arbetat med delar av språkportfolion uttrycker sig 
positivt och insiktsfullt om dess betydelse för såväl kontinuitet som 
progression i engelska.  
 
En lärdom som på olika sätt påtalas i flertalet av rapporterna är att 
språkarbetet måste kännetecknas av en tydlig progression, där barn 
får känna att de utvecklas i riktning mot uppsatta mål. Osäkerheten 
som lärare angående ”hur vet jag att de lär sig det de bör lära sig” 
tycks vara ständigt närvarande, liksom underförstådda krav från 
lärarna på stadiet ovanför.  Långsiktig, målinriktad planering och 
dokumentation sägs vara grundredskapet för att lärare och elever ska 
veta var de är på väg, hur och varför.  
 
Elevers delaktighet och inflytande 
Kunskaper om vikten av en ökad lyhördhet för elevernas 
förkunskaper, intressen och idéer, sägs under aktionernas gång ha 
påverkat planeringsrutinerna på ett positivt sätt och frammanat en mer 
flexibel syn på språkundervisningen. Fokus kan sägas ha förskjutits 
lite, från läraren som ensam expert till lärare och elever i dialog, vilka 
tillsammans kan utveckla innehåll och arbetssätt. Någonstans i denna 
tankeförändring inryms även den tidigare nämnda  medvetenheten om 
vikten av att diskutera med eleverna om hur man lär sig språk, vilka 
strategier som finns tillgängliga genom språkinlärningsforskningen 
samt att medvetet prova en variation av arbetssätt för att sedan 
tillsammans med eleverna fundera över hur de tycker att de lär sig 
bäst. Ett tänkbart vidare steg i denna utveckling är att eleverna arbetar 
med ett gemensamt innehåll men på olika nivåer utifrån egna 
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förkunskaper och valda arbetssätt och dithän har ett mindre antal 
lärare kommit enligt aktionsrapporterna, medan flera av lärarna har 
detta som sitt nästa mål att uppnå. Delaktigheten i det egna 
språklärandet är en dokumenterat viktig faktor vad gäller motivation 
och lärandeframgång i litteratur angående fältet (Eriksson & 
Miliander, 1991; Eriksson & Tholin, 1997). Enligt nu gällande 
läroplan, Lpo 94, ska eleverna vara delaktiga i undervisningens 
uppläggning, genomförande och utvärdering och den rådande 
kursplanen i språk talar om vikten av att utveckla arbetsformer där 
eleven tar ett ökat ansvar för sin egen språkinlärning. I den rådande 
kursplanen sägs att eleven ska komma till insikt om hur 
språkinlärning går till och utifrån denna kunskap kunna öka sin 
förmåga till självständigt arbete och eget ansvarstagande (Skolverket, 
2000b).  
 
Metodik och didaktik i språk 
Den övervägande delen av aktionsrapporterna i projektet ligger 
mestadels på en nivå ovanför den grundnivå där konkreta och 
handfasta diskussioner angående lektions- och materialtips står i 
fokus. Denna typ av kompetensutveckling efterfrågas dock ofta av 
lärare, vilka uttrycker detta som: ge oss lektionstips och användbart 
material. För de lärare som saknar ämnesutbildning i engelska eller 
har genomfört sin lärarutbildning under tidigare läro- och kursplaner, 
är det naturligt att i första hand vilja ha hjälp med praktiskt 
lektionsmaterial som kan användas redan nästa dag. Detta kan dock 
inte i längden ses som en hållbar kompetensutveckling eftersom 
tipsnivån inte kan sägas utveckla vare sig yrkesskicklighet eller 
lärarautonomi. Dessa läraregenskaper utvecklas däremot på nivån 
ovanför tipsbanken, den så kallade metodiknivån. Att ha kunskaper i 
metodik innebär att man har kunskap om vilka metoder som enligt 
aktuell språkforskning är dokumenterat användbara i syfte att nå 
språkmålen i internationella och nationella styrdokument, till exempel 
hur man som lärare kan förverkliga det kommunikativa 
språkklassrummet. Det är först när läraren besitter denna kunskap 
som hon kan göra ett urval angående vilket material som är lämpligt 
att använda i klassrummet. Val av handdocka, bildmaterial, 
bilderböcker, läroböcker, mediaprogram, övningar för 
kommunikativa parövningar, dilemman för diskussioner med mera, är 
direkt avhängiga av kunskaper i och förståelse för språkmetodik. En 
kompetensutveckling som till största delen handlar om 
lektionsmaterial, ignorerar således den viktiga metodiknivån och 
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inbjuder inte lärarna till att själva ta ansvar för och kunna känna att de 
behärskar sin språkundervisning, utan blir i själva verket jämförbar 
med läroboks- och materialutställningar. Det är i detta sammanhang 
olyckligt att begreppet metodik fått en negativ klang inom 
lärarutbildningar och kommit att felaktigt sammankopplas med 
materialtips och övningsblad.  
 
Kunskaper och insikter i engelskämnets metodik för de tidigare 
skolåren skapar trygghet för lärare, vilket i rapporterna sägs avspegla 
sig i klassrummet i form av tryggare elever. Lärare med vissa brister i 
sin språkbehärskning kan, enligt rapporterna, till en del kompensera 
dessa med en väl fungerande metodik och utnyttja mer autentiskt 
ljudmaterial som språklig förebild för eleverna. Det är dock först när 
lärare känner att de behärskar metodiken som de säger sig vara öppna 
för tankar av mer allmändidaktisk karaktär. Det blir tydligt i denna 
studie att den så kallade metodikbasen behöver grundläggas och 
kännas trygg innan de mer övergripande språkdidaktikfrågorna kan 
slå rot och börja utvecklas. Undervisningsinnehållet i 
lärarutbildningen i engelska för grundskolans tidigare år bör således 
starta i metodiken och först i nästa skede involvera språkdidaktik och 
allmändidaktik. En arbetsgång som tar sin utgångspunkt i 
språkmetodik äventyrar inte på något vis forskningsanknytningen, 
eftersom den metodik som bör ingå i yrkesutbildningen för blivande 
engelsklärare är grundad i forskning om barns språklärande och 
språkutveckling. Malmberg (1993, s. 5) diskuterar begreppet 
språkmetodik utifrån den kritik som ofta framkommit, där metodik 
ses som ett slags ytligt hantverk som huvudsakligen består av knep 
och knåp och han menar att: Den som gör sig mödan att något 
närmare tränga in i hur seriöst man runt om i världen arbetar med 
frågor kring språkinlärning och språkmetodik förstår det 
oberättigade i en sådan onyanserad karakteristik.  Liknande tankar 
uttrycks även av Elliott (1991) som skriver att akademiker är farligt 
fel ute genom sina tolkningar av metodik som en uppsättning 
mekaniska procedurer och standardtekniker. Metodik bör i stället, 
enligt Elliott, karakteriseras som en samling dynamiska idéer och 
strukturerade principer för undervisning. 
 
Teoribildning i aktionsforskningsprojekten 
Aktionsprojekten i denna studie hämtar kunskap från styrdokument, 
språkinlärningsforskning, språkmetodik och autentisk barnlitteratur, 
som genom föreläsningar och kurslitteratur förmedlas under den 
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integrerade teoridelen av kursen. Språkforskningsteorierna har att 
döma av rapporterna haft inverkan både på utformningen av 
aktionerna och i form av analysredskap och referenser i 
kursdeltagarnas resultatdiskussioner och reflektioner. Men även det 
omvända förhållandet mellan praktik och teori är närvarande i 
aktionsprojekten genom att kursdeltagarna kan sägas ha bildat egen 
teori utifrån de gjorda erfarenheterna i aktionerna. Ett exempel är den 
insikt om yngre elevers omedvetenhet om vad som egentligen är 
engelska, som många lärare gjort under aktionernas gång. Denna 
språkliga omedvetenhet har kursdeltagarna kunnat påverka och 
förändra genom en så kallad inventering av barnens omedvetna och 
passiva engelska ordförråd under lekfulla former. Genom aktionerna i 
kursdeltagarnas praktik har således nya språkinlärningsteorier vuxit 
fram, vilket stämmer överens med Carr´s tankar om att: Education 
theory is not something that is created in isolation from practice[…] 
(Carr, 1995, I:v). Hans tidigare nämnda teorier om den så kallade 
klyftan mellan teori och praktik, grundar sig i tankarna om att 
riktningen inte går från teori till praktik, utan tvärtom. Att reducera 
klyftan mellan teori och praktik innebär, enligt Carr, att praktiken 
förbättras och utvecklas genom de teorier som lärarna använder vid 
begreppsbildningen om sina egna aktioner (1995). I resultaten av 
aktionsprojekten i detta material finns båda riktningarna 
representerade vad gäller nya kopplingar mellan teori och praktik. 
 
Lärande utifrån aktionsforskningsmetoden 
Lärarna reflekterar i sina rapporter även mer specifikt över själva 
aktionsforskningens inverkan på lärandet under kursens gång och 
flertalet säger sig vara mycket positiva till att ha fått möjlighet att 
genomföra ett aktionsprojekt i den egna praktiken. I en del rapporter 
uttrycks att arbetet inte skulle ha blivit lika bra om inte 
aktionsforskningsformen hade tvingat dem att följa en struktur med 
tydliga steg: Metoden är bra, strukturerad och enkel och den 
synliggör mitt arbete (410). Jag tror inte att jag hade varit lika 
strukturerad utan aktionsforskningen (407). Det som varit väldigt bra 
för mig var att jag redan hade en frågeställning att besvara ”Kan 
lärarens ökade målspråksanvändning öka elevernas förståelse av 
engelskan?”. Jag hade säkert annars gett upp och börjat tala mer 
svenska redan efter ett par tillfällen när jag inte såg det resultat jag 
förväntade mig (509). I kursutvärderingarna har deltagarna fått 
kommentera integreringen av aktionsforskningsprojektet i 
kompetensutvecklingskursen och ingen av de 123 kursdeltagarna har 
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uttalat något direkt negativt om aktionsforskningen, förutom att flera 
skrivit att det kändes jobbigt från början, men när de väl kommit 
igång så uppger de att de ändrade åsikt. En vanlig kommentar är att 
aktionsforskning är ett mycket bra sätt att utveckla skolan med och 
metoden ses som användbar i samtliga skolämnen och verksamheter. 
Många uttrycker på samma sätt som flera forskare, att metoden 
egentligen kan liknas vid att undervisa på ett utvecklande sätt: 
Sammanfattningsvis har den här aktionsforskningen varit jättekul och 
lärorik. Detta arbetssätt tror jag att jag har glädje av i skolans alla 
arbetsområden och är ett sätt att hela tiden utveckla sig själv och sitt 
arbete. Att ständigt aktionsforska i sitt arbete, förstår jag nu, gör att 
man hela tiden sätter nya konkreta mål att sträva efter och uppnå. På 
detta sätt reflekterar och utvärderar man ständigt och vi får hela 
tiden en bättre kvalitet i undervisningen (411). Ovanstående citat 
visar att läraren har kommit till insikt om att aktionsforskning är en 
kontinuerlig utveckling utan någon egentlig slutpunkt. Kath Green 
(2006, s. 42) uttrycker detta som: It is not a means of providing 
simple solutions to complex problems but much more the means of 
recognising and understanding the complexity of the day-to-day 
problems we face as practitioners.  
 
Trots att aktionerna är utförda i specifika verksamheter kan värdet av 
de nya kunskaperna och insikterna sägas vara väsentligt för samtliga 
kursdeltagare. Intresset för kollegors aktionsforskningsresultat från en 
känd kontext är antagligen större än för forskningsresultat i 
allmänhet, vilket Somekh (2006, s. 85) uttrycker som att värdet av 
den kunskap som genom aktionsforskning utvecklas av lärare på 
fältet är ovärderlig för lärare. Värdet av aktionsforskningsresultat 
bestäms av i vilken mån resultaten leder till förbättringar i praktiken 
för de människor som är involverade i forskningen (Burnaford, et al., 
2001, s. 369). Elliott (2006) uttrycker sig på liknande sätt och skriver 
att det klart kännetecknande draget och funktionen för 
aktionsforskning är att förbättra praktiken snarare än att producera ny 
kunskap. Frågan är om, och i så fall hur, man skulle kunna förebygga 
att ett aktionsforskningsprojekt endast blir en engångsföreteelse och i 
stället kunna komma att införlivas i den vardagliga undervisningen 
som en kontinuerlig aktionsforskningsspiral. Denna fråga berörs 
vidare i den avslutande metodiska reflektionen.  
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Engelskämnet i de tidigare skolåren
Kunskaper i engelska har varit en utbildningsrättighet för alla elever 
sedan 1956. Riksdagens beslut om engelska för alla grundades på en 
demokratisk princip om likvärdig utbildning i det obligatoriska 
skolväsendet och i de diskussioner som föregick beslutet fanns den 
ökande internationaliseringen med som en viktig synpunkt. Redan 
1944 startade diskussionerna om att påbörja engelskan så tidigt som 
möjligt och ge ämnet mycket tid i förhållande till övriga ämnen. Över 
60 år senare kan konstateras att inte mycket har hänt när det gäller 
engelskämnet i de tidigare skolåren, speciellt inte vad gäller att starta 
så tidigt som möjligt och ha mycket tid till förfogande. Mer än hälften 
av eleverna får vänta på engelskstarten till skolår tre eller fyra och 
ämnet har en sparsam tilldelning av tid, både vid en historiskt 
jämförelse och i jämförelse med andra ämnen.55 Den oförändrade 
undervisningstiden har tänjts ut över årskurserna vilket innebär en 
gles exponering, något som såväl språkinlärningsforskningen som 
aktionsprojekten ser som negativt eftersom kontinuitet är en 
framgångsfaktor för språkinlärning. Den knappa tiden för engelskan 
sägs dessutom krympa ytterligare genom inställda undervisningspass. 
I många av aktionsrapporterna framgår att elever plockas bort från 
engelskundervisningen av olika anledningar. Engelska för alla är 
således ett ännu icke uppfyllt jämlikhetsmål.  
 
Engelska för alla 
Språk är identitetsskapande och i en internationaliserad värld där 
engelska är ett världsspråk, är det en personlig förlust att inte förstå 
och kunna göra sig förstådd på engelska. Enligt den senaste nationella 
utvärderingen av grundskolan, uttrycker hälften av eleverna att 
engelska är svårt (Skolverket, 2005a, s.44). Enligt samma 
undersökning använder inte elever med svag måluppfyllelse i 
engelska i skolår nio, engelska på sin fritid i samma utsträckning som 
de mer framgångsrika språkeleverna, trots att de säger att de ser 
mycket film (s.77). En försiktig slutsats är att de elever som tycker att 
engelska är svårt och inte når målen, inte heller kan tillgodogöra sig 
lika mycket av det engelska språkflödet i samhället som mer 
framgångsrika språkelever kan. Det krävs ett språkligt självförtroende 
och en språklig medvetenhet om inlärningsstrategier för att kunna 
utnyttja det dagliga fritidsflödet av engelska på ett konstruktivt sätt. 
De redan framgångsrika språkeleverna säger sig, enligt den nationella 
                                                 

55    I timplanen för grundskolan har engelskan 480 timmar, i jämförelse med 
svenska (1490), matematik (900) och idrott 500 timmar.  
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utvärderingen, få mer språklig stimulans på fritiden genom 
exempelvis föräldrar, datorer och utlandsresor och de tycks ha 
förmåga att dra nytta av fritidsengelskan till fullo, vilket uttrycks i 
utvärderingen för skolår fem: […] ju bättre man är i engelska desto 
mer lär man sig utanför skolan (Skolverket, 2004, s. 51). Den grupp 
elever som verkligen är i behov av skolans stöd i sin 
engelskutveckling i och med att de inte har fritidsengelskan att luta 
sig mot, är troligtvis den grupp som enligt denna studie ofta får 
stödarbeta med svenska och matematik när den övriga klassen har 
engelska, trots att det otvivelaktigt är så att önskan att kunna engelska 
finns hos alla barn. Den elitistiska, traditionella språksyn som 
Vilhelm Moberg ger uttryck för i Utvandrarna (1949): För engelskan 
är ett svårartat och knepigt språk för olärt folk, tycks leva kvar än 
idag trots att vi numera vet att alla både kan och behöver lära sig flera 
språk och att barns och ungdomars språkutveckling mot 
flerspråkighet är av högsta prioritet för framtiden (European 
Commission, 2003).  
 
Engelskämnet och utbildningspolitiken 
Att kunna förverkliga den demokratiska rättigheten om engelska för 
alla och kunna ge alla barn en likvärdig språkstart, skulle underlättas 
om engelskan påbörjades tidigt, i förskoleklass eller skolår ett, med 
en metodik som bygger på barns imitativa förmåga. Detta visar såväl 
språkforskning som resultaten av denna studie. Genom att införa 
engelskan tidigt kan alla barn ha utbyte av undervisningen och få 
påbörja uppbyggnaden av ett språkligt självförtroende och ett intresse 
för språkinlärning. Ett avspänt och lekfullt närmande till engelskan i 
tidiga år, med tydligt fokus på den imitativa förmågan, kan vara 
lösningen för att alla elever ska kunna nå målen i engelska i skolår 
fem och nio. Vid en senare start är sannolikheten större att engelskan 
får en mer systematisk behandling, vilket inte alla barn har förmåga 
att ta till sig lika bra som den metodik som används vid en tidigare 
språkintroduktion, där den imitativa metodiken kan utnyttjas till fullo.  
 
I Europa och resten av världen lär sig elever främmande språk i allt 
tidigare åldrar. Redan år 1961 påbörjades initieringsarbetet för 
undervisning i ett främmande språk från tidig ålder i Europas länder 
och 2002 kom Europas statschefer överens om att satsa på en hållbar 
utveckling för åtminstone två främmande språk från tidig ålder (Key 
Data, 2005). Det tidigare nämnda ECML-projektet Temolayole, som 
under fyra år arbetat med att kartlägga och utveckla 
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lärarutbildningsprogram för blivande och redan verksamma 
språklärare i skolans tidigare år, har synliggjort skillnader mellan 
olika länder avseende språksatsningar. Sverige kan inte sägas ligga i 
framkant när det gäller lärarutbildningar i språk för tidigarelärare och 
inte heller vad gäller tidig språkstart i grundskolan eller antalet 
undervisningstimmar i engelska per vecka. I ett internationellt 
perspektiv finns mycket att göra för att förbättra situationen för de 
yngre eleverna.  
 
Någon utbildningsdebatt om när engelskan bör påbörjas i skolan 
tycks inte ha funnits sedan 1984 då Skolöverstyrelsen, trots protester 
från språkansvariga och språkforskare, beslutade att engelska 
hädanefter enbart skulle erbjudas som ett tillval i lärarutbildningen. 
Beslutet föregicks enligt Andered och Holmstrand (1986, s. 61) av 
konstaterandet att endast 10-15% av lågstadieskolorna hade 
undervisningen kvar i årskurs tre, varför det inte längre fanns någon 
anledning att engelska skulle vara obligatoriskt i lärarutbildningen. I 
och med detta beslut tycks locket ha lagts på och även om 
läroplansutredningen föreslog engelska från skolår ett (SOU 1992:94) 
så innebar kommunaliseringen att kommunerna själva fick bestämma 
i frågan. Fram till år 1987, under den period när lärarutbildningen 
sorterade under lärarhögskolor, var engelska ett obligatoriskt ämne 
med ytterligare möjlighet till valbar fördjupningskurs. När 
lärarutbildningen överfördes till akademin avskaffades 
engelskobligatoriet och de lärarstuderande som ville läsa engelska 
dimensionerades till en fjärdedel av årskullarna. När en ny 
lärarutbildning infördes år 2001 fanns engelskan endast med som en 
valbar specialisering i konkurrens med ett stort antal kurser av 
varierande slag. Högskoleverkets avskaffande av engelskans 
obligatorium kan sägas vara ett mysterium eftersom signalerna från 
forskningshåll varit rakt motsatta. Protester och kritik mot 
Högskoleverkets beslut tycks dock ha uteblivit ända till slutet av 90-
talet då intresseföreningen Lärare i moderna språk (LMS), 
uppvaktade dåvarande utbildningsministern och visade på problemet 
med avsaknaden av engelska i lärarutbildningen.56 Några år senare 
påpekar Tholin (2003) i en studie angående engelskämnets lokala 
betygskriterier i grundskolan att: […] bara ett fåtal lärare med 
inriktning mot år 1-7 väljer att låta engelska ingå i sin utbildning 

                                                 
56   Uppvaktningen rapporterades i tidskriften Lingua, nr 5, 1998: LMS om engelska i 

utbildningen av 1-7-lärare.                                                                 
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vilket innebär att nybörjarundervisningen i engelska i allt högre grad 
handhas av lärare utan formell utbildning i ämnet (s.89). Förutom 
dessa inlägg tycks avsaknaden av obligatorisk engelska i 
lärarutbildningarna inte ha ventilerats officiellt under de tjugo år som 
gått sedan dess avskaffande. Högskoleverket genomförde 2005 en 
utvärdering av engelskämnet vid svenska universitet och högskolor 
och konstaterade angående gruppen blivande lärare för de tidigare 
skolåren att: 
 

På ett antal lärosäten har det noterats att de studenter som väljer 
engelska inom lärarutbildningen har sämre förkunskaper i ämnet. 
Dessa förhållanden tycks gälla framför allt de studenter som valt 
att ägna sig åt undervisning på grundskolans lägre stadier. Detta är 
något som bör ägnas särskild uppmärksamhet eftersom det är dessa 
blivande lärare som ska ge de viktiga grundläggande färdigheterna, 
framför allt i språkfärdighet, till sina elever. (Högskoleverket, 
2005, s. 11) 
 

Problemet med att engelskämnet inte längre är obligatoriskt i 
lärarutbildningen berörs inte i rapporten och inte heller problemet 
med den begränsade tillgången på valbara, ändamålsenliga kurser för 
blivande lärare i grundskolans tidigare år. Hur den i citatet ovan 
annonserade särskilda uppmärksamheten ska komma att verkställas 
går inte att utläsa ur rapporten. 
 
Sedan EPÅL-projektet (1970-1981) tycks det inte ha funnits något 
större forskningsprojekt angående engelska i de tidigare skolåren. De 
lokala utvecklingsarbeten kring engelska på lågstadiet som har 
bedrivits, visar snarare att så kallade eldsjälar med positiva 
erfarenheter av tidig engelskundervisning hela tiden hållit 
möjligheten till tidig engelskintroduktion levande. Över huvud taget 
kan forskningsprojekt i engelska i de tidigare skolåren sägas vara 
ovanliga i Sverige efter 90-talets början, förutom det omfattande 
material som fortlöpande produceras vid Göteborgs universitet med 
utgångspunkt i ämnesproven i skolår fem och de nationella proven i 
skolår nio, samt uppföljningsarbeten av de nationella utvärderingarna. 
De forskningsprojekt som rör engelska återfinns i stället i 
gymnasieskolan och allra helst på universitetsnivå.57 Ett undantag är 
STRIMS-projektet (2001) som behandlar elevers inlärningsstrategier 

                                                 
57   Uppgift hämtad från språkinstitutioners hemsidor samt från en nationell 

sammanställning utifrån en  forskningskonferens angående språk i Växjö, 2004. 
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i moderna språk i skolår 4-9. (Malmberg, 2000b) Det europeiska 
språkcentret ECML utgör sedan starten 1996 ett välbehövligt inslag i 
den europeiska språkforskningsbilden genom att samtliga 
språkforskningsprojekt är av metodisk och didaktisk karaktär och att 
många av dem rör just yngre elever.  
 
Frågan om hur forskningsresultat tas tillvara inför 
utbildningspolitiska beslut blir relevant vid kartläggningen av 
engelskämnet i de tidigare skolåren. I diskussionerna om när 
engelskan bör starta, tycks varken nationella eller internationella 
forskningsresultat ha vägt speciellt tungt. EPÅL-projektet gav, enligt 
SÖ:s uppfattning, inte stöd för någon förändring (Andered & 
Holmstrand, 1986). Det kan tyckas att det elvaåriga EPÅL-projektet 
med 1053 deltagande elever borde ha fått större uppmärksamhet och 
tyngd vid diskussionerna om starten för engelskämnet. EPÅL-
projektet förordade en tidig start, i någon av de två första årskurserna, 
samt betonade kraftigt vikten av en ändamålsenlig engelskutbildning 
för samtliga lärarstuderande och förordade även kontinuerlig 
kompetensutveckling för lärare i de tidiga skolårens engelska. Dessa 
tre forskningsbaserade slutsatser angående engelska är just de 
områden vilka inte har infriats i Sverige. I stället för att låta beslutet 
om engelskstarten vila på vetenskaplig grund, tycks det som att det 
var mellanstadielärarna som fick bestämma var engelskstarten skulle 
placeras. Dessa lärare krävde, enligt Andered & Holmstrand (1986) 
en tillbakaflytt av engelskan från årskurs tre till årskurs fyra och 
tydligen fick denna starka läraropinion vinna slaget om engelskan. 
Även Lärarförbundet fogade sig i mellanstadielärarnas krav, efter att 
först ha sagt sig stödja lågstadieengelskan i årskurs tre. Liknande 
tendenser kan ses idag i frågan om engelskstarten, nämligen att det är 
lärarna själva som bestämmer när den ska ske. I aktionsprojekten 
finns en hel del exempel på detta och beskrivningarna av en 
förändringsobenägen skolkultur är tydligt närvarande i rapporterna. 
Ett nationellt beslut angående engelskans start vore att föredra i stället 
för lokala eller till och med personligt grundade beslut i en för alla 
barn så viktig fråga. 
 
Lärarutbildningsbehovet i engelska för de tidigare skolåren 
Det största hindret för en långsiktig förändring och utveckling av 
språkundervisningen i Sverige är troligtvis frånvaron av obligatorisk 
engelska i lärarutbildningen, såväl i lärarprogrammen för 
grundskolans tidigare som senare år samt i speciallärar- och 
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specialpedagogutbildningar. Att även speciallärare och 
specialpedagoger ska ha behörighet i de ämnen de undervisar i måste 
vara en självklarhet, vilket får stöd i rapporten Specialpedagogiskt 
stöd i grundskolan (Giota, Lundborg, 2007). Alla lärarkategorier från 
förskoleklass och uppåt borde idag kunna förväntas ha goda 
kommunikativa kunskaper i engelska, kunskaper om nationella och 
internationella styrdokument för språk, kunskaper om hur barn och 
ungdomar lär sig språk, kunskaper om vilken språkmetodik som har 
visat sig vara framgångsrik för barns språkutveckling samt 
språkdidaktiska kunskaper om hur man bygger upp ett språkligt 
självförtroende och inspirerar till ett fortsatt livslångt språklärande. 
En tematisk, ämnesintegrerad och internationaliserad undervisning 
ställer krav på engelskkunskaper hos samtliga lärare i grundskolan, 
men framför allt hos barnens första språklärare, de lärare som 
undervisar i de tidigare skolåren. De omvittnade fördelarna med 
ämnes- och verksamhetsintegrering, den dokumenterade betydelsen 
av kontinuitet och progression samt de vetenskapligt belagda 
rekommendationerna om engelska som ett naturligt förekommande 
inslag varje skoldag, visar att idén med så kallade engelskspecialister, 
vilka undervisar många klasser i engelska i de tidigare åldrarna inte 
förefaller vara den mest optimala lösningen. Det vore i stället 
önskvärt att barnens ordinarie lärare axlade rollen som språklärare 
och i den mån läraren inte är behörig för detta, ges möjlighet att 
genomgå kompetensutveckling för att kunna möta barnens behov av 
en vidgad, språkutvecklande miljö i skolans tidiga år. 
 
Intressant är att dagens skolpolitiska diskussion inte alls tycks beröra 
eventuell behörighet för undervisning i engelska i de tidigare 
skolåren. Detta kan kanske, enligt Axelsson (2005), till en del 
förklaras med den utbredda missuppfattningen att vem som helst kan 
undervisa i engelska eftersom det är ett så lätt ämne. Den situation 
som uppstått med en lärarkår där mer än två tredjedelar saknar 
lärarutbildning i engelska, synliggörs i aktionsforskningsprojekten i 
denna studie. Kursdeltagarna redogör för problemet med osäkra lärare 
eller andra vuxna som blir tvungna att undervisa i engelska och tar till 
det enda hjälpmedel de kan hitta, nämligen en lärobok, ofta av ett 
äldre datum. Undervisningen sägs i sådana fall bli oengagerad och till 
stor del utförd på svenska, vilket kan påverka elevernas intresse för 
språkinlärning negativt. Ämnesobehöriga lärare kan ha svårigheter 
med att förse eleverna med nödvändig, språklig input vilket speciellt 
drabbar de elever som inte får så mycket språklig stimulans utanför 
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skolan av engagerade föräldrar, medieutbud och utlandsresor. 
Lärarens attityd till tidig språkinlärning är avgörande för kvalitén på 
undervisningen och lärandet, enligt aktionsprojekten i denna studie. 
Frågan är var dessa attityder formas om läraren inte har genomgått 
utbildning i engelskämnet. 
 
Lärarstuderande som inte väljer engelska som specialisering i 
lärarprogrammet är antagligen inte intresserade av engelska, men 
eftersom de ändå troligtvis kommer att undervisa i engelska är 
sannolikheten stor att de kommer att ha svårigheter med att skapa ett 
språkintresse hos sina elever enligt det tidigare redovisade sambandet 
mellan lärarens och elevernas intresse för engelska (Balke, 1990, 
Skolverket, 2006). Ytterligare en anledning till att lärarstuderande 
väljer bort engelskan kan vara ett svagt språkligt självförtroende, 
vilket skulle kunna förklara varför endast ett fåtal utnyttjar 
möjligheten att göra en praktikperiod i ett annat land, en erfarenhet 
som skulle kunna vara en stor tillgång i läraryrket såväl språkligt och 
kulturellt, som pedagogiskt.58 Språkligt osäkra lärare har troligtvis 
begränsade möjligheter att stärka sina elevers språkliga 
självförtroende. Ännu en anledning till att inte välja engelska kan 
vara att lärarstuderande anser sig vara så pass duktiga i engelska att 
de inte behöver en kurs, varvid de bortser ifrån att de med all säkerhet 
saknar insikt om att språkundervisning på nybörjarstadiet kräver 
speciella kunskaper och färdigheter som de troligtvis inte har tillägnat 
sig under sina gymnasiestudier i engelska. Att undervisa yngre barn i 
matematik eller läsinlärning utan utbildning är mer eller mindre 
otänkbart idag, men engelska går det tydligen bra att tänka sig att 
undervisa i som outbildad.  
 
Den uppkomna situationen med en växande obehörighet i engelska i 
grundskolans tidigare år kan inte sägas ha underlättats av 
lärarutbildningar och språkinstitutioner, eftersom kurser för 
nybörjarundervisning i engelska inte alltid existerar som 
specialiseringar och när de väl tillhandahålls så består de till en stor 
del av ett innehåll som syftar till att den studerande ska förfina den 
egna språkfärdigheten och sina kunskaper i språkriktighet och 
grammatik, utifrån ett litteratururval som svårligen kan ge inspiration 
för att arbeta i de tidigare skolårens språkklassrum. Situationen kan 

                                                 
58   Siffrorna för utlandspraktik ligger i botten för lärarutbildningarna i Sverige 

jämfört med övriga utbildningar. (Källa: Internationella Programkontoret)  
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inte heller sägas vara alltför ljus när det gäller ändamålsenliga kurser 
för lärare i engelska i grundskolans tidiga år. Kanske kan anledningen 
till att endast en liten del av de lärarstuderande väljer engelska i sin 
lärarutbildning sökas här. Om bara de lärarstuderande som redan har 
ett språkligt självförtroende väljer engelska, behöver inte 
språkinstitutionerna förändra och utveckla sina språkkurser för att 
fånga upp och utbilda en mer medel- eller rentav svagpresterande 
lärarstuderandegrupp, vilka i realiteten är just de lärarstuderande som 
verkligen skulle gynnas av att studera engelska inför sitt kommande 
yrke som lärare.  
 
Under arbetet 2006 med att stärka fältet för läs-, skriv- och 
språkutveckling i lärarutbildningen för de tidigare åren har framstötar 
gjorts på planeringsstadiet för att ta in engelskan som en obligatorisk 
språkintegrering, eftersom nybörjarundervisningen i språk kan dra 
fördelar av att integreras redan från skolår ett. Tyvärr har 
språkinstitutioner sagt nej till att integrera engelskan i det nya 
språkblocket, varvid poängutrymmet i stället har gått till kurser som 
utomhuspedagogik och estetiska lärprocesser. Detta är naturligtvis 
också viktiga kurser för blivande lärare, men dessa ämnen skulle med 
fördel kunna integreras med engelskan, vilket framgår av resultatet 
från aktionsforskningsprojekten, där en mängd exempel visar att 
engelskämnet utvecklas fördelaktigt i integrering med bild, musik, 
drama, idrott och hälsa. De saminlärningsfördelar som redovisats i 
denna studie borde tas till vara i  kursutvecklingsarbetet för den nya 
lärarutbildningen, i stället för de ekonomiskt grundade 
isoleringstankarna för ämnen utifrån institutionsrevir.  
 
Kompetensutveckling av verksamma lärare 
Den statliga styrningen av språkutvecklingen i landet ligger på 
Skolverket och Myndigheten för skolutveckling. De rådande 
kursplanerna för språkundervisning är förankrade i språkforskning 
och forskning om barns språkutveckling samt rådande, internationella 
och nationella styrdokument för språk. Det kan konstateras att mycket 
görs för språkutvecklingen ur nationell synvinkel.59  Problemet tycks 

                                                 
59 Förutom kursplanerna i språk, med betygskriterier och kommentarer i ett 

helhetsperspektiv från skolår ett till och med tredje året i gymnasiet, har 
Skolverket även utgivit en språkantologi i syfte att ge vägledning och underlätta 
implementering av de nya kursplanerna i språk. Vidare har Myndigheten för 
skolutveckling utarbetat en svensk, version av språkportfolio, certifierad av 
Europarådets språkråd, i syfte att förse språklärare med ett pedagogiskt verktyg 
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i stället ligga i själva implementeringen av de nya styrdokumenten i 
språk och kommunernas uppföljning av de nationella 
språksatsningarna. 60  Frågan om hur mycket av de nationella 
språksatsningarna från Skolverket och Myndigheten för 
skolutveckling som fått genomslag i skolorna är svårbesvarad, men 
enligt resultaten av denna studie kan utläsas att många skolor ännu 
inte arbetar efter den rådande kursplanen i språk, kursplan 2000. 
Detta resultat sammanfaller med slutsatserna i en undersökning av 93 
svenska grundskolors implementering av det nya betygssystemet i 
engelska utifrån kursplan 2000, där Tholin (2003, s. 134) skriver att 
implementeringen varit förvånansvärt svag och de undersökta 
skolornas lokala betygskriterier i många fall ger bilden av en mycket 
traditionell språkundervisning. Tholin skriver vidare att det finns 
många exempel i hans undersökning som visar att lärare som inte har 
fått fortbildning tolkar skrivningarna i kursplanen utifrån den 
referensram de erhållit under sin tidigare utbildning, med äldre 
styrdokument i fokus. Det problematiska som Tholin skriver, med att 
äldre föreställningar om yrkets och engelskans innehåll och metodik 
ofta får övertag gentemot nyare, är att skolorna utvecklar såväl en 
skolkod som en ämneskod, där nya lärare socialiseras in. En stor del 
av aktionsprojekten i denna studie uttrycker problemet med att som 
ny lärare vara tvungen att gå in i en ”färdig” skol- och 
engelskämneskultur, trots att man vill undervisa på ett annat sätt, 
vilket framgår av följande citat: Det som är intressant med denna 
                                                                                                        

60 Ett exempel på att kommuner och skolor inte drar nytta av nationella 
språksatsningar är att den språkportfolio som lanserats och skickats ut till 
samtliga berörda rektorsområden i Sverige med tydliga instruktioner om att läm 
portfoliomaterialet ska lämnas över till skolans språklärare, mycket sällan har 
hamnat i lärarnas händer. Vid ett antal större sammandragningar med lärare over 
landet har den lätt igenkännliga, ärtgröna språkportfolion visats och de lärare som 
sett materialet på skolan har fått räcka upp handen. Ytterst få har känt igen 
materialet. Idag finns språkportfolion för kostnadsfri nerladdning på 
Myndighetens webbsidor och därmed kan alla lärare som vill, implementera 
materialet i sina undervisningsgrupper. 

som bidrar till att eleven blir medveten om sin egen inlärning och 
språkutveckling. Språkportfolion finns för åldrarna 6-11 år samt 12-16 år. 
Materialet finns tillgängligt på myndighetens webbplats och såväl språkportfolios 
som lärarhandledningar kan kostnadsfritt laddas ned. Utbildningsdagar om 
språkportfolion anordnas på olika orter i landet. Skolverket genomförde även, 
som tidigare nämnts, en pilotkurs för 240 tidigarelärare i engelska under 2002-
2003 och året innan genomfördes en likvärdig pilotkurs för senarelärare i 
engelska samt under 2006 en distansutbidlning om bedömning i språk, förlagd till 
Göteborgs universitet. Nationella språkdagar har anordnats med jämna 
mellanrum. 
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forskning är att den visar på att det inte är så lätt att förändra 
engelskundervisningen på en skola som ligger kvar i gamla 
traditioner kring engelskundervisningen (508). 
 
Var ligger då ansvaret för uppföljningen av att skolor verkligen 
arbetar efter de nationella styrdokumenten för skolan? Enligt den nya 
läroplanen, Lpo 94, har rektor yttersta ansvaret för att 
styrdokumenten följs, men ett stort ansvar läggs även på lärarna i 
skolutvecklingsfrågor. Hur väl är skolornas rektorer insatta i 
kursplanen i engelska och hur mycket studietid har avsatts för 
skolornas lärare för att studera, diskutera och arbeta med att förankra 
den nya kursplanen? Tholin (2003) påpekar att ingen fortbildning 
gavs vid implementeringen av Lpo 94. Kan man kräva av lärare att de 
ska avsätta tid för att läsa in sig på styrdokument och anpassa sin 
undervisning efter lagda riktlinjer? Kanske är inte rektorerna 
medvetna om att detta utbildningsmoment inte förekommit i engelska 
för de tidigare skolåren i lärarutbildningen sedan tjugo år, annat än 
för en mindre del lärarstuderande. 
 
En satsning på kompetensutveckling i engelska behövs efter den snart 
tjugoåriga urholkningen av lärarkompetens i ämnet för de tidigare 
skolåren. Tyvärr är det lika ont om kurser för kompetensutveckling i 
de tidiga skolårens engelska som det är i den ordinarie 
lärarutbildningen. Kompetensutvecklingskurser på distans med 
nedsatt studiehastighet som kan kombineras med en lärartjänstgöring, 
ges idag endast på ett fåtal ställen i landet. Det tycks även saknas 
uppmuntran och stöd för de lärare som av egen vilja, drivkraft och 
omtanke om sina elever genomgår kompetensutveckling samtidigt 
som de arbetar heltid. Lärare får enligt denna studie i de allra flesta 
fall bekosta utbildningen själva med resor till kursorten, litteratur och 
fritid. Huruvida lönepåslag förekommer efter genomgången 
kompetensutveckling är svårt att uttala sig om. Det som skulle 
behövas är, precis som för eleverna, skolansvariga som initierar och 
entusiasmerar lärarna till fortsatt kompetensutveckling, samt resurser 
i form av tid och material. 
 
Tiden för lärare att sätta sig in i nya språkdidaktiska lanseringar och 
tiden för eget arbete med implementering i den egna verksamheten 
och tiden för samarbete, samtal och reflektion med kollegor, avsätts 
inte i tillräcklig utsträckning i skolorna idag, varför organiserad och 
riktad kompetensutveckling framstår som än viktigare. Förutom 
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kompetensutvecklingskurser krävs även resurser i form av adekvat 
undervisningsmaterial och tekniska hjälpmedel. Det kommunikativa 
språkklassrummet behöver ha tillgång till aktuellt och autentiskt 
material av olika svårighetsgrad, samt fungerande datorer med 
internetuppkoppling och program för dokumentation av ljud och bild. 
Ett rikligt urval av engelska bilderböcker, spel, sång-CD, 
metodböcker och lexikon skulle kunna höja motivationen för språk 
hos både lärare och elever. Yngre barn behöver även ändamålsenliga 
utrymmen där de kan utöva höra-göra-metodik, lekar och rollspel och 
verkligen få ta ut svängarna.   
 
Kompetensutvecklingsmodellen 
Den kompetensutvecklingsmodell som genomförts i denna studie 
sträcker sig över 20 veckor med 50 % studiehastighet. 
Aktionsforskningslitteraturen framhåller vikten av längre och helst 
fleråriga projekt, där meningen är att aktionerna ska fortsätta över tid 
så att verksamheten och aktörerna kan förändras och utvecklas. Även 
om en tjugoveckorskurs inte hinner åstadkomma några större 
förändringar torde den ändå vara mer effektiv i jämförelse med 
enstaka studiedagar. Den traditionella kompetensutvecklingsmodellen 
med enstaka, utspridda studiedagar och föreläsningar, vilka ofta 
förmedlar färdiga lösningar och modeller, utformades under de 
tidigare läroplanernas era, där ett föreskrivet ämnesinnehåll och ett 
förutbestämt arbetssätt skulle implementeras. Idag känns inte denna 
modell lika effektiv som en kompetensutvecklingsmodell vilken i 
stället lyfter upp vardagens praktik till granskning och inbjuder 
lärarna att formulera frågor till sin praktik. De nya, målstyrda 
styrdokumenten för skolan, där innehåll och arbetssätt förväntas 
utvecklas av lärarna själva, kräver ett nytt förhållningssätt till 
kompetensutveckling. En kursmodell där lärarna själva producerar 
kunskap, i stället för att konsumera kunskap i form av färdiga 
undervisningsmodeller, borde vara mer framgångsrik. Enligt 
Rönnerman (2004) ger aktionsforskningens verktyg en grund för mer 
varaktig förändring eftersom den bygger på observationer ur den egna 
praktiken och inte på generella modeller. Förekomsten av enstaka 
studiedagar kan däremot säkerligen fungera som inspiration för nya 
tankar om undervisning och väcka lust och intresse för att söka en 
längre kompetensutvecklingskurs. 
  
Inom utbildningsområdet kan, enligt Johnson (2005, s.44), 
aktionsforskningsprojekt med fördel hållas korta och fokuserade. 
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Frågan om huruvida fortbildning med integrering av teori och praktik 
kan påverka undervisningen, ställdes av Eriksson och Miliander 
(1991) och slutsatsen blev att deras kursmodell, vilken innefattade ett 
antal kursdagar med flera veckors eget arbete i den egna praktiken 
däremellan, visat sig ha effekt på undervisningen.  
Kompetensutvecklingmodellen i denna studie ligger inte helt på 
distans utan erbjuder fysiska träffar på kursorten, för att lärarna ska 
kunna få distans till sin arbetsplats under ett antal dagar där de deltar i 
föreläsningar, seminarier, diskussioner och samtal med kursdeltagare 
från skolor i andra kommuner. En aktionsforskare behöver, enligt 
Mattsson (2001, s. 68), kunna röra sig mellan närhet och distans till 
fältet. Behovet av distans för lärare som forskar i egen praktik 
påpekas även av Anderson och Carlström (2005), vilka menar att 
distansperspektivet skapar möjligheter för att få syn på det i 
praktisksituationen förgivet tagna med en utanförståendes ögon.  
 
Grundtanken med aktionsforskning är att den egentligen aldrig tar 
slut, utan den första aktionen leder vidare till nästa aktion enligt den 
oändliga spiralen. Frågan om huruvida en längre, sammanhållen 
kompetensutveckling i engelska med integrering mellan teori och 
praktik kan tänkas ge långvariga förändringseffekter, har tidigare 
besvarats positivt i Erikssons forskning, där en uppföljning tre år efter 
kursens slut visade att: The tested in-service model turned out to be a 
viable strategy for affecting change in the language classrooom[…] 
(1993, s. iv). 
 
En kompetensutveckling i engelska för lärare bör ha förmåga att 
kunna bryta med ineffektiva undervisningstraditioner i språk i syfte 
att förändra och utveckla undervisningen i riktning mot 
styrdokumentens anvisade kommunikativa och funktionella språksyn. 
Kursen ska fokusera på att utbilda för undervisning i en metodiskt 
och didaktiskt åldersanpassad språkverksamhet, där engelskans 
ämnesisolering bryts och ämnesintegrering och temaarbete blir 
naturligt förekommande företeelser. Vidare ska kursen utveckla 
kunskap om och verktyg för att eleverna i de tidigare skolåren stöds 
och uppmuntras i uppbyggandet av ett språkligt självförtroende och 
kontinuerligt inspireras till flerspråkighet genom till exempel 
återkommande temadagar om språk och kultur med internationella 
gäster och besök från samhället utanför skolan. Det är även önskvärt 
att en kurs som denna kan stimulera till lärarsamarbete i samtlig 
språkverksamhet på skolan, till exempel en gemensam språkportfolio 
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för skolans språkarbete, utbyggnad av internationella kontakter 
genom exempelvis eTwinning, EU-projekt, e-postkontakter och andra 
utbyten. Det allra mest eftersträvansvärda resultatet av en 
kompetensutvecklingssatsning är dock att den kan skapa lust och mod 
för engelska hos kursdeltagarna själva samt utbilda för ökad 
lärarautonomi, där behärskningen av språkmetodik kan leda vidare till 
en utveckling av engelskämnet i ett didaktiskt helhetsperspektiv.  
 
Resultaten och utvärderingarna av föreliggande modell för 
kompetensutveckling vilken utprovats under tre år, visar att 
kursmodellen åtminstone temporärt tycks ha motsvarat  behovet av en 
effektiv och traditionsbrytande kompetensutveckling för lärare i 
engelska i grundskolans tidigare år. De förändrings- och 
utvecklingsarbeten som utförts i kursdeltagarnas praktik är 
omfattande och kan, även om alla praktikverksamheter är unika och 
aktionsforskningsresultaten därför inte är direkt generaliserbara, ändå 
anses uppvisa en metodrikedom med hög användbarhetsfaktor för 
andra lärare i de tidigare skolåren. I denna kursmodell kan deltagarna 
sägas äga projektet, vilket anses skapa gynnsamma förutsättningar för 
utveckling av lärares självförtroende och autonomi. Skillnaden 
mellan att styra och låta sig styras som lärare kan vara viktig att 
synliggöra inom fältet för språkundervisning, där 
undervisningstradition, skolkultur och läromedel har en bevisat stark 
makt över lärare och elever. Denna makt blir med all säkerhet än mer 
uttalad vad gäller den växande grupp lärare i grundskolans tidigare år 
som måste undervisa i engelska utan att själva ha utbildning i ämnet. 
Kursdeltagarna redovisar en del bevis för styrkt lärarautonomi: Vi har 
blivit trygga tillsammans och vi har roligt. Det är en hjälp för oss att 
stå emot när vi får frågor om vi bara leker när vi har 
engelskalektioner (201). Citatet visar att lärare som arbetar med en 
åldersanpassad språkmetodik i syfte att nå kursplanemålen, tycks vara 
tvungna att legitimera detta inför kollegor. Kanske finns det en 
oskriven lag om att man inte ska leka och ha roligt i 
språkundervisningen i skolan, trots den rådande läroplanens betoning 
på hur viktig leken är för lärandet.  
 
Vid en jämförelse mellan denna kursmodell och de riktlinjer för 
kompetensutveckling för tidigarelärare i språk som Council of Europe 
(1995, s.81) skrivit fram, så är tankarna relativt samstämmiga: In-
service must be self-directed, theory-led and practice rooted. 
Aktionsforskningens förmåga att åstadkomma mer långsiktig 
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hållbarhet vad gäller förändringar får exemplifieras av följande 
lärarcitat ur denna studie: Man förstår helt plötsligt att man aldrig 
kommer att bli helt färdig engelsklärare utan att detta är en process 
som kommer att fortgå för resten av mitt yrkesliv (104). 
 
Avslutande reflektion 
Engelskämnet har hamnat i skymundan i grundskolans tidigare år 
under flera decennier. Introduktionen av engelskämnet sker inte 
förrän i skolår tre i över hälften av landets skolor, trots 
språkvetenskapliga och internationella rekommendationer om en 
tidigare språkstart. I föreliggande studie Teachers in Action redovisas 
resultat som visar att barn vid sex års ålder  klarar samma engelskkurs 
som vanligtvis erbjuds först i tredje klass och lärarna är av den 
uppfattningen att eleverna som i aktionsprojekten får starta med 
engelska i skolår ett förmodligen har varit redo ett bra tag för 
engelskundervisning. De yngsta eleverna i åldersblandade klasser 
sägs snabbt ha hakat på när de väl tillåtits delta i 
engelskundervisning. Den i Sverige allmänt förekommande 
föreställningen om att barn lär sig engelska av sig själva eftersom 
engelskan finns runt omkring dem i samhället, bör enligt denna studie 
omprövas. I lärarnas aktionsprojekt framgår att barn bör få hjälp att 
synliggöra och medvetandegöra sina passiva språkkunskaper tidigt 
för att den så kallade inre motorn för motivation och intresse ska 
kunna sättas igång. En tidig språkstart underlättar uppbyggandet av 
ett språkligt självförtroende och ett tidigt uppväckt språkintresse kan 
stimulera till flerspråkighet och ett livslångt språklärande. Båda dessa 
faktorer är av högsta prioritet för framtiden i en alltmer 
internationaliserad värld. I Sverige är dock flerspråkigheten på 
tillbakagång i skolorna och engelskämnet är inte längre obligatoriskt i 
lärarutbildningarna. 
 
Förutom en sen introduktion av engelskan i skolan så har ämnet 
dessutom ett begränsat tidsutrymme, vilket får till följd att 
exponeringen av engelskan blir gles för eleverna, ofta endast ett eller 
två undervisningspass per vecka mot en rekommenderad daglig 
exponering. Med gles exponering följer brister i kontinuitet och 
progression, faktorer som inom språkinlärningsforskningen anses som 
oerhört väsentliga för att språket och språkintresset ska utvecklas 
positivt. Ytterligare tillägg till denna nedslående bild är det ökande 
antalet obehöriga engelsklärare i grundskolans tidigare år samt bristen 
på kompetensutveckling för denna yrkesgrupp. 
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Vems är då ansvaret för att denna negativa utveckling har fått pågå 
under så många år? Enligt Andered (1986) vilar ansvaret på UHÄ, 
men även på Skolöverstyrelsen, numera Skolverket: 
   
       Det mesta av ansvaret beträffande de s.k. tidigarelärarnas 

språkfärdighet måste i första hand åvila UHÄ. Det  borde dock 
ligga i SÖ:s intresse att följa utvecklingen och att utöva en viss 
påtryckning när det gäller att upprätthålla tillräckliga 
minikunskaper bland lärarna (s.157). 

 
Allt sedan Andered diskuterade problemet med obehöriga 
engelsklärare 1986 har styrningen av skolan genomgått stora 
förändringar och idag vilar mycket av ansvaret på kommunerna. 
Kommunaliseringen av skolan 1991 har väsentligt reducerat den 
statliga insynen och påverkansmöjligheten på skolutvecklingen i 
Sverige. Vem eller vilka kan då sägas bära ansvaret för att ett av 
skolans tre så kallade behörighetsgivande ämnen har hamnat på 
efterkälken i skolutvecklingen? Det är både naturligt och lättvindigt 
att lägga ansvaret på kommunerna men jag tror personligen inte att 
kommunerna alla gånger är medvetna om att engelskämnet inte 
längre är, och under en tidsrymd av tjugo år inte har varit, 
obligatoriskt i lärarutbildningen. Därmed kanske ansvaret ligger inom 
det gemensamma informationsområdet, nämligen lärosätenas 
information om kursinnehåll i lärarutbildningen och kommunernas 
plikt att hålla sig informerade om detta.  
 
Även utexaminerade lärare kan, enligt Axelsson (2005, s. 142), sägas 
ha ett ansvar i frågan, och han menar att det är två parter som visar 
respektlöshet för engelskämnet vid tillsättningen av lärare utan 
utbildning i engelska, nämligen skolledningen och den person som 
åtar sig undervisningen. Att anställa och acceptera anställning för en 
lärartjänst där engelska ingår, utan att ta hänsyn till 
ämnesbehörigheten, kan karaktäriseras som nonchalant mot de elever 
som ska undervisas eftersom dessa har rätt till utbildade lärare. 
Problemet med bristen på ämnesbehöriga lärare i engelska skulle 
kunna mildras genom att ämnesobehöriga lärare erbjöds 
kompetensutveckling som ett krav för tjänsten, men tyvärr råder det, 
som tidigare nämnts, brist på kompetensutvecklingskurser i engelska 
för grundskolans tidigare år. Avsaknaden av kompetensutveckling i 
engelska är kommunernas och lärosätenas gemensamma ansvar. 
Kommunerna bör ha god översikt över sitt obehörighetstal, det vill 
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säga sitt omedelbara kompetensutvecklingsbehov, och lärosätena bör 
erbjuda kompetens- och utvecklingsmöjligheter som svarar mot 
skolornas faktiska behov, där inget behörighetsgivande ämne riskerar 
att hamna i skymundan. 
 
Möjligen kan den utlovade satsningen på lärarlyftet fylla en del av 
kompetensbehovet i engelska för lärare i de tidigare åren, men i den 
första utlysningsomgången 2007, fanns engelskan inte ens nämnd 
som valbart område. Frågan är dock om en utebliven 
grundutbildningkurs i engelska i längden kan ersättas med 
kompetensutvecklingsinsatser och om detta kan ses som en 
tillfredsställande lösning eller som en slags nödåtgärd för att i någon 
mån rädda upp situationen för de yngre språkeleverna i skolan. I en 
alltmer internationaliserad värld med ökade krav på god 
språkförmåga och flerspråkighet, bör målet för lärarutbildningen vara 
att samtliga lärare ska känna sig bekväma i att använda engelska, 
såväl med sina elever som med kollegor och elever runt om i världen. 
Alla lärare borde känna ansvar för att eleverna från tidig ålder 
utvecklar ett språkligt självförtroende och ett livslångt intresse för 
språk. För att en förändring och utveckling ska komma till stånd 
krävs en förståelse från såväl Högskoleverket, Skolverket, 
Lärarutbildningarna, kommunernas utbildningsansvariga och 
rektorerna, för hur viktigt det är att både utbilda och 
kompetensutveckla lärare som ska undervisa i engelska i skolans 
tidigare år.  
 
Kunskap, vilja, tid och möjlighet 
Denna studie visar att när lärare vill kompetensutveckla sig och får tid 
och möjlighet att gå en kurs så mobiliserar de kraft för förändring och 
utveckling av sin undervisning. Önskan om att utvecklas som lärare 
och att våga utmana undervisningsrutiner tycks finnas hos samtliga 
kursdeltagare. Kopplingen mellan den egna forskningsfrågan och  
praktiken samt relationen till styrdokument, språkinlärningsteorier, 
metodik och didaktik, har visat sig leda till ett involverande 
förändringsarbete: Utifrån litteratur och föreläsningar, vilka gett en 
bra bas att stå på, har det varit lärorikt att själv tillsammans med 
eleverna pröva idéer och tankar i verkligheten (220).  Samverkan 
mellan kunskap, viljan att använda kunskapen och tillfällen att 
systematiskt pröva kunskapen kan, enligt rapporterna, sägas ha stärkt 
lärarna i sin yrkesroll och ha utvecklat en förståelse för de val som 
ligger bakom sättet att organisera språkundervisning: Jag ser nya 
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möjligheter med engelskundervisningen i skolan, vilket känns bra 
(232). Det går att förändra (423).  
 
Att våga testa nya arbetssätt bidrar till en ökad öppenhet för nya 
undervisningsidéer, vilket i sin tur kan utveckla en ökad medvetenhet 
om konsekvenser för de val som läraren gör i undervisningen. En 
ökad medvetenhet innebär även ett mer kritiskt förhållningssätt till 
såväl äldre som nyare arbetssätt och en ökad säkerhet i att diskutera 
språkundervisning. Lärarna tränar sig i att stå för de undervisningsval 
de gör och blir mer självstyrande i stället för att låta sig styras av 
skolkulturer, undervisningstraditioner, krav från lärare på stadier 
ovanför det egna, föräldrakrav på traditionsenlig språkundervisning, 
konsultläror och läromedel. Lärarna i denna studie har visat en 
öppenhet för elevernas behov och utveckling och varit lyhörda för 
utvärderingsresultat och elevfeedback. Arbeten med att ge eleverna 
mer inflytande över sin språkundervisning har pågått i en stor del av 
projekten och lärarnas kompetensutvecklingsmål har genom hela 
kursen varit kopplat till målen för eleverna. 
 
I aktionsrapporten finns även signaler om att den så kallade 
språkläraridentiteten har stärkts under kursens gång. Beteckningen 
språklärare har tyvärr hittills inte innefattat lärare i skolans tidigare år 
utan enbart använts för så kallade ämnesspecialister i de senare 
skolåren samt gymnasiet. Däremot kan beteckningar som 
matematiklärare, idrottslärare och speciallärare med flera användas 
för samtliga skolår. Det känns därför viktigt att språkläraridentiteten 
stärks i grundskolans tidigare år, inte minst eftersom lärarnas 
självuppfattning samverkar med elevernas lärandeframgångar 
(Skolverket, 2006, s.6). 
 
Kompetensutveckling är en process över tid och det finns inga enkla 
lösningar till förändringar i en pedagogisk verksamhet. Vinsterna med 
lärarnas ansträngningar för att förändra undervisningen är, som 
tidigare nämnts, stärkt yrkesidentitet och ökad arbetsglädje samt ett 
positivt gensvar från eleverna, såväl i form av intresse, mod och 
motivation som ökad måluppfyllelse. I rapporterna lyfts sambandet 
mellan den stärkta språklärarrollen för lärarna och elevernas positiva 
utveckling. Även sambandet mellan lärarnas ökade arbetsglädje och 
dess återspegling i eleverna, tydliggörs i rapporterna. Frågan är vilka 
effekter som kan ses över tid av en sådan här 
kompetensutvecklingssatsning. Övergår aktionsforskningsprojekten 

                           193
  
                                       
 

 
 



  

till att bli en del av den dagliga verksamheten? Blir förändringarna 
införlivade i det dagliga arbetet och därmed av bestående art? Går 
lärarna självmant in i aktionsforskningsspiralens andra, tredje och 
oändliga varv? Kommer lärarna att ta fortsatt kontroll över sitt eget 
språklärarliv och sin språkundervisning eller kommer de att slå sig till 
ro? Kommer rädslan för merarbete att vara starkare än 
förändringsviljan?  
 
Kontinuerligt återkommande kompetensutveckling skulle kanske 
kunna förhindra att lärare faller tillbaka till gamla 
undervisningsstrukturer och bryter den påbörjade förändrings- och 
utvecklingsrörelsen. Det vore intressant att följa upp denna studie och 
försöka synliggöra förändringarnas eventuella hållbarhet över tid och 
utröna om aktionsforskningen som sådan lämnat avtryck i sättet att 
förhålla sig till undervisning och utveckling.  
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      Bilaga 1 
 
Kursdeltagarnas aktionsforskningsprojekt                           
 
Kan jag lära mina elever mer engelska genom att dagligen sjunga engelska sånger 
och göra engelska ramsor i en åldersblandad grupp? 
 
Kan det engelska språket i de tidigare åren utvecklas med sången som medel i en 
meningsfullt språklig miljö? 
 
Kan jag stimulera och påverka mina elevers självförtroende och förmåga att gissa sig 
till en texts innehåll genom att arbeta med guessing competence? 
 
Genom att använda engelskan som arbetsspråk och med hjälp av nyvunna fakta, 
kurslitteratur och läroplan, ska jag göra engelskan intressant och samtidigt få tilltro 
till min förmåga att undervisa i engelska. 
 
Elever inom särskolan ska få en möjlighet att höra och lära sig engelska. 
 
När är och hur blir eleverna motiverade för att lära engelska? Vilka aktiviteter 
stimulerar motivationen och lusten till att prova och lära det engelska språket? 
 
Jag vill att eleverna ska bli mer delaktiga i sitt eget lärande, prata mer engelska samt 
få insikt om sitt eget lärande. 
 
Eleverna ska uppleva att undervisningen i engelska är rolig och givande. 
 
Svaga elever ska få en chans att stärka och upptäcka sin befintliga engelska och få 
upptäcka att de kan engelska ord och fraser samt få stärka sin koncentrationsförmåga. 
 
Ett förändrat arbetssätt och ett förändrat förhållningssätt som skulle kunna leda till att 
elevernas motivation för inlärning ökar. 
 
Att introducera det engelska språket i förskoleklassen. 
 
Kan barnen lära sig engelska genom barnlitteratur? 
 
Jag vill att eleverna ska känna det naturligt att kommunicera på engelska när de 
lämnar mellanstadiet. 
 
Vad händer i klassrummet om jag pratar mest engelska med barnen? 
 
Jag vill att barnen ska börja prata mer engelska. 
 
Att starta med engelska i skolår ett samt även involvera barnen i förskoleklass. 
 
Är det möjligt att genom sånger, ramsor och lekar öka små barns kunskaper i 
engelska? 
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Hur ska jag få in engelskan på ett engagerande sätt i min klass år 1? 
 
Kan barnens intresse och vilja att närma sig ett främmande språk starta redan i 
förskoleklassen på ett lekfullt och roligt sätt? 
 
Är det möjligt att dramatisera en saga på engelska med barn i de tidigare åldrarna? Är 
det möjligt att få barnen att agera och prata på engelska? 
 
Att ge barnen möjlighet att vara delaktiga i lektionernas utformning. 
 
Att stimulera elevernas nyfikenhet till att våga och vilja tala engelska i år 1. 
 
Vad vill eleverna lära sig i och på engelska? 
 
Att göra engelsklektionerna för en etta mer roliga och varierande och främja 
elevernas kunskapsinhämtning i engelska. 
 
Väcka ett intresse för engelska i förskoleklassen. 
 
Hur kan en saga utvecklas och varieras i språkundervisningen? 
 
Integrering av engelska och so på ett storylineliknande arbetssätt i en fjärdeklass. 
 
Engelska från förskoleklass.  
 
Att starta med engelska i förskoleklass och därefter integrera med elever i klass 1 och 
2. 
 
Att redan från förskoleklass skapa goda förutsättningar att förstå och lära sig att tala 
engelska. 
 
Jag vill förändra min engelskundervisning genom att enbart tala engelska. 
 
Hur kan engelskan få tillbaka sin rättmätiga status? 
 
Kan eleverna i år 2 klara av att få sina lektioner på endast engelska? 
 
Kan man använda storboksmetoden i engelska? 
 
Jag vill att eleverna skall våga kommunicera engelska och tycka att det är roligt. 
 
Kan jag med hjälp av sagor skapa meningsfulla situationer för eleverna så de 
utvecklar sin ”guessing competence” vågar lite på den, och vågar tala engelska på ett 
lustfyllt och lekfullt sätt? 
 
Kan 7-åringar lära sig bokstäver och läsa på engelska genom att söka upp bekanta 
engelska ord och bilder? 
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Kan man få eleverna mer motiverade till sitt eget lärande, genom ett elevplanerat 
arbetssätt? 
 
Kan man ta in engelskan i förskoleklassen? 
 
Undervisande lärare ska tala engelska i större utsträckning på lektionerna än vad som 
görs nu. 
 
Utvecklas elevernas guessing competence inom ämnet engelska genom att jag som 
lärare enbart pratar målspråket i min undervisning? 
 
Nya sätt att lära ord på och utveckla skrivandet. 
 
Hur kan jag göra för att introducera engelska i en åldersblandad grupp? 
 
Eleverna ska prata så mycket engelska som möjligt under engelska lektioner. 
 
Hur ska jag som pedagog arbeta med engelska i skolan bland de yngre eleverna så att 
de känner lust, förståelse och intresse för ämnet? 
 
Hur introducerar jag elevplanerad engelska i nybörjarundervisning år 3? 
 
Kan man introducera engelska i förskoleklassen med hjälp av gosedjur? 
 
Få eleverna att prata mer engelska för att stärka deras självförtroende när det gäller 
att använda sig av ett främmande språk. 
 
Varför pratar eleverna så mycket svenska på engelsklektionerna? 
 
Eleverna ska få ett elevaktivt undervisningssätt i engelska utan ett givet läromedel. 
(samarbete mellan två kursdeltagare men med varsitt projekt) 
 
Hur kan jag göra för att starta med engelska i 6-års-klass? 
 
Jag vill få eleverna att använda engelskan i tal och skrift på ett mer naturligt sätt i 
klassrummet. 
 
Eleverna i sexan ska få ökat självförtroende och tycka att ämnet är rätt ok eller helst 
roligt. 
 
Kan man arbeta med engelska i förskoleklassen? 
 
Jag vill stimulera barnen till att försöka kommunicera på engelska genom att själv 
enbart använda det engelska språket och tillämpa omväxlande, stimulerande 
aktiviteter. 
 
Går det att med hjälp av en handdocka skapa situationer som främjar den tidiga 
inlärningen i engelska? 
 
Att arbeta med drama som metod i engelskundervisningen i åk 3. 
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Jag vill medvetandegöra eleverna om sitt lärande, hur och när de lär sig något nytt. 
 
Hur kan man skapa mer tid för engelskämnet? 
 
Kan man lära sig engelska genom att sjunga, ramsa och leka? 
 
Hur ska lektionerna i engelska bli mer ”in action” för eleverna? Hur kan man få 
eleverna att prata mer engelska? 
 
Varför finns inte intresset och motivationen för engelska kvar i år 4-6? 
 
Kan man lära sig prata engelska via ett mjukisdjur? 
 
Kan man arbeta utifrån engelska bilderböcker från förskoleklass så att barnen förstår 
innehållet, lär sig engelska och får ett intresse för att lära mer? 
 
Tematiskt arbete utifrån bilderböcker 
 
Can I make first grade pupils become active speakers? 
 
Jag vill att elever i år 4 ska våga prata engelska på lektionerna och förhoppningsvis 
tycka att det är roligt. 
 
Att öka intresset för engelskan och göra det mer lättillgängligt och intressant för hela 
gruppen. 
 
Hur kan jag utveckla förskolebarnens grundläggande språkutveckling i engelska? 
Hur kan jag väcka förskolebarnens nyfikenhet och lust att lära engelska? 
 
Hur kan jag få engelska som ett naturligt inslag i förskoleklassens vardagsarbete? 
 
Jag vill med hjälp av lekar, mycket muntlig kommunikation samt barnlitteratur på 
engelska försöka stimulera eleverna till språkglädje för främmande språk men också 
försöka göra engelskan mindre ”farlig” och mer rolig och motiverande för ALLA 
elever. 
 
Eleverna ska vara mer muntligt aktiva på lektionerna. 
 
Hur kan jag förstärka elevernas intresse och lust att lära engelska?  
 
Hur ska jag få eleverna att aktivera sig mer på mina lektioner? 
 
Kan man i förskoleklass utveckla elevers lärande inom ämnet engelska utifrån en 
bilderbok? 
 
Jag vill utveckla elevernas spontana tal på lektionerna. 
 
Engelska i förskoleklass. 
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Att få till stånd en roligare och mer kommunikativ engelskundervisning. 
 
Hur kan jag få mina elever att vilja och våga använda engelskan som ett arbetsspråk? 
 
Förändra starten för engelskundervisningen från åk 1 till förskoleklassen. 
 
Kan man öka barnens motivation och lust för engelska med mer drama och teater i 
engelskundervisningen? 
 
Kan eleverna i år 2 utveckla sin ”guessing competence” genom ett möte med engelsk 
barnlitteratur? 
 
Kan fem-åringar på ett lekfullt sätt lära sig sig engelska och tycker de att det är 
roligt? 
 
Kan metoderna sagor, drama, ramsor och sånger väcka lust och påverka elevernas 
intresse för engelska? 
 
Kan jag få eleverna att våga prata mer engelska? 
 
Hur kan jag arbeta för att eleverna ska bli medvetna om sitt lärande? 
 
Jag vill få en förändring genom att lektionerna ska följa teman och att det ska vara en 
röd tråd genom undervisningen. 
 
Kan vi utveckla våra elevers Guessing competence? (Två kursdeltagare i samarbete) 
 
Hur kan vi anpassa undervisningen i engelska till elever med läs-och 
skrivsvårigheter? Kan en förändrad inlärningsmodell gagna även de övriga eleverna i 
gruppen? 
 
Kan man integrera engelska i andra ämnen i de tidigare åren? 
 
Går det att undervisa i engelska utan traditionell läroboksundervisning? 
 
Ett förändrat arbetssätt i engelska. 
 
Tar eleverna till sig mer av undervisningen i engelska om de får dokumentera den 
egna inlärningen? 
 
Att införa engelska i förskoleklassen. 
 
Hur och i vilken utsträckning arbetar man med engelska i förskoleklass? 
 
Introduktion av engelska för barn i förskoleklass på ett medvetet planerat och lekfullt 
sätt. 
 
Jag vill tillföra något nytt – att eleverna ska börja skriva på engelska. 
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Att öka intresset för engelska och få eleverna att känna sig säkrare och framför allt 
våga prata engelska. 
 
Önskad förändring: Jag vill introducera engelska i förskoleklassen. 
 
Att arbeta med engelska på ett lustfyllt sätt. 
 
Införa engelska i elevernas skolvardag i år 4. 
 
Att arbeta temainriktat på engelskan. 
 
Att införa engelska på ett lustfyllt och lekfullt sätt i F-2. 
 
Att systematiskt inskola eleverna i ett individualiserat arbetssätt. 
 
Hur mycket engelska kan eleverna lära sig i förskoleklassen om man jobbar 
kontinuerligt varje dag? 
 
Kan jag få de elever jag arbetar med i år två att våga prata och kommunicera mer på 
engelska? 
Jag vill införa ”My English Word Book” med tematisk ordinlärning. 
 
Att lära sig engelska genom att arbeta med hela kroppen. 
  
Att öka elevernas intresse för engelska genom att använda drama/teater. 
 
Genom att få eleverna medvetna om den engelska de redan kan vill jag bygga vidare 
på deras ord- och fraskunskap. Jag vill också få eleverna delaktiga och mer 
kommunikativa på engelsklektionerna. 
 
Är barnen i förskoleklassen mogna och intresserade att lära sig engelska? 
 
Kan jag genom att använda sång och drama öka elevernas lust till att vilja och våga 
tala engelska? 
 
Hur fångar jag barnens intresse för att lära sig engelska? 
 
Hur ska engelskundervisningen kunna bli mer kontinuerlig och inte endast omfatta en 
40-minuters-lektion per vecka? 
 
Kan jag få barnen att prata mer engelska genom att jag som lärare enbart talar 
målspråket i min undervisning? 
 
Hur kan man förändra engelskundervisningen i riktning mot kursplanen 2000? Hur 
kan man synliggöra detta förändringsbehov för lärare och elever? 
 
Hur kan man utveckla barnens ”guessing competence” på ett roligt sätt? 
 
Roligare och mer varierad engelska, ge eleverna ökad lust och motivation för det 
engelska språket. 
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Kan man enbart använda engelska i undervisningen? 
 
Hur får man eleverna att prata mer engelska under lektionerna? 
 
Hur kan jag hjälpa svaga elever att nå målen i år fem? 
 
Förändring: Varierad undervisning med tonvikt på kommunikation. 
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