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Författarens tack

 
Tänk att den här dagen kom. Dagen när jag får skriva förordet
till min avhandling. Ärligt talat har jag provskrivit det ett par
gånger under doktorandtiden. Det har dels varit en härlig
tillflykt när annat varit svårt, dels utgjort en längtan till målet.
När tackordet skrivs är ju avhandlingen klar. Jag har behövt
tänka på den som klar emellanåt. Avhandlingen rör (bland
annat) begreppet identitet, vilket går att applicera på min egen
identitetsformation under åren som doktorand. Jag minns att
jag under intervjun till forskarskolan SEMLA fick frågan hur jag
tänkte mig att gå från läraridentitet till forskaridentitet men
jag minns inte vad jag svarade. Och oavsett vad jag hade svarat
hade jag inte kunnat föreställa mig den omskapande
identitetsprocessen jag genomgått. Lärare kommer jag nog
alltid förbli, men nu kan jag även lägga till forskare till min
identitetsrepertoar.
     För texten är jag själv ytterst ansvarig. Däremot hade den
inte blivit till utan mina synnerligen kompetenta och
knivskarpa handledare, Christina Hedman och Joke Dewilde.
Varje handledningstillfälle har jag sett fram emot! Ni båda har
uppvisat ett tålamod utan dess like, med mina stundom
hopplöst ostrukturerade texter helt utan disposition. Ni har
tålmodigt gett mig tid att utvecklas och för det är jag oerhört
tacksam. Tack för att ni lade varsin varsam hand på mina axlar
och ledde mig framåt, höll stadigt när jag vacklade, höll emot
när jag rusade för fort och pushade på när jag behövde fart.
Tack för all textläsning, all pepp och all konstruktiv kritik på
text. Tack för att ni varit de bästa handledare jag hade kunnat
önska mig. Ni har haft ett samspel som har gynnat mig och ni
har på alla tänkbara sätt kompletterat varandra i era
handledarroller. Kicki, du har en otrolig förmåga att skickligt
balansera framförandet av konstruktiv kritik och
ifrågasättande, samtidigt som du bidrar med entusiasm och
positiv akademisk anda. Dina kommentarer har t.ex. varit
”Bra!”, ”Just så!” ”Intressant!”, eller ”Knöligt.”, ”Kan utgå”! Att



skriva en avhandling kan vara svårt nog, att bli handledd på
norska gör arbetet än svårare, men också roligare. Oftast från
en skärm i Norge har Joke funnits med och jag har aldrig känt
mig så trygg med skärm som just under dessa tillfällen. Jag
upplever att du Joke har en sådan finkänslighet tillsammans
med en skarp blick. Ett extra tack till dig Joke som läst på
svenska och dessutom varit behjälplig med word-funktioner
och referenshantering! Och ”kutte” låter mycket roligare på
norska än det svenska ”kan utgå”:)
     De deltagare som utgjort materialet för min studie kan jag
inte namnge här. Jag är er innerligt tacksam, från djupet av
mitt hjärta, att ni så generöst öppnade upp era klassrum för
mig och ägnade tid åt att samtala med mig. Ni lärare,
skolledare, elever och modersmålslärare, tusen varma tack!
     När jag kommit halvvägs med avhandlingsarbetet läste
Jenny Rosén min text och det var ett av de bättre
halvtidsseminarierna jag varit på, tack vare Jenny. Vid mitt 90%-
seminarium var Lise Iversen Kulbrandstad läsare och hennes
kommentarer och synpunkter på min text möjliggjorde för mig
att genomföra slutspurten. Tack till er båda.
     Forskarutbildningens studierektor Tore Nilsson och den
alltid behjälpliga Margareta Skoglund Ålin har båda varit
viktiga för mig. Tack Tore för handfast stöd och ditt
professionella och varma engagemang. Tack Maggan för att du
alltid kan allting när jag behöver det. Tack också till prefekt
Anna Chryssafis. Likaså har Stockholms universitetsbiblioteks
personal varit behjälpliga på flera sätt, i synnerhet Emil och
Grant – tack.
     Forskargrupperna SISCO och COSER i Norge har bidragit med
värdefulla kommentarer på utkast av artikelmanus vid flertalet
tillfällen, vilket jag är mycket tacksam för.
     I paviljongen har jag haft min arbetsplats (när jag inte joggat
i skogen eller på löpband, för då har många stora tankar
tänkts) och mina kära doktorandkollegor. Tack Jenny och Maria
som visade vägen. Tack Anne för hjälp med översättning av
abstract och andra texter – ovärderligt! Tack Anna-Marie, Fra,
Cristina, Kristina, Josefin, Deni, Marcus och Angelica för att ha
gått bredvid mig. Tack för alla luncher vi delat, fikastunder och
after works (och ibland instead of work). Läsning av text,
telefonsamtal, medmänsklighet och humor. Ni har lyssnat,
ifrågasatt och hejat som inga andra – tack! Angelica, det är
fasligt roligt att våra vägar korsas igen. Tack för din entusiasm



och din höga fana. Marcus, tack för chi2-skratt och
trubaduraftnar både i Stockholm, Göteborg och på Gotland. Fra,
du tog mig med storm! Må den stormen aldrig avta. Tack för
oslagbart roligt samborandliv (sambo + doktorand) med dig och
för att du korrläst mina svenska (!) texter och vägledde mig
genom statistikkurser. Cristina, för att du så träget hejat på mig
på vårt alldeles egna vis. Och för 22-kronor-om-dagen-tipset
som resulterade i en ring och för all hjälp med figurer,
formateringar och annan teknisk support. Anna-Marie, för att
du så rakt igenom är ärlig, rak, sann och omtänksam, hållit min
hand på flyg, skickat snygga tröjor och alltid finns där. Maria,
ingen har som du stått vid min sida, hjälpt till att fixa ny
dammsugare, sett till att mitt hem har Kalle Anka-tidningar
och ärvda kläder. Dagar på landet har du också erbjudit, med
skrivtid, skrattid och vintid. Din vänskap och omsorg om mig
har genomsyrat mig.
     Mina forskarskolekompisar i SEMLA, vilken resa vi gjort!
Både var för sig och tillsammans. Det har varit en ynnest att få
spendera tid med er. Resor och konferenser, sång och
middagar, samtal och promenader, skrivarträffar och kurser.
Till styrgruppen för SEMLA säger jag från djupet av mitt hjärta
ett stort tack för att ni trodde på mig och mitt projekt. Ett
särskilt tack till Elisabeth Zetterholm och Janet Enever som
alldeles i början var mina handledare. Tack också till Camilla
Bardel som bidrog till att jag sökte forskarutbildning.
     Ylva – det blev 1550 fredagskramar, tack! Ja, och för att du
såg till att jag ens kunde skicka en ansökan till
doktorandutbildning. Och för allt det andra. Barbro Westlund
och Katarina Rejman vill jag rikta ett varmt och innerligt tack
till, jag tror inte ni anar vilken betydelse ni hade för mig, när vi
arbetade tillsammans och för att ni så tydligt visade att ni
trodde på mig.
     Att ha vänner är en rikedom. Jag är rik! Kära mina vänner, ni
vet vilka ni är, tack för samtal, umgänge, te- och kaffestunder,
blomsterbud, middagar och bastubad, tältning, semestrar och
äventyr. Andra vänner som Annika och Malin, utan er vore jag
ingenting. Ni bär, ni lyfter och ni finns alltid, alltid där. Utan era
sms, våra träffar och våra skratt hade jag inte orkat. Vår
ofiltrerade vänskap betyder allt. Tack! Cia, du har funnits med
sedan lärarutbildningstiden, och finns ännu kvar. För det är jag
oändligt tacksam. Tack Cia, för samtal på djupet, bredden och
tvären och inte minst din klokskap och ditt mod. Ett särskilt



och innerligt tack vill jag dessutom rikta till min fina, varma,
kloka och kreativa vän Nils, som gjort avhandlingens framsida.
Jag visste att det skulle bli bra när jag frågade dig ”om du kunde
göra ett fint omslag på min avhandling”! Tack Nils!
     Emellanåt har jag volontärarbetat för Talita vilket givit mig
kraft och perspektiv, på tillvaron och livet. Tack för alla möten
jag fått vara med om och all medmänsklig kärlek jag fått
bevittna. Det har sannerligen varit viktigt för mig under
avhandlingsarbetets gång.
     Min moster Gittan – tack! Släkten jag fick, ni vet vilka ni är,
tack för att ni behåller mig, håller om och av mig och värnar
om mig. Min kära, älskade storasyster, Matilda, tack för din
osvikliga kärlek, alla telefonsamtal och för att du alltid, alltid
trodde på mig. Min käre, älskade storebror Jakob och min
finaste svägerska Veronica, tack för allt ni gjort och gör för mig.
Alltid finns ni där och ställer upp och visar er kärlek med så
mycket omsorg och omtanke. Tack! Mamma och pappa, ni har
på olika sätt men med lika mycket tilltro och kärlek till mig i
allra högsta grad bidragit till att jag har kunnat skriva den här
avhandlingen. Ni har från början stöttat och trott på mig, vad
jag än tagit mig för. Från barnsben såg ni till att jag än idag bär
på en känsla av att jag kan flytta berg och göra skillnad om jag
vill. Tack kära ursprungsfamilj, svägerska och syskonbarn för
den osvikliga och oändliga kärlek ni strösslat över mig. Tack
Per, för det som varit och det som är. För gott samarbete och
stöd på vägen – och nu, nu kan jag säga ”jag är klar”.
     Rut och Signe, tänk att jag fick bli er mamma. Ni skänker
mig så mycket glädje, oro, frustration och kärlek – tack.
Tillsammans tog vi oss igenom en tid i våra liv, som
sammanföll med min forskarutbildning, som stundom var svår
och smärtsam. Men oj vad starka vi är! Era fenomenala
förmågor (när jag ska skriva text) att avbryta, bryta armar, bryta
ihop och bryta er loss, är oslagbara. Tack för alla teckningar,
armband, uppmuntrande ord, kramar, smutstvätt, kiv och löss
– för att ni helt enkelt gett mig perspektiv och dimensioner av
livet långt ifrån en avhandlingstext. Jag älskar er.
     
Stockholm oktober 2018-oktober 2022
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1. Inledning 

Tea:  första gången jag tog till arabiska på lektionstid 

Sara:  aa 

Tea:  va jag lite osäker 

Sara:  ja 

Tea:  eh ska jag, ska jag inte. Men när jag märkte att det verkligen 

hjälpte då kände jag att jamen varför ska jag inte använda arabis-

kan? 

Sara:  nä 

 

Exemplet ovan är ett utdrag från ett intervjusamtal mellan mig och Tea, en 

arabisk-svensktalande lågstadielärare, vilket illustrerar avhandlingens fokus 

på flerspråkiga låg- och mellanstadielärare i svensk grundskola. I olika offent-

liga politiska debatter och i forskning om skolan och elevers lärande omtalas 

ofta den ökande andel elever i Sverige som växer upp med fler språk än 

svenska (t.ex. Skolverket, 2020). Mindre omtalad och beforskad är den ökande 

andel lärare i Sverige som också har vuxit upp med fler språk än svenska, i 

eller utanför Sverige. Idag utgör lärare som immigrerat till Sverige med ytter-

ligare språkkunskaper än svenska nära 20 procent av Sveriges grundskollä-

rarkår. Föreliggande avhandling sätter sökarljuset på denna lärargrupp.1 

Elevers och lärares möjligheter att använda hela sin språkliga repertoar i 

svenska låg- och mellanstadieklassrum är också relativt outforskad, trots det 

stora antalet flerspråkiga elever och lärare och den forskning som visat indi-

viduella fördelar avseende elevers språk- och ämneslärande samt flerspråkiga 

identitetsutveckling (August & Shanahan, 2017; Collier & Thomas, 2007; 

Cummins, 2000; Daugaard m.fl., 2018; Ganuza & Hedman, 2019; Laursen, 

2019; Wedin, 2020). Skolans möjligheter att tillvarata elevers flerspråkighet 

                                                      
1 I Sverige för Statistiska centralbyrån statistik över individers födelseland och benämns som 

person med utländsk bakgrund. Svenska myndigheters definition av utländsk bakgrund inne-

fattar person som är utrikes född eller person som är inrikes född med två utrikes födda föräld-

rar. Därmed går det endast att anta att individer med utländsk bakgrund talar annat/andra mo-

dersmål än svenska. I min sökning efter språkligt heterogena skolkontexter använde jag termen 

utländsk bakgrund, se vidare 4.2.1. I avhandlingen åsyftar termen flerspråkig individer som har 

ett annat modersmål än svenska, eller svenska och ett annat språk som modersmål. Från läsåret 

2020/21 avser Skolverket elev som antingen är utlandsfödd eller född i Sverige med båda för-

äldrarna födda utomlands. 
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har också utbildningsmässig, kulturell och ekonomisk betydelse på samhälls-

nivå (Europarådet, 2003).  

I svensk skola finns dock ingen explicit policy om flerspråkighet i den or-

dinarie undervisningen, om man bortser från ämnet modersmål och den fler-

språkiga studiehandledning som kan erbjudas via elevers ”starkaste språk” 

(Skolverket, 2019b, s. 13). Genom att synliggöra flerspråkiga lärares perspek-

tiv på flerspråkighet och flerspråkig användning i den ordinarie undervis-

ningen vill jag bidra till ökade kunskaper om hur användandet av lärares och 

elevers språkliga resurser kan tillvaratas i skolans verksamhet som helhet (se 

vidare 1.3). 

Titeln på avhandlingen, ”Det är inte så att vi exklusivt pratar svenska”, är 

ett citat från ett samtal med en av de deltagande lärarna. Samtalet kretsade 

kring hur flerspråkiga lärare kan tillvarata elevers flerspråkighet i undervis-

ningen under de första skolåren. Citatet belyser hur läraren uppfattar sin egen 

språkanvändning med eleverna i skolvardagen och reflekterar en förhandling 

kring flerspråkig användning i en kontext där bruket av svenska utgör normen. 

Citatet reflekterar också det spänningsfält som användningen av svenska vi-

savi andra språk utgör för de fem medverkande flerspråkiga låg- och mellan-

stadielärarna i föreliggande avhandling (se vidare kapitel 6). 

En central utgångspunkt för avhandlingen är att språkliga repertoarer inne-

fattar levda erfarenheter både av språktillägnande och språkanvändning 

(Busch, 2015) och att identiteter förhandlas i språklig interaktion som en 

social praktik (De Fina, 2013; Norton & Toohey, 2011; Spotti, 2006). Utifrån 

en lingvistiskt etnografisk ansats har jag analyserat språkliga interaktioner och 

språkhandlingar för att kunna synliggöra processer som rör flerspråkighet och 

flerspråkig användning i ett större sammanhang (se 4.1).  

Fokus i avhandlingen är flerspråkiga lärares perspektiv på flerspråkighet 

och språkanvändning samt vilka möjliga utrymmen som finns för elever att 

använda sina flerspråkiga repertoarer i de undersökta låg- och mellanstadie-

klassrummen där en hög andel av eleverna är flerspråkiga. Det görs utifrån 

förståelsen att undervisning är mångfasetterad, där såväl undervisning och lä-

rande som identitetsformation medieras via politiska, historiska, sociala och 

kulturella influenser. 

I en sådan mångfasetterad ekologi ingår också rådande styrdokument. 

Grundskolan i Sverige, obligatorisk från förskoleklass (elevålder 6–7 år) till 

och med årskurs 9 (elevålder 15–16 år), styrs av skollag och läroplan. Läro-

planen styr undervisningen avseende innehåll men inte på vilket sätt under-

visningen ska bedrivas. Lärare ges med andra ord utrymme att tolka läroplans-

skrivningar och iscensätta sin undervisning utifrån dessa tolkningar (Skolver-

ket, 2019b). 

I nedanstående beskrivs flerspråkiga lärare och minoritiserad flerspråkig-

het, vilket följs av en redogörelse för lagstiftad språkpolicy i utbildning och 

undervisning i Sverige. Kapitlet avslutas med avhandlingens syfte och fråge-

ställningar samt kappans disposition. 
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1.1 Flerspråkiga lärare och minoritiserad flerspråkighet 

I denna avhandling används flerspråkighet som ett urvalskriterium, vilket in-

nebär att lärarna själva fick uppge om de talar ett annat (minoritiserat) mo-

dersmål än svenska eller ett annat språk och svenska som sina modersmål (se 

nedan). 

Termen modersmål kan avse ursprung (språk man lärde sig först), färdighet 

(språk man behärskar bäst) eller identitet (språk man identifierar som sitt mo-

dersmål oavsett behärskningsnivå och/eller språk som andra identifierar som 

ens modersmål) (Skutnabb-Kangas & Phillipson, 1989). Lärarna i min av-

handling kan således ha uppfattat sin modersmålsanvändning utifrån ett eller 

flera av dessa kriterier (se 4.2.1). Termen är också bekant i svensk skola som 

benämning på ämnet modersmål (se 1.2). Begreppet modersmål är dock inte 

oproblematiskt, bland annat för att det likt andra begrepp (första-, andra- och 

tredjespråk, tvåspråkig och flerspråkig etc.) beskriver språk som separata sy-

stem. I avhandlingen namnges språk som en social realitet och utifrån en hol-

istisk språksyn, vilket innebär ett perspektiv på språk och språkanvändning 

som en social praktik med utgångspunkt i individens behov av kommunikat-

ion och meningsskapande i interaktion med andra (se vidare 3.2).  

Vidare är fokus i föreliggande avhandling på så kallad minoritiserad fler-

språkighet (till skillnad från elitflerspråkighet, se t.ex. Barakos & Selleck, 

2019; Hélot, 2012; Nørreby, 2020). Det innebär att flerspråkigheten avser in-

divider som förutom majoritetsspråket svenska även behärskar ett eller flera 

andra minoritiserade språk i den svenska skolkontexten. Eftersom språk rym-

mer makt- och dominansaspekter kan ett minoritiserat språk samtidigt utgöra 

ett majoritetsspråk i en annan kontext (Spolsky, 2021). Minoritiserad flersprå-

kighet kan också vara osynlig eftersom dessa språk ofta har lägre grad av lag-

skydd och tenderar att inte inkluderas i undervisningssammanhang (Hult, 

2012).  

Tidigare forskning om betydelsen av minoritiserad flerspråkighet hos lärare 

och andra pedagoger av relevans för denna avhandling rör främst två områden 

(vilka belyses närmare i kapitel 2); dels utrymmen för och funktioner av fler-

språkig användning i ordinarie undervisning, dels betydelsen av flerspråkiga 

lärares tidigare erfarenheter och kunskaper. Det första området omfattar, för-

utom studier av minoritetsspråkstalande klasslärare, även minoritetsspråksta-

lande studiehandledare (se 1.2) och lärarassistenter. På vilket sätt dessa peda-

goger kan utgöra språkliga och kulturella förebilder för sina elever samt bidra 

till hem–skola-samverkan är ett centralt fokus. Inom det andra området foku-

seras de utrymmen (safe spaces) som kan skapas i undervisningen på basis av 

pedagogernas egen flerspråkighet och språkhistoria (se vidare kapitel 2). Där-

emot saknas studier som – liksom föreliggande studie – fokuserar minoritise-

rade flerspråkiga lärare i den ordinarie låg- och mellanstadieundervisningen i 

Sverige utifrån den specifika språk- och undervisningspolicy som råder i 
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svensk kontext. I det följande redogörs därför för den lagstiftade språkpolicyn 

i utbildning och undervisning i Sverige. 

1.2 Lagstiftad språkpolicy i utbildning och undervisning i Sverige 

Fram till mitten av 1970-talet kännetecknades svensk språkpolicy av en assi-

milatorisk språkideologi. Ett skifte skedde i och med Hemspråksreformens in-

förande 1977 (Hyltenstam & Milani, 2012).2 Den nya pluralistiska språkpoli-

tiken baserades på tanken om att migranter skulle ges möjlighet att både lära 

sig svenska och att utveckla sitt modersmål (Hyltenstam & Milani, 2012; se 

Salö m.fl., 2018, för en fördjupad diskussion). Förutom Sveriges fem nation-

ella minoritetsspråk och svenskt teckenspråk (Kulturdepartementet, 2009b) 

återfinns idag mellan 150 och 200 språk i svenska skolor (Parkvall, 2015). 

Trots att Sverige utgör en nation med flertalet språk beskrivs Sverige ”kanske 

bäst som ett flerspråkigt samhälle med en enspråkig image” (Hult, 2004, s. 

181, min översättning).  

Hemspråksreformen innebar även att modersmålsundervisning infördes 

som ett icke-obligatoriskt ämne i skolans undervisning. Som ämne har mo-

dersmålsundervisningen präglats av en marginaliserad roll i den svenska sko-

lan (Ganuza & Hedman, 2015; Spetz, 2014). Dessutom påverkades ämnet ne-

gativt av skolans decentralisering som skedde i början av 1990-talet då staten 

överlät ansvaret för modersmålsundervisningen (och all annan undervisning) 

till kommunerna (Spetz, 2014). 

Nyanlända elever som ännu inte klarar av att följa undervisningen på 

svenska har rätt att få språkligt stöd i form av studiehandledning på moders-

målet, eller om eleven bedöms få svårigheter med att uppfylla kunskapskraven 

i ett eller flera ämnen (Skolverket, 2019c). Studiehandledningens syfte är att 

använda elevens modersmål som ett ”redskap i kunskapsutvecklingen i olika 

ämnen” (Skolverket, 2019c, s. 21), vilket utgör ett temporärt språkligt stöd 

(Skolverket, 2019c). Studiehandledning på modersmålet kan exempelvis ges 

i klassrummet under ordinarie undervisning. Som tidigare anförts redovisas i 

kapitel 2 även forskning om flerspråkiga studiehandledares och lärarassisten-

ters roll som språkliga modeller samt utrymmen för, och funktioner av, deras 

flerspråkiga språkanvändning i undervisningen.  

Den svenska språklagen från 2009 stipulerar att svenska är huvudspråk i 

Sverige, men även individers rätt att utveckla och använda sitt/sina minori-

tiserade språk eller modersmål. De fem nationella minoritetsspråken har en 

                                                      
2 Språkpolicy i Sverige förekom även innan Hemspråksreformens införande 1977 men här av-

gränsar jag min redogörelse av svensk språkpolicy från den tidpunkten. Avgränsningen är rele-

vant utifrån avhandlingens syfte och fokus, som omfattar ett samtida flerspråkighetsperspektiv 

snarare än ett historiskt. Däremot är det relevant med ett kortare historiskt perspektiv för att 

förstå den aktuella kontexten.      
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särställning avseende språkliga rättigheter, vilket exempelvis innebär att sär-

skilt inrättade förvaltningsområden ska ombesörja att information ges på mi-

noritetsspråket vid myndighetskontakt och i äldreomsorg (Utbildningsdepar-

tementet, 2010). Enligt språklagen ska även svenskt teckenspråk skyddas och 

främjas. 

I grundskolan (och gymnasieskolan) finns dessutom två likvärdiga svensk-

ämnen, svenska och svenska som andraspråk, vilka ger samma behörighet till 

gymnasiet (och högre utbildning). Beslut om undervisning i svenska som and-

raspråk i grundskolan avser elever som har ett annat språk än svenska som 

modersmål, elever som har svenska som modersmål och som har tagits in från 

skolor i utlandet samt invandrarelever som har svenska som huvudsakligt um-

gängesspråk med en vårdnadshavare (Utbildningsdepartementet, 2011, §14). 

I den svenska läroplanen för grundskolan framkommer också att undervis-

ningen ska baseras på elevers tidigare språk (Skolverket, 2019b).  

Sammanfattningsvis visar redogörelsen ovan att individer i Sverige har rätt 

att utveckla andra modersmål än svenska inom skolans ram. Dessutom ska 

studiehandledning på modersmålet erbjudas elever som är i behov av det, vil-

ket även gäller ämnet svenska som andraspråk. 

1.3 Syfte och frågeställningar 

Det övergripande syftet med föreliggande avhandling är att bidra med ny och 

ökad kunskap om möjlig användning av fler språk än svenska i ordinarie 

undervisning med flerspråkiga lärare och elever i låg- och mellanstadiet.  

Mer specifikt är syftet att undersöka flerspråkiga låg- och mellanstadielä-

rares perspektiv på sin egen flerspråkighet, sina elevers språkliga identitets-

konstruktioner samt möjlig flerspråkig användning i skolkontexter med hög 

andel flerspråkiga elever. Avhandlingens övergripande frågeställningar är:  

 

1. Vilka perspektiv på flerspråkighet och flerspråkig användning ger 

flerspråkiga lärare uttryck för?  

2. Hur och när bereder de flerspråkiga lärarna utrymme för använd-

ning av fler språk än svenska i den ordinarie låg- och mellanstadi-

eundervisningen? 

 
Förhoppningen är att avhandlingens kunskapsbidrag om flerspråkiga klass-

rumspraktiker, där elevers minoritiserade flerspråkighet delas med läraren, 

kan informera utbildningspolicy på olika nivåer.  

Avhandlingens teoretiska inramning utgörs av ett socialkonstruktionistiskt 

perspektiv, utifrån vilket kunskap betraktas som något som konstrueras i so-

ciala, historiska och kulturella sammanhang (Burr, 2015). Med hjälp av en 

lingvistiskt etnografisk ansats kunde jag vidare sammanföra mitt etnografiska 

fältarbete med näranalyser av de medverkande lärarnas språkliga interaktioner 
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med eleverna samt lärarnas utsagor i intervjusamtal. Avsikten med det var att 

studera fenomenet flerspråkighet och flerspråkig användning, utifrån deltagar-

nas synvinkel, det vill säga från ett emiskt perspektiv.  

1.4 Avhandlingens disposition 

Avhandlingen består av en kappa och tre vetenskapliga artiklar. I det inle-

dande kapitlet har jag redogjort för avhandlingens utgångspunkter, definition 

av flerspråkiga lärare, lagstiftad språkpolicy i Sverige samt avhandlingens 

övergripande syfte och frågeställningar. I kapitel två ges en översikt av Tidi-

gare forskning utifrån de avgränsningar jag gjort, om utrymme för och funkt-

ioner av flerspråkig användning i skolkontext samt betydelsen av flerspråkiga 

lärares egen språkhistoria i utbildningssammanhang. I det tredje kapitlet Teo-

retiska utgångspunkter presenteras avhandlingens teoretiska ramverk med 

centrala begrepp. I det fjärde kapitlet Metod redogör jag för de metoder och 

analyser som använts vid insamling av materialet samt analysprocessen av det 

insamlade materialet. Därtill diskuteras avhandlingens trovärdighet och över-

förbarhet. Kapitlet avslutas med en redogörelse för etiska överväganden och 

ställningstaganden. En sammanfattning av de tre artiklarna ges i det femte ka-

pitlet. I det sjätte och avslutande kapitlet diskuteras empiriskt och metodolo-

giskt bidrag utifrån avhandlingens frågeställningar och avslutningsvis presen-

teras förslag på vidare forskning. De tre artiklarna återfinns i sin helhet i slutet 

av avhandlingen, inklusive bilagor.  

  



7 

2. Tidigare forskning 

I det här kapitlet redogör jag för tidigare forskning om utrymmen för och 

funktioner av flerspråkig användning i ordinarie undervisning (2.1) följt av 

forskning om betydelsen av flerspråkiga lärares tidigare erfarenheter och kun-

skaper (2.2). Slutligen redovisar jag framträdande problematiseringar i tidi-

gare forskning om flerspråkiga lärares flerspråkighet och flerspråkiga använd-

ning (2.3). Kapitlet inleds med en redogörelse för dessa avgränsningar som 

baseras på avhandlingens fokus.  

Ordinarie låg- och mellanstadieundervisning (och motsvarande benäm-

ningar i andra nationella kontexter) bedrivs vanligtvis av en klasslärare (gene-

ralist) och ibland av specifika ämneslärare. I många länder, däribland Sverige, 

sker undervisningen oftast på majoritetsspråket även när lärare och elever be-

härskar andra språk. Om än flerspråkiga lärare i Sverige kan vara lärare i såväl 

engelska, moderna språk som modersmål, är dessa lärarkategorier inte i fokus 

för min avhandling. Som nämnts i 1.1 har jag avgränsat min redogörelse till 

att främst handla om minoritiserade flerspråkiga klasslärare i skolans tidigare 

år och i viss mån även förskollärare. Därutöver tar jag upp viss forskning om 

minoritetsspråkstalande studiehandledares eller lärarassistenters roll för fler-

språkig användning i ordinarie undervisning. Som framkommit i 1.2 är studi-

ehandledarens och lärarassistentens roll att bidra med temporär språklig stött-

ning på de nyanlända elevernas starkaste språk för att underlätta deras ämnes-

lärande på undervisningsspråket i den ordinarie undervisningen. Flerspråkiga 

studiehandledare (t.ex. svensk kontext) eller lärarassistenter (t.ex. brittisk kon-

text) utgör således särskilda resurser i klassrummet för flerspråkiga elever 

(Chumak-Horbatsch, 2019; Cummins & Early, 2011; García & Kleyn, 2016; 

Little & Kirwan, 2019; Reath Warren, 2016).   

2.1 Utrymmen för och funktioner av flerspråkig användning i 

ordinarie undervisning 

I detta avsnitt fokuseras de utrymmen och funktioner som skapas via flersprå-

kig användning i det ordinarie klassrummet där minoritetsspråkstalande klass-

lärare eller studiehandledare/lärarassistenter verkar. Som tidigare observerats, 

har de minoritetsspråkstalande pedagogerna potential att skapa flerspråkiga 

utrymmen genom att de i större utsträckning kan använda elevernas starkaste 
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språk i undervisningen jämfört med lärare som inte delar minoritetsspråk med 

eleverna (jfr Higgins & Ponte, 2017). Ett sätt att tala om utrymmen i skolkon-

text – i vilka individer ges möjlighet till meningsskapande och identitetsut-

veckling via hela sin språkliga repertoar – är utifrån termen safe spaces, trygga 

utrymmen. I sådana utrymmen gynnas också elevernas utveckling av språk- 

och ämneskunskaper (Cummins, 2017, 2019; Laursen, 2019). Med hjälp av 

begreppet trygga utrymmen visade Conteh och Brock (2011) hur både mino-

ritetsspråkstalande och enspråkigt majoritetsspråkstalande lärare skapade ut-

rymmen för flerspråkiga elever att använda sina språkliga repertoarer i den 

ordinarie undervisningen. I dessa trygga utrymmen kunde eleverna ”realisera 

sina flerspråkiga identiteter” (Conteh & Brock, 2011, s. 358, min översätt-

ning), vilket bidrog till ett bemyndigande och en legitimering av elevernas 

flerspråkiga användning samt ett meningsfullt lärande.  

Ett annat sätt att tala om sådana pedagogiska utrymmen är via ett tredje 

rum, third space (se 3.2) som på motsvarande sätt omfattar transspråkande 

praktiker som trygga utrymmen för flerspråkiga minoritetsspråkstalande ele-

ver (Gutiérrez m.fl., 1999; Li Wei, 2011). Flerspråkig studiehandledning och 

modersmålsundervisning är exempel på pedagogiska tredje rum som har visat 

sig kunna utmana de maktförhållanden som marginaliserar vissa grupper (Ka-

kos, 2022; Straszer m.fl., 2020). Dessa tredje rum liknar de flerspråkiga ut-

rymmen som de flerspråkiga lärarna i föreliggande avhandling iscensätter i 

den ordinarie undervisningen (se vidare 3.2 och 6.2). 

Studier visar vidare att vårdnadshavare kan känna sig trygga med flersprå-

kiga lärare som de delar språkkunskaper med, utöver undervisnings-/majori-

tetsspråket (Bigestans, 2015; Conteh, 2007; Sandlund, 2010), vilket också un-

derlättar samarbetet mellan hem och skola. Flerspråkiga lärare kan till exem-

pel fungera som tolk i mötet med såväl elever som vårdnadshavare (Bourne, 

2001; Bressler & Rotter, 2017; Georgi, 2016). Flerspråkiga lärare har dessu-

tom själva gett uttryck för att deras flerspråkiga repertoarer representerar 

”bonusfärdigheter” (additional skills, Georgi, 2016, s. 63) som bäddar för för-

djupad hem–skola-samverkan. I Georgis (2016) studie från tysk skolkontext 

uppgav de flerspråkiga lärarna att deras språkkunskaper särskilt värderades av 

enspråkigt majoritetsspråkstalande kollegor i mötet med vårdnadshavare som 

var nybörjartalare av tyska.  

I Bigestans (2015) studie lyfte en förskollärare språkets roll som särskilt 

viktigt vid inskolning av ett nytt barn (och ny vårdnadshavare). Exemplet 

rörde barn och vårdnadshavare som ännu inte behärskade svenska och där för-

skollärarens kommunikation på det gemensamma minoritiserade språket bi-

drog till såväl barnets som vårdnadshavarens trygghet. Dessutom gav ”samta-

let på det gemensamma språket upphov till en kontinuitet för barnet när det 

överlämnades från föräldrarnas till förskolans värld” (Bigestans, 2015, s. 126; 

se även Conteh & Brock, 2011). De flerspråkiga lärarna i Bigestans (2015) 
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studie menade också att de föstod bättre, än sina kollegor med helsvensk bak-

grund, vad som behövde förtydligas i information till flerspråkiga vårdnads-

havare.  

Liknande resultat framkommer i studier med flerspråkiga lärarassisten-

ter/studiehandledare avseende deras roll som länk mellan hem och skola 

(Bourne, 2001; jfr Dávila & Bunar, 2020; Dewilde, 2013; Martin-Jones & 

Saxena, 2003). Dessa länkar utgjordes av gemensamma kulturella erfaren-

heter och flerspråkiga praktiker. I mötet med vårdnadshavare kan således fler-

språkiga lärare positioneras som viktiga nyckelpersoner (Dlugaj & Fürstenau, 

2019; Ortiz & Fránquiz, 2016). 

Reath Warrens (2016) studie om studiehandledningssituationer i svensk 

kontext visar att flerspråkig interaktion mellan studiehandledare och nyan-

lända grundskoleelever har potential att utveckla elevernas ämneskunskaper i 

såväl svenska som i elevernas modersmål. I linje med det visar studier att fler-

språkiga lärarassistenters och studiehandledares språkliga stöd till elever in-

nebär en kvalificerad resurs för ämnes- och klasslärare (Baker, 2014; Rosén 

m.fl., 2020). En medveten användning av elevernas flerspråkighet som resurs 

i undervisningen kan bland annat innebära att ämnesinnehåll och uppgiftskon-

struktioner kommuniceras tydligare för eleverna (Rose & Van Dulm, 2006). 

En sådan undervisning kan även omfatta språkjämförelser som stärker elever-

nas tvärspråkliga medvetenhet (Fennema-Bloom, 2009). Lärarassistenters och 

studiehandledares mer begränsade uppdrag och mandat ger dem dock färre 

möjligheter att själva arrangera för en undervisning där elevers flerspråkighet 

tillvaratas på ett systematiskt sätt (se t.ex. Bourne, 2001; Conteh, 2018; Mar-

tin-Jones & Saxena, 1996).  

Möjligheten för elever att använda ett annat (och starkare) språk än under-

visningsspråket med flerspråkiga lärare kan vidare ha stor betydelse för den 

enskilde elevens identitetsutveckling (se t.ex. Hélot m.fl., 2018). I Georgis 

(2016) studie framkommer olika arbetssätt som kan stödja elevernas flersprå-

kiga identitetsutveckling, baserat på lärarnas egen flerspråkighet. De flersprå-

kiga lärarna uppskattade möjligheten till flerspråkig dialog med eleverna och 

en lärare önskade att hon kunde tala alla elevers olika språk, eftersom hennes 

användning av turkiska visade sig ha positiv betydelse för flera elever. Ele-

verna kände sig lättade när de fick redovisa skoluppgifter på turkiska istället 

för (eller i kombination med) tyska. Lärarna i studien poängterade därutöver 

vikten av att elever som delade andra språk än undervisningsspråket kunde 

stötta och hjälpa varandra, vilket sågs gynna deras flerspråkiga identitetsut-

veckling (se även Higgins & Ponte, 2017).  

Ytterligare studier visar hur flerspråkiga immigrerade förskollärare kan 

lyfta in sina och barnens olika språk i verksamheten på ett sätt som skapar 

nyfikenhet för språk (Delacour, 2020; Higgins & Ponte, 2017; Wagner, 2021). 

Dessa studier pekar på hur lärares visade intresse för elevers flerspråkiga an-

vändning medför att elevernas språkliga repertoarer relevantgörs och legitim-

eras. Flerspråkig användning i förskolan kan exempelvis ta utgångspunkt i 
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drama, bilderböcker, lekar och metaspråkliga samtal av betydelse för barnens 

språkutveckling (Alstad & Kulbrandstad, 2017). Forskarna i den norska stu-

dien visade hur en modersmålstalande förskollärare av norska medvetet och 

aktivt synliggjorde barnens flerspråkighet på ett sätt som gynnade barnens 

språk- och identitetsutveckling (Alstad & Kulbrandstad, 2017). I Wagners 

(2021) studie med förskole- och lågstadielärare framhålls lärarnas medvetna 

och aktiva pedagogiska arbete för att barnens flerspråkiga identiteter skulle 

komma till uttryck. Det arbetet underlättade för barnen att känna sig stolta 

över sitt ursprung och sina språk (jfr Conteh & Brock, 2011).  

Några studier poängterar minoritiserade elevers behov av språkliga förebil-

der i skolan, det vill säga lärare som delar elevernas språkliga och kulturella 

referensramar (Bourne, 2001; Cerna m.fl., 2019; Foster, 1997; Lee, 2013; 

Maylor, 2009; Putjata, 2019). Resultaten pekar på att flerspråkiga, etniskt och 

språkligt minoritiserade lärare samt lärarassistenter kan bidra till en känsla av 

trygghet och samhörighet och att deras roll som förebilder baseras på levda 

erfarenheter av flerspråkighet (Cherng & Halpin, 2016; Conteh, 2018; El & 

Fereidooni, 2016; Hedman & Magnusson, 2021a, 2022; Karakaş, 2013).  

Flerspråkiga studiehandledare – som språkliga förebilder – kan också bidra 

till att ge elevernas starkaste språk status och värde (Conteh & Brock, 2011). 

Vidare kan flerspråkiga lärare utgöra förebilder för elever som lär undervis-

ningsspråket som ett andraspråk genom att lärarna själva lärt sig undervis-

ningsspråket utöver sitt/sina modersmål. Det kan i sin tur motivera elevernas 

eget lärande (Bigestans, 2015). Flerspråkiga lärare har också funnit att elever, 

som de delar minoritetsspråk med, kan känna särskild tillit till dem som mer 

relaterbara vuxna i undervisningen (Bressler & Rotter, 2017). 

Flerspråkiga lärares flerspråkiga användning med elever kan således invol-

vera känslomässiga och trygghetsskapande aspekter (Conteh, 2007; Hedman 

& Magnusson, 2021b, 2022) samt en erfarenhetsbaserad förståelse för migrat-

ion och språkinlärning (Hargreaves, 2001; Zembylas, 2007). Studier av afro- 

och latinamerikanska lärare (och lärarstudenter) i England visar hur de ut-

tryckligen ville vara språkliga och kulturella förebilder för sina elever. Lärarna 

diskuterade till exempel den egna skolgångens inverkan på yrkesval och hem- 

och skolsamverkan utifrån sina erfarenheter av flerspråkighet och språkinlär-

ning. Dessa uttryckta erfarenheter möjliggjorde för lärarna att vara trygghets-

skapande förebilder för eleverna (Cunningham & Hargreaves, 2007; Gordon, 

1994; Pole, 1999; Takimoto Amos, 2016; Weisman m.fl., 2007; Weisman & 

Hansen, 2008). I Poles (1999) studie framträdde särskilt tydligt de flerspråkiga 

lärarnas syn på sig själva som språkliga förebilder, vilket framkom i lärarnas 

involvering av vårdnadshavare i skolan och i hur lärarna använde sig av egna 

skol- och språkerfarenheter. I Georgis (2016) studie med utlandsfödda lärare 

framkom att lärarna drog nytta av den egna flerspråkigheten i förtroendeskap-

ande relationsbyggande och i konflikthantering samt för att synliggöra mång-

falden i skolan. Några lärare menade också att eleverna lyssnade bättre när 
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deras andra modersmål än undervisningsspråket användes, vilket även avsåg 

tillsägelser (se även Snoder, 2022).  

2.2 Betydelsen av flerspråkiga lärares tidigare erfarenheter och 

kunskaper 

Följande avsnitt belyser flerspråkiga lärares tidigare erfarenheter av flersprå-

kighet i relation till läraridentiteten. Dessutom lyfts forskning om betydelsen 

av flerspråkiga lärares (och lärarstudenters) kunskaper om flerspråkighet och 

flerspråkig användning som de tagit del av i lärarutbildningen eller genom 

fortbildning som verksamma lärare. 

Flera studier pekar på att lärare ser den egna flerspråkigheten som något 

gynnsamt och som del av den egna (lärar)identiteten (Canagarajah, 2019; Har-

vey-Torres & Degollado, 2021; Santoro, 2015; Webb, 2015). I en sådan lärar-

identitet ingår den positiva upplevelsen av delade erfarenheter av migration, 

språkinlärning och språkkunskaper med en del elever, vilket ofta innebär att 

lärarna blir en viktig vuxen i skolmiljön som eleverna vänder sig till (Georgi, 

2016). Immigrerade lärares yrkesidentitet kan således till stor del – utöver pe-

dagogiska kunskaper – formas av deras livserfarenheter (Bressler & Rotter, 

2017; Schneider & Lang, 2016).  

Andra studier visar betydelsen av tidsaspekten. Flera immigrerade lärare 

har betonat den långa tid det tar att bli del av ett utbildningssystem, lära ett 

nytt språk och delvis forma en ny läraridentitet (Janusch, 2015; Sandlund, 

2010; Schmidt & Janusch, 2016). En sådan långsiktig process kräver tålamod 

hos lärarna själva samt hos kollegor och elever. Schmidt och Janusch (2016) 

visar hur lärare som immigrerade till Kanada med tiden vågade stå upp för 

minoritiserade elever och föräldrar genom att använda andra språk än eng-

elska. Det innebar bland annat att lärarna formulerade informationsbrev (se 

2.1) och höll möten med vårdnadshavare på andra språk än majoritetsspråket 

(jfr Bigestans, 2015; Dewilde, 2013; Schmidt & Janusch, 2016). Schmidt och 

Janusch’ (2016) studie visar att lärarnas breddade användning av sina språk-

kunskaper kom att inverka positivt på deras läraridentitet.  

Ytterligare andra studier har fokuserat vad som kan påverka lärares vilja 

till flerspråkig användning i undervisningen, såsom synen på flerspråkighet-

ens roll i skolan samt lärarnas egen språkinlärningshistoria och erfarenhet av 

migration. Vissa resultat indikerar att flerspråkiga lärares nyvunna kunskaper 

(via fortbildning) om förstaspråkets möjliga positiva inverkan på andraspråks-

utvecklingen har medfört att de i undervisningen – och i kontakt med vård-

nadshavare – har börjat använda sin flerspråkiga repertoar (Higgins & Ponte, 

2017; jfr Lupsa, 2022).  

De flerspråkiga lärarna som intervjuades i Contehs (2007) studie betonade 

särskilt den egna språkinlärnings- och migrationshistorien som avgörande för 
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viljan att använda sin flerspråkiga repertoar i undervisningen (se även Dlugaj 

& Fürstenau, 2019). Generellt betraktade lärarna i Contehs (2007) studie sin 

egen flerspråkighet som något positivt och användandet av fler språk än 

undervisningsspråket engelska i klassrummet som en välgörande strategi för 

elevernas lärande. 

Utbildning om flerspråkighet och flerspråkig användning – både i lärarut-

bildning och i fortbildning för verksamma lärare – kan vidare ha viss inverkan 

på flerspråkig användning i undervisningen (Cenoz & Santos, 2020; Conteh, 

2018; Gorter & Arocena, 2020; Hélot m.fl., 2018; Kulbrandstad, 2008; Wins-

tead & Wang, 2017). I Llompart och Brellos (2020) studie med flerspråkiga 

lärarstudenter framkom att studenterna såg den egna erfarenheten av migrat-

ion som en framtida resurs i mötet med, och i förståelsen för, nyanlända ele-

vers situation. Liknande resultat finns i Coffey (2015) som visar att när lärar-

studenters flerspråkighet synliggjordes (med hjälp språkporträtt) uttryckte stu-

denterna samtidigt hur de i kommande yrkespraktik kunde tänkas lyfta in den 

egna flerspråkigheten.  

2.3 Problematiserande aspekter i studierna  

I utrymmen för och funktioner av flerspråkig användning (2.1) samt i relation 

till flerspråkiga lärares tidigare erfarenheter av flerspråkighet och flerspråkig 

användning (2.2) framträder även problematiserande aspekter. Ibland fram-

kommer till exempel en ambivalens hos flerspråkiga lärare mot bakgrund av 

rådande majoritetsspråksnorm i skolan. Lärarnas ambivalens kan avse både 

den egna (minoritiserade) flerspråkigheten och flerspråkig användning i 

undervisningen i relation till styrdokument. En ambivalens kan också kopplas 

till omgivningens attityder. Flerspråkiga lärare och studiehandledare har i flera 

fall funnit att deras språkkunskaper inte alltid betraktas som givna resurser 

(Baker, 2014; Conteh, 2018; Rosén m.fl., 2020).  

Andra studier lyfter flerspråkiga lärares upplevda språkliga barriärer avse-

ende undervisningsspråket (Janusch, 2015), specifikt i förhållande till kolle-

gor, vårdnadshavare (Sandlund, 2010) och rektorer (Jönsson & Rubinstein 

Reich, 2006). Den största utmaningen för de flerspråkiga lärarna i Bigestans 

(2015) studie var undervisningsspråket svenska: ”det fanns en spänning mel-

lan deras pedagogiska intentioner och hur väl de tyckte att de behärskade språ-

ket som redskap för kommunikation” (s. 106). De flerspråkiga vårdnadsha-

varna uttryckte dessutom viss oro över att flerspråkiga förskollärare och låg-

stadielärare, som också var andraspråkstalare av svenska, skulle lära deras 

barn svenska  (Bigestans, 2015). Vårdnadshavarnas oro förklaras med att för-

äldrar som själva inte har svenska som förstaspråk kan vara mer känsliga för 

lärares språkbakgrund som relateras till en rädsla för att barnen drabbas av 

marginalisering och stigmatisering om de inte lär sig majoritetsspråket (utifrån 

en standarnorm).  
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Många flerspråkiga minoritetsspråkstalande lärare kan uppleva ett behov 

av att vårdnadshavare betraktar dem som legitima talare av undervisningssprå-

ket. De flerspråkiga lärarna i Bigestans (2015) studie gav uttryck för att ensi-

digt positioneras som andraspråkstalare av kollegor, vilket i sin tur hindrade 

de flerspråkiga lärarna från att erkännas som kompetenta pedagoger. Uppfatt-

ningar om deras svenskanvändning utgjorde med andra ord ett hinder för deras 

trovärdighet som lärare (Bigestans, 2015). I Contehs (2007) studie ifrågasatte 

vårdnadshavare de flerspråkiga lärarnas (och elevernas) arbete med berättel-

seskrivande på olika minoritiserade språk som mindre legitima språk i skolan, 

vilket synliggör rådande språkliga hierarkier.  

I Bigestans (2015) studie framkom vidare de flerspråkiga lärarnas stadie-

byten. Det innebar att några lärare valde att arbeta i förskolan trots behörighet 

att undervisa i grundskolans högre stadier eller i gymnasieskolan. Anled-

ningen var att de ville lära sig det svenska språket bättre innan de undervisade 

äldre elever. En lärare valde också att arbeta som modersmålslärare istället för 

ämneslärare eftersom hon ville behärska ämnesterminologin bättre på svenska 

innan hon undervisade i ämnet.  

Språkligt och etniskt minoritiserade lärare kan således bli positionerade på 

ett sätt som upplevs som en reducering av lärarrollen. Studier av Bressler och 

Rotter (2017), Georgi (2016) och Karakaş (2013) visar hur flerspråkiga lärare 

i första hand betraktades utifrån sin språkliga och kulturella bakgrund och inte 

som yrkespersoner av kollegor, vårdnadshavare och elever. Att bli position-

erad som (minoritets)språklig och kulturell förebild kan således leda till att 

den pedagogiska yrkesrollen kommer i skymundan.  

Ytterligare studier visar att lärare kan söka undvika obehag genom att inte 

framhålla personliga erfarenheter kopplade till rasifiering eller andra identi-

tetsaspekter bortom den normativa skolkulturen (Cherng & Halpin, 2016; El 

& Fereidooni, 2016; Gilham & Fürstenau, 2019; Gordon, 1994; Lee, 2013). 

Dessa lärare önskade ”bara” vara lärare utan att synliggöra delade språkliga 

och kulturella erfarenheter med sina elever. Det kan förstås utifrån att de de-

lade erfarenheterna representerade en avvikelse från skolnormen (Maylor, 

2009; Santoro, 2015). Liknande resultat framkommer i Schneider och Langs 

(2016) studie med lärare av turkiskt ursprung i tysk skolkontext, där en del 

lärare framför allt önskade bli betraktade som professionella lärare och inte 

som lärare med turkisk bakgrund.  

I flera fall framkommer att skolors lokala och lagstiftade språkpolicy vilar 

på en enspråkighetsnorm som innebär att användningen av andra språk än 

undervisningsspråket inte är tillåtet under lektionstid eller lunch- och rastverk-

samhet. En sådan lagstiftad policy finns dock inte uttryckt i svensk språklag-

stiftning (se t.ex. den svenska språklagen i 1.2). Samtidigt kan en enspråkig-

hetsnorm komma till uttryck lokalt. Oftast finns dock visst utrymme för lärare 

själva att planera och iscensätta sin undervisning, inte minst i svensk skolkon-

text. Det betyder att omgärdande strukturer delvis går att göra motstånd mot, 

men även att reproducera. Flerspråkiga lärares erfarenheter av migration och 
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språkinlärning kan i flera fall underlätta ett ifrågasättande av rådande ensprå-

kighetsnorm, vilket kan göra lärarna till potentiella förändringsagenter 

(change agents, KarakaŞ, 2013, s. 537). I flertalet studier framkommer en am-

bivalens avseende praktiserad språkpolicy (Bigestans, 2015; Bressler & Rot-

ter, 2017; Conteh, 2018; Georgi, 2016; Gilham & Fürstenau, 2019; Karakaş, 

2013; Maylor, 2009). Ett exempel är de flerspråkiga lärarna i Georgis (2016) 

studie som förespråkade en enspråkighetspolicy (användning enbart av tyska) 

i klassrummet för att alla elever skulle förstå vad som sades. Samtidigt fram-

höll en lärare att hon tillsammans med vårdnadshavare av turkiskt ursprung 

gärna talade turkiska för att ”budskapet blir tydligare när man talar på någons 

modersmål” (Georgi, 2016, s. 65, min översättning). Detta ambivalenta ut-

tryck reflekterar ett spänningsfält mellan lärarnas flerspråkiga kompetens och 

rådande enspråkighetsnorm i den studerade skolkontexten. 

 

Avsnitten 2.1–2.3 ovan visar sammantaget att flerspråkiga lärare söker skapa 

utrymmen för flerspråkig användning inom ramen för den ordinarie undervis-

ningen och att den flerspråkiga interaktionen kan fylla olika funktioner. Inte 

minst kan flerspråkiga lärare utgöra en viktig länk mellan hem och skola i de 

fall de delar språkkunskaper (utöver undervisningsspråket) med vårdnadsha-

vare. Vidare kan flerspråkiga lärare bidra till elevers flerspråkiga identitetsut-

veckling och ämneslärande samt tillvaratagande av elevers hela språkliga re-

pertoar. Dessutom kan flerspråkiga pedagoger vara trygghetsskapande före-

bilder för elever. Tidigare studier pekar även på att lärares egen språkhistoria 

och kunskaper om språk och språkutveckling återspeglas i den egna undervis-

ningen och i interaktion med elever, vilket i sin tur gynnar elevernas flersprå-

kiga identitetsutveckling.  

Framträdande problematiserande aspekter i tidigare forskning visar att de 

flerspråkiga lärarnas behärskning av majoritetsspråket kan ifrågasättas av så-

väl vårdnadshavare som kollegor. Dessutom framkommer en ambivalens av-

seende användandet av andra språk än undervisningsspråket, vilket kan rela-

teras till ett utbildningssystem som bygger på en enspråkighets/majoritets-

norm. Därutöver kan flerspråkiga lärare uppleva yrkesrollen som reducerad 

till språk- och kulturerfarenheter.  

Utifrån resultaten i ovan nämnda studier ser vi att flerspråkiga lärare till 

dels kan dra nytta av sin flerspråkiga repertoar i undervisningen, vilket i sin 

tur kan ha positiv inverkan på såväl elevers flerspråkiga identitetsutveckling 

och lärande som hem–skola-samverkan. Däremot finns få studier som foku-

serar flerspråkiga grundskollärares perspektiv på den egna (minoritiserade) 

flerspråkigheten och möjliga utrymmen för flerspråkig användning i ordinarie 

undervisning. Det gäller inte minst klasslärare i låg- och mellanstadieklassrum 

i Sverige. Det är ett forskningsgap som behöver belysas mot bakgrund av det 

ökande antalet elever och lärare som talar fler språk än undervisningsspråket 

och den pluralistiska språkpolitik som finns uttryckt både på EU-nivå (Euro-
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parådet, 2003; jfr Hélot m.fl., 2018) och nationell nivå (se Kulturdepartemen-

tet, 2009a; Utbildningsdepartementet, 2010). Det är också något som adress-

eras i föreliggande avhandling.  
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3. Teoretiska utgångspunkter 

Hur flerspråkighet och flerspråkig användning i skolans tidiga år kommer till 

uttryck undersöks i denna avhandling utifrån ett socialkonstruktionistiskt per-

spektiv som utgör teoretisk utgångspunkt för såväl synen på språk och identi-

tet som på diskurser och positionering (3.1). Vidare tar jag avstamp i och re-

dogör för flerspråkiga utrymmen, språkliga repertoarer och praktiserad fler-

språkighetspolicy (3.2).  

3.1 Socialkonstruktionism och syn på språk 

Socialkonstruktionismens fokus på att skapande av kunskap sker i en social 

kontext växte fram som en motkraft till förra seklets kognitivt baserade kun-

skapsmodeller. Det som idag benämns som socialkonstruktionism omfattar 

olika idéhistoriska rötter och ståndpunkter, vilka inte redogörs för inom ramen 

för den här avhandlingen. En grundläggande premiss är dock att kunskap kon-

strueras i ett visst socialt, historiskt och kulturellt sammanhang (Burr, 2015). 

Socialkonstruktionister antar med andra ord ett kritiskt perspektiv på förgivet-

tagen kunskap som tänks vara beroende av ”specifika sociala och ekonomiska 

förhållanden som råder i en bestämd kultur, plats, tid och rum” (Burr, 2015, s. 

4, min översättning). Det innebär att en social ordning som vi till vardags upp-

fattar som naturlig och oproblematisk kan problematiseras genom att vi frågar 

oss hur den är möjlig (se Berger & Luckmann, 1966).  

Inom socialkonstruktionismen betraktas språk och språkanvändning som 

socialt konstruerade fenomen. Genom språk och mänsklig kommunikation 

blir världen verklig för oss människor (Burr, 2015; Gergen, 2015). Med hjälp 

av språk skapar vi representationer av verkligheten som i sin tur bidrar till att 

skapa vår verklighet. Utifrån ett sådant perspektiv, och med hjälp av olika 

analytiska begrepp (se 4.3), kan förgivettaganden baserade på omgivande so-

ciala och materiella strukturer synliggöras. Dessutom bäddar en sådan teore-

tisk utgångspunkt för analys av hur diskurser (re)konstrueras, till exempel i de 

flerspråkiga lärarnas uttalanden och undervisningspraktiker (se kap. 6). Språk 

eller språkliga diskurser påverkar hur vi tänker och förstår, och därmed vårt 

sätt att uppfatta och relatera till vår omvärld. Det är genom våra sociala relat-

ioner som vi tillägnar oss språk och dess användning, vilket också bidrar till 

konstruktionen av verkligheten (Gergen, 2015).  
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Ett socialkonstruktionistiskt perspektiv på språk passar dessutom väl ihop 

med den metodologiska ansatsen lingvistisk etnografi (se 4.1) som tillämpas i 

föreliggande avhandling via näranalyser av språkliga utsagor och interakt-

ioner. Utifrån förståelsen att verkligheten konstrueras genom språk och inter-

aktion går det att synliggöra och kritiskt granska mönster av vardaglig språk-

användning (till exempel i klassrum) i relation till vidare socio-politiska om-

ständigheter som i den här avhandlingen berör språkliga hierarkier. 

Av betydelse för denna avhandling är också att identitet betraktas som nå-

got man gör snarare än något man är inom socialkonstruktionismen (Bucholtz 

& Hall, 2008; De Fina, 2013). Mer specifikt betraktas identitet som en social 

och dynamisk process, vilken konstrueras diskursivt i mänsklig interaktion 

(Gee, 2014; Zimmerman, 1998). Genom analyser av språkanvändning är det 

till exempel möjligt att visa hur identitetskonstruktioner gestaltas och kon-

strueras genom språk. Identitet förstås således som något man antar, tilldelas 

och förhandlar om, via diskursiva praktiker. En individs identitet betraktas 

även som något som baseras på vad individen inte är. 

I föreliggande avhandling utgör de flerspråkiga lärarnas utsagor om fler-

språkighet, tillsammans med observerade interaktioner och språkliga prakti-

ker, underlag för min tolkning och analys. De observerade interaktionerna var 

dels spontana i form av klassrumsinteraktioner, dels iscensatta i form av inter-

vjusamtal och en forskargenererad aktivitet (se 4.2 och 4.3). Ett diskursanaly-

tiskt arbete innebär i föreliggande avhandling att finna mönster i den vardag-

liga praktiken, vilket kan omfatta såväl motstridigheter som likheter mellan 

och inom diskurser. Med en socialkonstruktionistisk utgångspunkt betraktas 

dessa analyser som ett subjektivt sätt att beskriva och tolka världen (Burr, 

2015) och inte som en objektiv ’sanning’. Mer specifikt avser tolkning och 

analys hur flerspråkiga (omvärlds)diskurser skapas, omskapas eller utmanas, 

i interaktion. I följande avsnitt redogörs närmare för diskurser ur ett social-

konstruktionistiskt perspektiv. 

3.1.1 Diskurser 

Diskursbegreppet förstås och definieras delvis olika beroende på teoretiskt 

perspektiv. I det socialkonstruktionistiska perspektivet förstås en diskurs som 

ett bestämt sätt att tala om och förstå världen (Foucault, 1993) eller som ett 

sätt att vara i världen (Gee, 2000). Enligt Fairclough (1995) utgör diskurs ett 

avgränsat sätt att tala och skriva om något i en kedja av kommunikativa hän-

delser, vilket innebär att en diskurs kan skiljas från en annan samtidigt som 

diskurser också kan vara sammanflätade.  

Gee (1996) definierar diskurser som sätt att veta, vara, tala, interagera, vär-

dera och representera sig själv i sociala och kulturella praktiker. Diskurs med 

initial versal (Diskurs) refererar enligt Gee (2014) till större samhällsdiskur-

ser, medan diskurs med initial gemen (diskurs) refererar till (lokal) språkan-
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vändning. Diskurs medieras således via språk och handlar också om antagan-

den och erkännanden. Vi antar och antas i olika diskurser genom livet och det 

finns inga skarpa gränser mellan diskurser som snarare överlappar varandra i 

sin komplexitet (jfr Fairclough, 1995). I olika kontexter och i olika sociala 

möten kan olika diskurser mötas varpå förhandling och motstånd avseende 

identitet och postionering uppstår (se vidare 3.1.2). 

I och med att diskursanalys utgår från ett (social)konstruktionistiskt per-

spektiv på världen och människor, innebär det att den sociala verkligheten ut-

görs av människors handlande, språkanvändning och interaktion. Individen 

betraktas därmed som en aktiv medskapare och konstruktör av sin omvärld i 

samspel med sin omgivning (De Fina & Georgakopoulou, 2011). Det är i de 

diskurser vi befinner oss som vi med- och motskapar oss själva som subjekt 

(Foucault, 1993). Individen påverkar själv sin identitet och blir samtidigt be-

dömd och positionerad av andra. En läraridentitet formas således inom skolans 

specifika diskurser i relation till rådande föreställningar och krav (jfr 

Zembylas, 2011), där påverkande diskurser kan cirkulera såväl inom som bor-

tom skolans värld. I föreliggande avhandling undersöks flerspråkiga lärares 

syn på sina elevers språkliga identitetskonstruktioner och i förhållande till lä-

rarens egen flerspråkighet (se 4.2). 

En diskursordning utgörs av flera diskurser (till exempel inom en institut-

ion), vars inbördes relationer kan vara såväl sammanflätade som korsande 

(Foucault, 1993). I denna avhandling utgår jag ifrån att det inom skolan som 

institution finns olika diskursordningar om flerspråkighet och att diskurser 

(inom ramen för diskursordningar) skapas i den observerade interaktionen och 

i lärarnas utsagor om flerspråkighet. 

Analys av dessa diskurser kan bidra till vår förståelse för hur rådande mak-

tordningar kan (re)produceras och utmanas. Diskurser skapar även objekt för 

kunskap, vilket innebär att maktrelationer har betydelse för vår kunskapspro-

duktion (Fairclough, 2014).  

Som nämnts kan flera diskurser förekomma inom en diskurs vilka både kan 

motverka och stödja varandra (Foucault, 2011). Diskurser om svenska som 

huvudspråk kan exempelvis samexistera med diskurser om betydelsen av att 

tillvarata elevers hela språkliga repertoar. En sådan förståelse för diskursers 

samexistens innebär att diskurser är förhandlingsbara, rörliga och föränder-

liga. Sammanlänkningen av språk, identitet och meningsskapande innebär vi-

dare att identitetskonstruktioner formas och uttrycks på ett dynamiskt sätt i de 

kontexter som individen interagerar. Exempelvis kan en läraridentitet formas 

av den historiska och sociala kontexten tillsammans med en specifik skolkul-

tur.   

Bernstein (2000) menar att undervisning handlar om överföring av en pe-

dagogisk diskurs som består av två sammanflätande diskurser: en instruerande 

diskurs och en regulativ diskurs. Med den instruerande diskursen syftar 

Bernstein på det som förmedlas och skapar kunskap och färdigheter, det vill 

säga teoretisk kunskap. Den regulativa diskursen utgörs av en (interaktiv) 
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social ordning som är kopplad till relationer, fostran och identiteter. För den 

aktuella avhandlingens syfte fokuseras framför allt den regulativa diskursen, 

eftersom jag analyserar relationer och identiteter i de studerade klassrums-

praktikerna och i lärarnas utsagor. Den instruerande diskursen förekommer 

också i viss flerspråkig användning. 

Kritisk diskursanalys handlar om hur makt (kan) utövas genom språk, vil-

ket motiverar ett analytiskt fokus på flerspråkighetens utrymme, eller brist 

därpå, utifrån deltagarnas utsagor och praktiker. I likhet med Foucaults dis-

kursbegrepp utgår man inom kritisk diskursanalys ifrån ett socialkonstrukt-

ionistiskt perspektiv, det vill säga förståelsen av att vi upprätthåller eller ut-

manar de diskursordningar som vi är en del av (Fairclough, 2014). Med det 

kritiska perspektivet fokuseras relationen mellan diskurser och makt, ideolo-

gier och sociala identiteter (Fairclough, 2014). Det är genom språket vi kan 

betrakta diskursiv praktik och socialt samspel som en kamp om förhärskande 

normer och värderingar, samt hur dessa upprätthålls, (re)produceras eller de-

konstrueras (Laclau & Mouffe, 2001). En sådan kamp kan till exempel reflek-

teras i vad dominerande diskurser undanhåller eller dominerar över (Foucault, 

2011). Genom att synliggöra ideologiska effekter av hur maktrelationer 

(re)konstrueras eftersträvas inom kritisk diskursanalys social förändring samt 

mer jämlika maktförhållanden mellan grupper och individer.  

I min avhandling har den kritiska diskursanalysen till uppgift att belysa den 

diskursiva praktikens roll i upprätthållandet av en social verklighet och dess 

maktordningar. Via språk medieras vår kunskap om världen där vi genom att 

tala om något, i det här fallet flerspråkighet, (re)producerar eller utmanar vissa 

maktförhållanden. Med en diskursanalys kartläggs hur omvärlden framställs 

och vilka sociala konsekvenser det får. Med det för avhandlingen antagna kri-

tiska diskursanalytiska perspektivet fokuseras frågor om makt och norm (Fair-

clough, 2014). Det kan handla om hur strukturella och ojämlika maktförhål-

landen genomsyrar vårt kunskapsmässiga liv, vilket oftast drabbar marginali-

serade grupper i samhället. I svensk grundskolas demokratiuppdrag ingår 

bland annat att bedriva undervisning baserad på elevernas tidigare språkkun-

skaper. Därmed belyser föreliggande avhandling minoritiserad flerspråkighet 

och flerspråkig användning i ordinarie undervisning utifrån epistemisk (o)rätt-

visa (Fricker, 2018), som rör tillgång till kunskap (jfr Dewilde & Kulbrand-

stad, 2016). I en sådan genomlysning är begreppet positionering centralt. 

3.1.2 Positionering 

Positionering handlar om hur en individ själv positionerar sig och positioneras 

av andra via språket och språkliga handlingar. Positionering omfattar inte 

minst subjektets förhållande till en diskurs (Gee, 2000). Att ha makt handlar 

utifrån det synsättet om att ha en priviligerad position i relation till domine-

rande diskurser i en viss kontext. Förhandling av identitet ska därmed förstås 

som samspelet mellan de positioner som tillskrivs individen av andra och hur 
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individen positionerar sig själv, vilket utgör förhandlingar som alltid är inbäd-

dade i globala och lokala maktförhållanden (Pavlenko & Blackledge, 2004). 

Identitet kan därmed betraktas som social positionering av sig själv och andra 

genom ”the discursive production of a diversity of selves” (Davies & Harré, 

1990, s. 47). I föreliggande avhandling blir den definitionen användbar för att 

skildra de flerspråkiga lärarnas identiteter som tillfälliga processer, beroende 

av kontextuella sammanhang, samtidigt som begreppet lyfter fram deltagarnas 

aktiva ställningstagande. 

I interaktion kan identiteter förhandlas, accepteras, förkastas och omdefi-

nieras (Bucholtz & Hall, 2008; Davies & Harré, 1990). En individ styr således 

inte uteslutande själv över sin identitetskonstruktion, eftersom den även är av-

hängig attityder och föreställningar i samhället i stort, vilket inkluderar skolan 

som institution. Identitetskonstruktioner förstås därmed som något relativt och 

som en dynamisk process (Foucault, 2011). Vidare kan identitet vara beroende 

av och variera i förhållande till tid, plats och socialt sammanhang (Gee, 2000, 

s. 99). En nationell identitet är exempelvis kontextberoende, iscensatt och 

(re)producerad genom sociala praktiker (Wodak m.fl., 2009) som förekommer 

i institutioners och individers vardagsliv. Nationell identitet utformas också 

narrativt utifrån historia och minnen som individer kan relatera till och därmed 

identifiera sig med (Guglielmi, 2020). Nationell identitet kan skapa både in-

grupper och utanför-grupper. Om en individ själv eller av andra inte ingår i ett 

”vi” kan det leda till utanförskap och upplevelser av att inte tillhöra. Språk kan 

utgöra en aspekt av (gräns) för nationsidentitet, vilket bland annat kan relate-

ras till uttalsnormer. I föreliggande avhandling får begreppet nationstillhörig-

het relevans genom deltagares utsagor om den egna eller andras positionering 

av dem som ”svenskar” (se artikel I, Snoder m.fl., 2021). 

I samklang med Bhabhas (1994) förståelse av identitet som något diskur-

sivt, tar min avhandling också utgångspunkt i begreppet ”utrymme” (space), 

(se 2.1). Utrymme åsyftar här dels de mellanrum (third space) i vilka lärarna 

tillsammans med eleverna skapar gemensam plats för flerspråkig användning 

i en svenskspråkig kontext, dels de ”regioner” (fysiska platser) där lärarna ta-

lar om språk och språkidentitet på olika sätt. Dessa ”regioner” benämns som 

främre eller bakre regioner och är analysbegrepp som synliggör var och till 

viss del hur uttalanden görs (Goffman, 1959; se vidare 3.2). Det är inom ramen 

för den ordinarie låg- och mellanstadieundervisningen som de flerspråkiga lä-

rarna diskursivt positionerar sig och sin flerspråkighet, även i relation till ele-

ver och kollegor (se Snoder m.fl., 2021). Lärarnas flerspråkiga identiteter och 

deras elevers identitetskonstruktioner lyfts särskilt fram i artikel III (Snoder, 

2021) medan de mellanrum eller utrymmen för flerspråkig användning som 

lärarna skapar lyfts fram i artikel II (Snoder, 2022). Sådana mellanrum be-

handlas närmare i följande avsnitt. 
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3.2 Mellanrumsteori och flerspråkiga utrymmen  

Ett centralt begrepp i den här avhandlingen är Homi Bhabhas (1994) mellan-

rumsbegrepp eller hybridteori (hybridity theory) som kännetecknas av kom-

plexiteten i människors vardagliga språk- och litteracitetsanvändning 

(Bhabha, 1994). Den hybrida teorin utgår ifrån att människor använder flera 

olika resurser i sitt meningsskapande och i sina försök till förståelse av värl-

den, vilket kan ge upphov till en form av mellanrum, eller tredjerum, för hy-

brida språkliga och kulturella identiteter. Det tredje rummet ger således upp-

hov till både-och-positioner och hybrida positioneringar som både kan möj-

liggöra och begränsa en individs identitetsutveckling (Bhabha, 1994).  

I det tredje rummet kan en splittring uppstå avseende hur en individ förhål-

ler sig till den Andre, såsom det andra språket och andra kulturer (Bhabha, 

1994, s. 74). Samtidigt kan denna splittring innebära att något nytt tar form 

och skapas, ”how newness enters the world” (Bhabha, 1994, s. 303). Mellan-

rummen kan på så sätt generera ny kunskap och nya diskurser. Utvecklingen 

av en flerspråkig identitet ersätter inte heller förstaspråksidentiteten utan iden-

titeterna kan samexistera eller vara hybrida. I dessa hybrida mellanrum kan 

också flera diskurser förekomma samtidigt.  

Jag tolkar Bhabhas mellanrumsbegrepp som applicerbart på situationer där 

någon form av mellanrum skapas, i det här fallet avseende flerspråkig använd-

ning i den ordinarie undervisningen liksom hur minoritetsidentiteter konstrue-

ras och ges mening (jfr Flores & García, 2013). I mitt material utgörs exem-

pelvis ett tredje rum av både-och-positioner avseende uttryckt nationell tillhö-

righet (Wodak m.fl., 2009).  

Utrymme förstås i den här avhandlingen också som en kontaktyta (contact 

zone, Pratt, 1991, se även Canagarajah, 2019). En kontaktyta kan relateras till 

Pennycooks (2010) definition av klassrumskontexter som sociopolitiska ut-

rymmen, vilka har att förhålla sig till världen utanför. I föreliggande avhand-

ling utgörs en kontaktyta av flertalet olika faktorer såsom styrdokument, 

språkpolicy, lärares val och ställningstaganden samt lärares och elevers erfa-

renheter. Dessa språkligt kodade utrymmen skapas i interaktion mellan män-

niskor (Pennycook, 2000) och är fyllda med normer kring förväntningar på 

språkanvändning (Blommaert, 2010).  

Avslutningsvis används även begreppet kunskapsmedel, funds of know-

ledge (Gonzalez m.fl., 2006; Moll m.fl., 1992) i relation till dessa mellanrum. 

Kunskapsmedel avser de olika system och relationer som omger en individ 

och som utgör en tillgång i meningsskapande processer. Kunskapsmedel för-

stås i denna avhandling som en central del i de utrymmen som de flerspråkiga 

lärarna skapar i sina klassrum, i vilka flerspråkig användning kan ske (Gonza-

lez m.fl., 2006). Lärarnas egna erfarenheter av flerspråkighet utgör också i sig 

kunskapsmedel i arbetet med de flerspråkiga eleverna (jfr Conteh, 2015). 

Vidare utgår jag från vad Gonzalez med kollegor (2006) definierar som 

premisser för kunskapsmedel, det vill säga att ”människor är kompetenta, de 
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har kunskap, och deras livserfarenheter har givit dem dessa kunskaper” (Gon-

zalez m.fl., 2006, s. ix, min översättning; se även Moll m.fl., 1992). Moje med 

kollegor (2004) refererar till hybrida utrymmen som stöttande där marginali-

serade kunskapsmedel realiseras och där olika diskurser (t.ex. inom en skol-

diskurs) möts. Genom att studera fenomen som flerspråkighet och flerspråkig 

användning i ljuset av hybrida diskurser sätts sökarljuset på identitetsformat-

ioner och undervisningspraktiker som vanligtvis inte ryms inom ordinarie 

undervisning. Dessutom möjliggör och bidrar hybrida perspektiv med en för-

ståelse för och kunskap om både-och-positioner inom vilka nya identiteter kan 

formas. I föreliggande avhandling är det de flerspråkiga lärarna som är aktiva 

skapare av hybrida utrymmen. Det framkommer särskilt tydligt i artikel II 

(Snoder, 2022) där de flerspråkiga lärarna skapar mellanrum för flerspråkig 

användning och utrymme för både-och-positioner och/eller hybrida position-

eringar av flerspråkiga identiteter. Samtidigt kan i detta mellanrum skapas am-

bivalens, vilket framställs tydligast i artikel I (Snoder m.fl., 2021) och artikel 

III (Snoder, 2021). I följande avsnitt vidgas ovanstående resonemang om språ-

kanvändning och flerspråkiga utrymmen med en belysning av begreppet 

språklig repertoar. 

3.2.1 Språkliga repertoarer 

Användningen av begreppet språklig repertoar baseras i en syn på språk som 

en social praktik. John Gumperz och Dell Hymes (1964) definierade begrep-

pet som ”the totality of linguistic resources” (Gumperz & Hymes, 1964, s. 20–

21). Studiet av språkliga repertoarer är grundat i språkantropologi och inter-

aktionell lingvistik (Gumperz, 1972, 1982) med utgångspunkt i observation 

av språklig interaktion. Gumperz menade att termen bättre fångade och be-

skrev den variation av språkliga uttryck som cirkulerar i ett samhälle. Blom-

maert (2009) betonar att språkliga repertoarer inte utgörs av någons födelse-

plats, utan snarare av individens resa genom livet (Canagarajah, 2018; 

Pennycook, 2018). Språkliga repertoarer är med andra ord inte något man har, 

utan något som blir till i interaktion med andra (Busch, 2021) och de förändras 

över tid (Blommaert & Backus, 2011).  

Språklig repertoar innefattar vidare individers förståelse av och vetskap om 

kommunikativ kompetens. Busch delar upp repertoar utifrån metodologisk 

analysansats: (i) fokus på interaktion, (ii) fokus på diskurs, och (iii) fokus på 

subjektet. I avhandlingens olika artiklar beaktas dessa tre analysfokus. Fokus 

på interaktion och diskurs framkommer i samtliga artiklar men tydligast i ar-

tikel II (Snoder, 2022). I den artikeln antas en syn på talare som ett subjekt 

som formas av och genom språk och diskurser utifrån ett poststrukturellt per-

spektiv. I artikel I (Snoder m.fl., 2021) blir det särskilt tydligt att språkideolo-

gier har en avgörande inverkan på hur olika språkliga repertoarer legitimeras 

och positioneras. Andras definition av exempelvis uttal hos ett subjekt (se t.ex. 

Jönsson & Rubinstein Reich, 2004, 2006; Stroud, 2003) påverkar också den 
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egna upplevda språkliga repertoaren. I artikel III fokuseras språkliga identi-

tetskonstruktioner i interaktion och cirkulerande diskurser.  

Som nämnts är individers språkliga repertoarer inte statiska utan dyna-

miska och föränderliga över tid (Busch, 2012; Heller, 2007). Busch (2015) 

betonar dessutom språkliga repertoarer som förkroppsligade, vilka represen-

terar känslomässigt levda erfarenheter. I repertoarbegreppet ligger således inte 

ett fokus på en individs antal talade språk eller på språkliga behärskningsni-

våer utan det är genom erfarenheter som individer uppnår en förståelse för 

språks värde och status i olika kontexter. Den levda erfarenheten av språk ut-

gör också en utgångspunkt i den här avhandlingen. Det är genom de flersprå-

kiga lärarnas utsagor om den egna flerspråkigheten, sina elevers identitetskon-

struktioner och den egna undervisningspraktiken som de levda erfarenheterna 

av språkliga repertoarer undersöks.  

Språkliga repertoarer inkluderar vidare förkroppsligade uttryck såsom ges-

ter (Gumperz & Hymes, 1964) och även intonation som aspekter av förkropps-

ligad erfarenhet (Gumperz, 1982). Språkliga repertoarer involverar således 

kroppen och känslor i meningsskapande interaktioner (Goffman, 1959), vilket 

kan omfatta talarens imaginära representationer av sig själv (Busch, 2021). 

Förkroppsligad språklig erfarenhet kan exempelvis visualiseras, förklaras och 

tolkas med hjälp av så kallade språkporträtt. I föreliggande avhandling model-

lerade de deltagande flerspråkiga lärarna egna språkporträtt för sina elever och 

artikulerade då sina språkliga repertoarer utifrån ett förkroppsligande perspek-

tiv (se Snoder, 2021; 4.2.6).  

På vilket sätt olika aktörer, såsom studiens lärare, kan bidra till en prakti-

serad flerspråkighetspolicy, redogörs för i följande avsnitt. 

3.2.2 Praktiserad flerspråkighetspolicy 

Språkpolicy kan uttryckas och verka på olika nivåer och utformas utifrån rå-

dande politiska, sociala, ekonomiska och språkliga kontexter. Språkpolicy är 

influerad av en rad aktörer såsom myndigheter, utbildningsväsendet, läro-

planskommitéer, skolledare, rektorer och föräldrar (Spolsky, 2017). Löken har 

framhållits som en metafor för de olika lager som finns avseende språkpolicy 

och språkplanering (Ricento & Hornberger, 1996). I en sådan metaformodell 

beskrivs de olika (lök)lagren av språkpolicyaktörer och hur de påverkar 

varandra. Språkpolicy som dynamiskt fenomen förändras i takt med politik, 

ekonomi och globalisering (McCarty, 2011; Spolsky, 2021). En rad icke-

språkliga faktorer påverkar således hur språkpolicy formuleras och tillämpas 

på olika samhällsnivåer. Språkpolicy kan även påverkas av (förändrade) de-

mografiska mönster (Spolsky, 2021) såsom ökad andel flerspråkiga individer 

i skolan.  

Att somliga språk värderas högre än andra i ett visst sammanhang är ett 

resultat av rådande språkideologier (García, 2009; Milani, 2007; Woolard, 
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1992). Dessutom påverkas språkideologier av politiska och ekonomiska sy-

stem (Jaspers, 2018) som i sin tur inverkar på språkpolicy. Generellt sett utgör 

dominerande gruppers språk det förhärskande språket på en aktuell språk-

marknad (Bourdieu, 1991; Heller, 1996), till exempel skolan som en central 

samhällsarena som påverkas av makropolicy (Spolsky, 2021).  

Med utgångspunkten att språkanvändning, mänsklig interaktion och kom-

munikation inte är statisk, utan rörlig och under utveckling, behöver språkpo-

licy studeras i kontexter där de praktiseras (Hornberger & Johnson, 2007; Jas-

pers, 2020). Språkpolicy konstrueras och förhandlas alltså i olika praktiker i 

skola och klassrum. I föreliggande avhandling utgörs en språkpolicynivå av 

den praktiserade språkpolicyn i klassrum där lärarna är aktörer (jfr Cassel 

Johnson & Freeman, 2010; Ricento & Hornberger, 1996). En praktiserad 

språkpolicy kommer till uttryck i interaktion mellan klassrumsdeltagare som 

kan omfatta förhandlingar om språk (Bonacina-Pugh, 2012, 2017). 

Utöver hemmet och familjen utgör skolan ytterligare en viktig social arena 

för barns språkliga socialisering, där lärare implementerar eller medskapar 

språkpolicy genom sin undervisningspraktik (Giudici, 2021). Lärares age-

rande i klassrummet öppnar också upp för en potentiell förändring av policy 

(Ricento & Hornberger, 1996). Lärare kan med andra ord även göra motstånd 

mot rådande språkpolicy (Jaspers, 2018). En sådan agens är bland annat for-

mad av lärarens erfarenheter, framtidsvisioner och pedagogiska övertygelser 

(Kirsch, 2018; Priestley & Biesta, 2013).  

Med etnografiska metoder är det möjligt att på en lokal nivå undersöka hur 

praktiserad språkpolicy och språkplanering ges uttryck och utrymme (Horn-

berger & Johnson, 2007). För att förstå språkpolicy i undervisningssamman-

hang är således studier av klassrumsinteraktion ett sätt att nå sådan kunskap 

(Creese, 2010b).  

Utgångspunkten för den här avhandlingen är att flerspråkig kompetens ut-

gör såväl resurs som rättighet (Ruíz, 1984) och en form av symboliskt kapital 

(Bourdieu, 1991) samt att skolan som institution har en avgörande roll i 

(re)producerandet av språks legitimering (Cenoz, 2013). Ett viktigt fokus är 

därmed hur den lokalt praktiserade språkpolicyn legitimerar flerspråkiga prak-

tiker, till exempel hur normer för språkval och handlingar förhandlas i inter-

aktion mellan deltagarna i klassrummet (Bonacina-Pugh, 2017). 
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4. Metod 

I syfte att nå det emiska perspektivet, det vill säga att lyfta fram det studerade 

fenomenet – flerspråkighet och flerspråkig användning – utifrån deltagarnas 

utsagor och observerad undervisning, valde jag en lingvistisk etnografisk an-

sats (Agar, 2006; Blommaert & Jie, 2020; Copland & Creese, 2015). I det här 

kapitlet ges först en övergripande beskrivning av lingvistisk etnografi och hur 

den har använts i avhandlingen (4.1). Därefter presenteras dataproduktion 

(4.2) följt av analysmetoder och analysprocesser (4.3). I avsnitt 4.4 redogörs 

för och diskuteras avhandlingens trovärdighet och överförbarhet. Kapitlet av-

slutas med en beskrivning av mina etiska överväganden (4.5). 

4.1 Lingvistisk etnografi 

Lingvistisk etnografi (LE) har sin bas i Storbritannien och avser studiet av 

vardaglig och kontextnära språklig interaktion (Copland & Creese, 2015). I 

Gumperz och Hymes’ (1964) Ethnography of communication återfinns ett av 

de första försöken att slå samman lingvistik med etnografi, genom att 

författarna pekar på vikten av den sociala kontexten i de språkliga analyserna. 

Creese (2010a) uttrycker väl vad de båda forskningstraditionerna kan tillföra 

i en sammanfogning. 

Linguistic ethnography argues that ethnography can benifit from analytical 

frameworks provided by linguistics, while linguistics can benifit from the 

processes of reflexive sensitivity required in ethnography. (Creese, 2010a, s. 

139)    

 

Ofta baserar lingvistiska etnografer sina studier i sociala orättvisor och ojäm-

lika förhållanden och vill med sin forskning bidra med en kritisk blick på rå-

dande omständigheter avseende språk, språkhandlingar och språkanvändning 

(Blommaert & Jie, 2020). I LE riktas fokus mot språk som social praktik och 

språkets roll för det sociala livet (Creese, 2008). Analyser av kommunikation 

och hur människor tolkar och skapar mening i interaktion är centrala (Copland 

& Creese, 2015).  

Kombinationen av språkliga analyser (lingvistik) med analyser av fältar-

bete genom systematiska observationer och dokumentation av människors 

handlingar i en social praktik (etnografi) möjliggör således en ökad förståelse 
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av språkets roll i människors sociala liv (Copland m.fl., 2015; Rampton m.fl., 

2015). De för oss kända språkliga sammanhangen utgör kontexter och inter-

aktionsmönster vi nödvändigtvis inte lägger märke till, varför dessa behöver 

fokuseras och analyseras. Utgångspunkten är att göra det kända okänt i språk-

lig interaktion, och att tolka det i ett större sociopolitiskt sammanhang. I en 

lingvistiskt etnografisk ansats kan med andra ord lingvistiska näranalyser re-

lateras till större makroprocesser (jfr Beiler, 2021; Daugaard, 2015, se ovan).  

Lingvistisk etnografi lämpar sig således väl i föreliggande avhandling, vars 

fokus är att nå ökad kunskap om flerspråkiga grundskollärares syn på sin egen 

flerspråkighet, samt hur flerspråkig användning kan se ut i skolkontexter med 

hög andel flerspråkiga elever. Med en sådan ansats sammanlänkas språkliga 

analyser med analys av handling (jfr Copland & Creese, 2015).  

Den lingvistiskt etnografiska ansatsen avser att tillsammans med begrepp 

som diskurs och positionering (se 3.1.1 och 3.1.2) öka förståelsen för flersprå-

kighetens roll i de undersökta undervisningspraktikerna utifrån de flerspråkiga 

lärarnas utsagor och levda erfarenheter. Tolkning av människors agerande i 

språklig interaktion, såsom i intervjudata och fältanteckningar, i en viss social 

kontext utgör en central aspekt i lingvistisk etnografi (Copland & Creese, 

2015). Genom att delta i fältarbete och samla in data av olika karaktär (se 

4.2.3–4.2.6), kunde jag få en förståelse för deltagarnas beteenden och språk-

liga interaktioner i deras vardagliga och naturligt förekommande yrkeskontext 

(jfr Bryman, 2018). 

4.2 Dataproduktion 

Som nämnts, överlappar lingvistiska och etnografiska data inom LE (Copland 

& Creese, 2015). Min avhandlingsstudies data utgörs av fältanteckningar från 

deltagande observationer vid två grundskolor (se 4.2.3 och 4.2.4), där jag 

följde fem flerspråkiga lärare i deras verksamhet (se 4.2.1). Vidare utgörs data 

av transkriberade audioinspelade intervju- och reflektionssamtal som jag ge-

nomförde med de flerspråkiga lärarna (se 4.2.5 och 4.2.6). 

Perioden för mitt fältarbete varade mellan oktober 2019 till och med mars 

2020 (för avhandlingens materialöversikt se Tabell 2, 4.2.2). Från oktober till 

december (2019) var jag till största del på en av skolorna medan jag mest till-

bringade perioden januari till mars (2020) på den andra skolan. På så sätt skap-

ade jag kontinuitet för mig själv, lärarna och eleverna. I september 2020 åter-

vände jag till de båda skolorna och till fyra av de fem lärarna (se Tabell 2, 

4.2.2) för att genomföra en forskargenererad aktivitet (se 4.2.6).  
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4.2.1 Urval av skolor och deltagare 

Mitt urval av skolor baserades på Skolverkets statistik (Skolverket, 2019a), 

där jag valde grundskolor som hade ungefär hälften eller fler elever med ut-

ländsk bakgrund (se kapitel 1), eftersom jag önskade genomföra min avhand-

lingsstudie vid språkligt heterogena skolor. Därefter kontaktade jag rektorer 

och biträdande rektorer vid fem grundskolor (via e-post) om möjligheten att 

genomföra avhandlingsstudien på deras skolor (se Bilaga 1). Två rektorer sva-

rade att deras skolor inte hade möjlighet att delta och svar uteblev helt från 

rektorerna vid en annan skola. På två skolor ställde sig dock rektorerna posi-

tiva och bifogade även mejladresser till samtliga verksamma låg- och mellan-

stadielärare på respektive skola. Dessa skolor gav jag pseudonymerna Guld-

skolan och Tennskolan. På Tennskolan bjöd rektor in mig för att presentera 

min tänkta avhandlingsstudie vid en av skolans studiedagar.  

Kriterierna för lärardeltagande var dels att läraren uppgav sig tala ett annat 

modersmål än svenska, eller svenska och ett annat språk som modersmål, dels 

att läraren var verksam i grundskolans låg- och mellanstadie (elevålder 6–13 

år). I min första kontakt med lärarna (via e-post) beskrev jag syftet med av-

handlingsstudien och frågade om deras intresse för och möjlighet till medver-

kan. Jag fick omgående svar från en handfull lärare som visade sitt intresse 

vilka också gavs pseudonymer. Två lärare vid Guldskolan (Gloria och Ga-

briel) och tre lärare vid Tennskolan (Tea, Therese och Tina) ställde sig posi-

tiva till att delta i avhandlingsstudien. Therese fick under tiden för studiens 

genomförande andra läraruppdrag. Det innebar att hon inte längre skulle vara 

verksam i ordinarie låg- och mellanstadieundervisning, vilket var fokus i min 

studie. Resultat utifrån analyser av Thereses utsagor och undervisning fram-

ställs därför i artikel I (Snoder m.fl., 2021) och i kappan, men inte i artikel II 

och III. 

De båda skolorna är belägna strax utanför ett storstadsområde. Guldskolan 

är en förskoleklass till årskurs 9-skola (elevålder 6–16) och Tennskolan är en 

förskoleklass till årskurs 6-skola (elevålder 6–13). Skolornas upptagningsom-

råden består till största del av lägenhetshus men även av radhus och villaom-

råden. Skolornas båda kommuner har en hög andel invånare med utländsk 

bakgrund.3 På Guldskolan är ungefär hälften av de cirka 750 eleverna flersprå-

kiga och av Tennskolans cirka 350 elever rör det sig om nära 90 procent (Skol-

verket, 2019a). På båda skolorna fanns vid tiden då avhandlingsstudien ge-

nomfördes lokalanställda modersmålslärare i två eller tre språk, vilka även var 

verksamma som studiehandledare i en del av de klassrum där jag genomförde 

observationer. 

                                                      
3 Utländsk bakgrund syftar här till SCB:s definition av person som antingen är utrikes född eller 

har två utrikes födda föräldrar. Se också Inledning. 
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Guldskolans skolgård är rymlig och öppen, med fotbollsplaner, klätterställ-

ningar och en mindre scen. Skolan har ett bibliotek, skolmatsal och idrottssa-

lar. I anslutning till skolmatsalen finns ett större personalrum. 

Tennskolan omges till största del av hyreshus och bredvid skolan finns en 

fotbollsplan. Skolan utgörs av mindre skolgårdar mellan skolans huskroppar. 

Det finns ett bibliotek på skolan samt en idrottssal och en matsal. Personal-

rummet är beläget vid rektorsexpeditionen. 

Jag mottogs mycket väl av personalen som visade intresse för min avhand-

lingsstudie. Det innebar till exempel att jag erbjöds skolmåltider och parke-

ringstillstånd och fick nyfikna frågor om min avhandling. Med mina sex må-

naders vistelse på skolorna blev jag ett känt ansikte i personalgrupperna och 

jag deltog ofta i samtal i personalrummet och pratade med personal på raster. 

Huvudfokus för min avhandling var dock de fem flerspråkiga lärarna.  

De fem deltagande flerspråkiga lärarna uppvisar både likheter och skillna-

der gällande modersmål och antal år i Sverige (se Tabell 1 nedan för en över-

sikt). Tabellen ger en översikt av deltagarna avseende vilken årskurs de arbe-

tade i, hur många år de varit i Sverige, vilken lärarexamen de har samt vilka 

språk de uppgav att de behärskade (redovisade i bokstavsordning). 

Tabell 1. Översikt över deltagarna 

Namn Skola Års-

kurs 

År i 

Sverige 

Examen Språk 

Gloria Guldskolan 2, 4 

och 

6 

Mer än 

20 

Förskollärare, 

grundskollärare, 

årskurs 1-7 

bulgariska  

engelska  

grekiska 

svenska 

Gabriel Guldskolan 3 Född i 

Sverige 

Grundskollärare 

F-34 

engelska 

svenska  

turkiska 

Therese Tennskolan 3 Mindre 

än tio 

Grundskollärare 

F-3 

engelska  

grekiska 

svenska 

Tina Tennskolan 1, 2   Född i 

Sverige 

Grundskollärare 

F-3 

engelska 

svenska  

turkiska 

Tea Tennskolan 2, 3 Född i 

Sverige 

Grundskollärare 

F-3 

arabiska  

engelska 

svenska 

 

Som Tabell 1 visar var deltagarna verksamma i låg- och mellanstadiets samt-

liga årskurser förutom förskoleklass och årskurs 5 (elevålder 6–7  respektive 

                                                      
4 Förskoleklass till och med årskurs 3-lärare. 
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11–12). Samtliga lärare har svensk lärarexamen, däremot utbildade sig Gloria 

i en annan utbildningsform än de övriga. Två av lärarna, Gloria och Therese, 

flyttade till Sverige i ung vuxen ålder. Tina, Tea och Gabriel är födda och 

uppvuxna i Sverige och talar både svenska och ett annat modersmål. Alla lä-

rare uppgav att de behärskar engelska och svenska. Därutöver uppgav lärarna 

att de behärskade ytterligare språk: turkiska (Gabriel och Tina), arabiska 

(Tea), grekiska (Therese och Gloria) och bulgariska (Gloria). 

Gloria flyttade till Sverige som ung vuxen. Innan hon påbörjade sin lärar-

utbildning studerade hon svenska. Gloria arbetade först ett par år som förskol-

lärare innan hon erbjöds lärarjobb i grundskolan. Under den tidsperiod då av-

handlingsstudien genomfördes arbetade Gloria både på låg- och mellanstadiet. 

Som framkommit av Tabell 1 uppgav Gloria att hon behärskade fyra språk, 

bulgariska, engelska, grekiska och svenska. Gloria uppgav att svenska är det 

språk hon använder mest både privat och på arbetet och att svenska utgör hen-

nes kronologiskt sett fjärde inlärda språk.  

Gabriel uppgav att han talar två modersmål, svenska och turkiska. Hans 

turkiska är begränsad till vardagskommunikation medan svenska är det domi-

nerande språket, både privat och på arbetet. Han är född och uppvuxen i Sve-

rige och har en lärarexamen för undervisning i förskoleklass till och med års-

kurs 3. 

Therese är ursprungligen från Grekland och uppgav grekiska som sitt mo-

dersmål. Hon behärskar tre språk varav svenska utgör hennes tredje inlärda 

språk som hon lärde sig när hon flyttade till Sverige som ung vuxen. Efter 

inledande studier i svenska tog hon sin lärarexamen för undervisning i försko-

leklass till och med årskurs 3. 

Tina är född och uppvuxen i Sverige med två självrapporterade modersmål; 

svenska och turkiska. Tina har en grundskollärarexamen för undervisning i 

förskoleklass till och med årskurs 3. 

Tea behärskar tre språk och är född och uppvuxen i Sverige. Hon identifi-

erar både arabiska och svenska som sina modersmål. Efter sin grundskollä-

rarexamen arbetade Tea på förskola några år, innan hon sökte och fick tjänst i 

grundskolan. Enligt Tea pratar hon till största del arabiska hemma och på ar-

betet mest svenska. 

Gemensamt för deltagarna var deras inbjudande entusiasm inför mig och 

min avhandlingsstudie. De delade välvilligt med sig av sin tid och var under 

hela fältarbetet vänligt inställda, flexibla, kommunikativa och tillmötesgå-

ende. Det kunde visa sig genom att de på förhand visade mig lektionsupplägg, 

bytte dagar för mina besök vid behov, hörde av sig om något oväntat hade 

uppstått eller vid sjukdom och de ställde upp på intervjusamtal under vilka de 

berättade om sina egna språkliga erfarenheter och undervisningspraktiker. Vi-

dare bjöd de alla in mig att delta i och hjälpa till under skoldagarna vilket 

kunde innebära att hjälpa elever med skoluppgifter eller att finnas till hands 

vid skolmåltider. Eftersom deltagarna var öppna med sitt deltagande och med 

mig som besökare och observatör, bjöds jag in till personalrum och arbetsrum.  
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I nästa avsnitt presenteras en översikt över mitt material. 

4.2.2 Översikt över material 

Tabell 2 visar avhandlingsstudiens översikt över materialet vilket utgörs av 

antal fältanteckningssidor, sammanslagen tid för de (transkriberade) enskilda 

intervjusamtalen samt samtalstiden från den forskargenererade aktiviteten. 

 

Tabell 2. Materialöversikt 

 Guldskolan Tennskolan 

Handskrivna fältanteckningssi-

dor baserade på observationer 

Totalt 150 sidor för de båda skolorna 

Intervjusamtal 160 min. 145 min. 

Lärarreflektionssamtal 40 min. 29 min. 

 

Som framgår av Tabell 2 redovisas det totala antalet fältanteckningssidor trots 

att jag genomförde deltagande observationer på två olika skolor. Mina fältan-

teckningar innehåller dels vad jag observerade, dels mina reflektioner och frå-

gor som jag hade för avsikt att ställa till deltagarna (se 4.2.4). På så vis sam-

manflätades fältanteckningarna från de båda skolorna.  

De audioinspelade intervjusamtalen transkriberades och tiden för samtalen 

redovisas i Tabell 2 (för översikt över de enskilda intervjusamtalen, se 4.2.5).  

I Artikel I uppgavs felaktig samtalstid för de audioinspelade intervjuerna. Där-

emot fördes olika typer av samtal, både audioinspelade och inte inspelade som 

varierade i tid. 

Som nämnts (se 4.2.1) deltog inte läraren Therese vid genomförandet av 

den forskargenererade aktiviteten (som inkluderade lärarreflektionssamtal), 

vilket berodde på att hon vid tillfället för genomförandet hade bytt lärartjänst. 

Nedan redogörs för vad mina deltagande observationer på fältet innebar och 

syftade till. 

4.2.3 Deltagande observationer 

Jag genomförde deltagande observationer i årskurserna 1, 2, 3, 4 och 6 hos de 

fem flerspråkiga lärarna. Under fältarbetstiden befann jag mig tre till fyra da-

gar i veckan på de två grundskolorna. Tidsperioden för mitt fältarbete var från 

början inte tidsbestämd utan jag spenderade tid i klasserna och med lärarna 

tills jag ansåg att jag hade ringat in mitt fokusområde, det vill säga de flersprå-

kiga lärarnas perspektiv på flerspråkighet och flerspråkig användning. 

Datainsamlingen inleddes på Guldskolan under hösten 2019 tillsammans 

med Gloria och Gabriel. Vi fattade gemensamt beslut om tid för mina besök 

utifrån vad som passade bäst för deras respektive undervisning och övriga 
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klassevenemang såsom utflykter och idrottsdagar, i kombination med mina 

möjligheter att närvara. Detsamma gällde för planeringen av mina deltagande 

observationer hos Tina, Tea och Therese på Tennskolan. För båda skolorna 

gällde att jag ibland följde med en klass under förmiddagen för att gå till en 

annan klass efter lunch. Andra gånger var jag med hela skoldagar i en klass.  

Att tillbringa en lång och intensiv tid på fältet är en del av den deltagande 

observatörens roll, för att på så sätt närma sig och bli en del av den studerande 

kontexten i vilka individer och interaktion ingår (Hammersley, 2018; Papen, 

2019). Att bedriva deltagande observation innebär att genomföra två hand-

lingar på samma gång. Samtidigt som man involverar sig i samspel och inter-

aktion med deltagarna, iakttar man vad deltagarna företar sig. I syfte att uppnå 

en balans mellan observation och deltagande, intog jag en roll mellan delta-

gande observatör och observerande deltagare. Deltagande observation har de-

finierats av DeWalt och DeWalt (2010) som följer: 

A method in which a researcher takes part in the daily activities, rituals, inter-

actions and events of a group of people as one of the means of learning the 

explicit and tacit aspects of their life routines and culture. (DeWalt & DeWalt, 

2010, s. 1)  

 

En observerande deltagare, å andra sidan, deltar inte i gruppens aktiviteter 

utan håller sig utanför i syfte att endast observera (Fangen & Nordli, 2005). 

Till en början var jag inriktad på att genomföra deltagande observationer 

enbart vid svenskundervisning. Efter ett par lektionsbesök insåg jag dock att 

jag behövde skapa mig en förståelse för skolkontexten i stort. Det innebar att 

jag fortsättningsvis deltog under hela eller större delar av skoldagar, vilket 

inkluderade raster och skolmåltider. Det står i mina fältanteckningar från min 

andra dag på fältet:  

Hur går jag vidare? Tänker att språk används i alla ämnen, matte, so, idrott och 

under lunchen. Ska jag vidga mitt fokus till hela skoldagen? (Fältanteckningar 

2019-10-02) 

 

Med den för studien antagna lingvistiskt etnografiska ansatsen möjliggjordes 

att identifiera deltagarnas perspektiv snarare än att utifrån forskarens förutfat-

tade meningar eller enbart teoretiska utgångspunkter bestämma vad som är av 

vikt i en specifik kontext (Karrebæk & Charalambous, 2018). Även det beslu-

tet växte fram under fältarbetet och i samråd med lärarna. Initialt prövade jag 

mig fram i min roll som deltagande observatör (Papen, 2019), i samråd med 

lärarna. Det innebar att jag ibland satt på en stol och observerade, för att andra 

gånger delta aktivt under en aktivitet. I mina fältanteckningar från observation 

hos Tina i årskurs 1 står det:  
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Jag funderar på min roll att hjälpa till under lektionerna. Precis samma tanke 

som jag hade hos Gabriel och som vi pratade om senast. Vi kom överens om att 

jag kan hjälpa till när jag anser det fungerar. (Fältanteckningar 2019-11-25) 

 

Från att initialt ha haft en mer passiv roll intog jag således längre in i fältarbe-

tet en mer aktiv roll. Det kunde till exempel innebära att jag hjälpte de elever 

som räckte upp handen och ville fråga något om en uppgift eller behövde få 

hjälp att förklara något annat. Jag kände mig bekväm med den rollen i och 

med att jag i det skedet var bekant för eleverna. Dessutom har jag sedan 2004 

en lärarexamen och har varit verksam som låg- och mellanstadielärare i unge-

fär tio år. Det gjorde att jag upplevde att jag kunde hjälpa och stödja eleverna 

med de uppgifter och de frågor som de ställde (se närmare avsnitt 4.3.3).    

En av uppgifterna med deltagande observation är att ifrågasätta det själv-

klara och det förgivettagna (Fangen & Nordli, 2005), vilket också ligger i linje 

med min lingvistiskt etnografiska ansats. Mitt deltagande i samtal och min 

interaktion syftade till att försöka förstå deltagarna och deras perspektiv. Ef-

tersom miljön för mig var bekant kändes det  naturligt för mig att delta aktivt 

och att interagera både med andra vuxna än de deltagande lärarna och med 

eleverna (jfr Papen, 2019).  

Då datainsamlingen ska avslutas och man ska träda ut ur fältet menar 

Franco och Yang (2021) att det ska göras på ett övervägt sätt, ”exit with grace” 

(s. 368), vilket bland annat innebär att deltagarna förbereds. I mitt fall togs en 

samplanerad tidsperiod fram under de första fältdagarna på respektive skola. 

Däremot bestämdes i det skedet inget slutdatum för min vistelse utan det var 

ett beslut som växte fram under min tid på fältet. När vi hade bestämt ett pre-

liminärt slutdatum innebar det att jag hade god tid på mig att förbereda mitt 

utträde ur fältet, både för egen del och för deltagarna och de berörda eleverna. 

Det står också i mina fältanteckningar om den ambivalens jag upplevde kring 

avslutandet av mina deltagande observationer. Anteckningen är från min sista 

planerade dag på Tennskolan i mars 2020.  

Onekligen sorgligt. Och skönt. Sista planerade datainsamlingsdagen. De har 

sagt att jag får komma tillbaka vid behov. Bra. (Fältanteckningar 2020-03-25) 

 

Min planerade sista dag på fältet var alltså i slutet av mars 2020 och som fram-

går av mina fältanteckningar var det med dubbla känslor jag avslutade mitt 

halvårslånga fältarbete. Det var på samma gång skönt att vara klar med de 

deltagande observationerna som krävde tid, fokus och engagemang från min 

sida, samtidigt som jag hade etablerat relationer med lärarna och vissa ar-

betsrutiner. Jag besökte även skolledarna vid de båda skolorna under de sista 

dagarna av mitt fältarbete. Det var viktigt att även de kände till att min tid på 

skolan avslutades, eftersom de initialt hade gett mig tillträde till skolorna (jfr 

Franco & Yang, 2021).  
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Under min avslutande dag hos respektive lärare tackade jag dem för deras 

tid och engagemang, och vi kom överens om att höras av framåt via e-post. 

Alla deltagare erbjöd mig att återkomma vid behov. Jag trädde ut ur fältet men 

lämnade det inte bakom mig (jfr Hamilton m.fl., 2012). Det visade sig under 

mitt analysarbete att jag önskade få återkomma till deltagarna ungefär ett 

halvår efter mitt utträde. Under arbetets gång såg jag intressanta aspekter i 

materialet avseende flerspråkiga identitetskonstruktioner, vilket fick mig att 

vilja återvända till de båda skolorna och lärarna. I september 2020 återvände 

jag således till fyra av de fem lärarna och genomförde min forskargenererade 

aktivitet (Snoder, 2021; se 4.2.6). De återbesöken blev ur ett etnografiskt per-

spektiv viktiga för mig, då jag hade fått distans till mitt tidigare fältarbete, 

samtidigt som jag fick tillgång till det ånyo.  

Under hela min tid på fältet förde jag fältanteckningar, vilket redogörs för 

i följande avsnitt. 

4.2.4 Fältanteckningar 

I den initiala fasen av mitt fältarbete prövade jag mig fram både avseende del-

tagande observationer och vad jag skulle skriva i mina fältanteckningar. Ett 

kort utdrag ur mina fältanteckningar från ett av mina första lektionsbesök visar 

min upplevda svårighet att veta hur jag skulle fokusera mina anteckningar.  

Märker att mina tankar går till form mer än innehåll. Jag har lärarögon och 

läraröron och mina tidigare erfarenheter för handen. Behöver låta det ta mindre 

plats och kliva in i forskarrollen. (Fältanteckningar 2019-10-01)  

 

Som exemplet visar upplevde jag att mina tidigare erfarenheter som lärare och 

lärarutbildare utgjorde min referensram, vilket avtog i takt med min tid på 

fältet. Från början var det svårt att avgöra vad som kunde vara av vikt och få 

betydelse inom ramen för mitt flerspråkighetsfokus, vilket utkristaliserades 

över tid (Blommaert & Jie, 2020). Från ett av de första lektionsbesöken i Ga-

briels klass står det i mina fältanteckningar:  

Det är onekligen klurigt att avgöra vad som är relevant att fältanteckna. Vad är 

så att säga ”av värde”? (Fältanteckningar 2019-11-08)  

 

Min anteckning vittnar om vad Blommaert och Jie (2020) skriver fram som 

”rubbish” (s. 58–59) och förklaras som forskarens rädsla att missa något och 

som därför skriver ned och samlar ’allt’. Syftet med att skriva ned så mycket 

som möjligt är också att möjliggöra en rik rekonstruktion och kontextbeskriv-

ning av det studerade fältet. Initialt var således mina fältanteckningar fylligare 

för att med tiden bli mer specifika. Genom mina rika fältanteckningar blev det 

möjligt för mig att minnas platserna och händelserna och därmed återskapa 
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underlag för mitt analysarbete. Fältanteckningar utgör således del av min da-

taproduktion som genom mina analyser och tolkningar genererar ny kunskap 

(Emerson m.fl., 2011). 

Den induktiva ansatsen stod i förgrunden för mitt initiala arbete men även 

en abduktiv ansats kom att prägla analysarbetet. Resultaten baseras således på 

mina subjektiva tolkningar av lärarnas utsagor samt på mina förda fältanteck-

ningar. Fältanteckningar har ibland betraktats som privata anteckningar, lik-

nande dagboksanteckningar, som endast är till för forskaren (Copland m.fl., 

2015). Därmed blir det svårt för utomstående att ta del av och förstå någon 

annans fältanteckningar, vilket i sin tur leder till att analysunderlaget (fältan-

teckningarna) inte läses av någon annan än forskaren själv. Min ambition har 

dock varit att använda fältanteckningar som del i analys och presentation av 

resultat. Mina förda fältanteckningar från klassrumsobservationer och andra 

sammanhang såsom raster och luncher var också mycket detaljerade (Copland 

& Creese, 2015; Emerson m.fl., 2011). Att skriva fältanteckningar innebär att 

skriva ned en ögonblicksbild, ett skeende, vilket senare kan bli grund för ana-

lys. Stora delar av mina fältanteckningar hjälpte mig dels att minnas händelser, 

specifika situationer och interaktion, dels som kontextbeskrivning. Andra de-

lar av fältanteckningarna utgör inte underlag för analys.  

Det ingår också i etnografens roll att hantera det som sker och sägs i de 

observerade kontexterna. Det gjorde jag bland annat genom att skriva reflekt-

ioner och på så sätt bearbeta det jag upplevt, då mina fältanteckningar inne-

håller vissa upplevda obehagskänslor kring en del undervisning (se 4.3.3).  

Vidare innebär att föra fältanteckningar en rad val, exempelvis avseende 

vad som skrivs, hur det skrivs och utifrån vems perspektiv det skrivs (Emerson 

m.fl., 2011). Mina val bestod bland annat av att jag skrev för hand i block och 

med fokus på språklig interaktion. Jag skrev till exempel ned vad jag hörde 

från interaktioner mellan lärare och elever vid genomgångar, när elever talade 

sinsemellan och när andra språk än svenska användes. Ganska snart bestämde 

jag mig för att använda tre olika färger vid mitt skrivande i syfte att kunna 

skilja innehållet åt. Jag använde en färg för det jag observerade, en annan färg 

för mina egna reflektioner och en tredje färg för frågor jag hade för avsikt att 

ställa till lärarna efter observationerna. Frågorna kunde vara direkt kopplade 

till ett undervisningsmoment eller utgjorde mer övergripande spörsmål om 

flerspråkig användning. Min färgkodning underlättade genomläsningarna ge-

nom att jag på så sätt lättare kunde orientera mig i de många fältanteckning-

arna. 

Att föra fältanteckningar som deltagande observatör kan medföra olika ut-

maningar. Vid deltagande i aktiviteter är det inte alltid självklart att ha papper 

och penna till hands, vilket dessutom kan uppfattas som ett störande moment, 

och i en del fall också som kontrollerande. Under mitt fältarbete varierade 

aktivitetsgraden av mitt deltagande under skoldagen, vilket innebar att jag 

kunde skapa tid under dagarna för att föra fältanteckningar. Det kunde vara 
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när eleverna hade rast eller när de såg en film eller under lärargenomgångar 

som jag bedömde inte utgjorde adekvat innehåll för avhandlingens syfte. 

Jag renskrev mina fältanteckningar på dator med samma färgkodade prin-

cip som när jag skrev för hand, det vill säga med tre olika färger beroende på 

vad anteckningen rörde. Fältanteckningarna renskrevs i nära anslutning till 

skolbesöket, oftast samma dag (se 4.3.1). Under mitt fältarbete genomförde 

jag även semistrukturerade intervjusamtal tillsammans med lärarna. Nedan 

presenteras dessa samtal. 

4.2.5 Semistrukturerade intervjusamtal 

Semistrukturerade intervjusamtal innebär att samtalet utgår ifrån förberedda 

teman, men med utgångspunkten att samtalet är flexibelt och utan en fast ord-

ningsföljd på frågorna (se t.ex. Copland & Creese, 2015). I föreliggande av-

handling betraktas även intervjusamtalen som en samkonstruktion av delta-

gare och intervjuare (De Fina, 2019), det vill säga som en social praktik 

(Talmy, 2011). Det innebar att samtalen tolkades både utifrån vad som sades 

och hur det sades, sammanflätat med samtalskontexten, i linje med en lingv-

istiskt etnografisk ansats. Däremellan förekom mer informella samtal mellan 

mig och lärarna vilket också överensstämmer med en lingvistisk etnografisk 

ansats, där den typen av interaktion syftar till att skapa en förståelse för indi-

viderna och den kontext de verkar i (Copland & Creese, 2015).  

Syftet med mina intervjusamtal var således att erhålla en förståelse för det 

studerade fenomenet utifrån deltagarna, ett så kallat emiskt perspektiv (jfr 

Copland & Creese, 2015). Totalt genomfördes elva semistrukturerade inter-

vjusamtal, två med varje lärare, och ytterligare ett med Gloria (se Tabell 3 

nedan). Anledningen till att jag genomförde tre intervjuer med Gloria istället 

för två som med de övriga lärarna, var att jag tillbringade mer tid med Gloria 

och observerade mer av hennes undervisning. Intervjusamtalen audioinspela-

des. Jag valde att genomföra ett intervjusamtal i början av mina observationer 

hos respektive lärare med syftet att få en fördjupad förståelse för lärarnas syn 

på sin egen flerspråkighet, både i förhållande till deras uppväxtkontext och i 

förhållande till den språkligt heterogena skolkontext som de verkar i som lä-

rare. Det andra semistrukturerade intervjusamtalet valde jag att genomföra i 

slutet av mina observationer med varje lärare. I Glorias fall utgjorde det inter-

vjusamtalet det tredje, eftersom jag även genomförde ett intervjusamtal med 

henne cirka fem veckor efter den första intervjun. Jag förlade det sista inter-

vjusamtalet till slutet av mitt fältarbete för att jag då dels hade frågor om kon-

kreta lektionshändelser, dels för att jag önskade följa upp frågor från det första 

intervjusamtalet. Dessa spörsmål uppkom både ur mitt transkriptionsarbete – 

och flertalet genomläsningar av dessa – samt ur läsning av mina fältanteck-

ningar. Tabell 3 ger en översikt över datum för intervjutillfälle och avrundad 

tid i minuter för intervjusamtalen. 
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Tabell 3. Översikt över intervjutillfällen med deltagarna 

Deltagare Intervjutillfälle Tid  

Gabriel 2019-11-13 

2020-02-03 

39 min. 

13 min. 

Gloria 2019-10-09 

2019-11-25 

2020-02-07 

41 min. 

35 min. 

31 min. 

Tea 2020-03-05 

2020-03-25 

15 min.  

17 min. 

Tina 2019-11-25 

2020-02-05 

49 min. 

23 min. 

Therese 2020-02-05 

2020-03-25 

27 min. 

14 min. 

 

Som Tabell 3 visar varade de första intervjusamtalen längre jämfört med de 

andra (förutom med Tea på grund av tidsskäl). De första intervjusamtalen med 

lärarna innehöll till exempel frågor om deras språkbakgrund, språkhistoria och 

förhållningssätt till den egna flerspråkigheten. När de andra intervjusamtalen 

genomfördes kände jag lärarna bättre och hade följt deras undervisning en tid. 

Det innebar att intervjusamtalen handlade om konkreta undervisningssituat-

ioner och i en del fall uppföljande frågor från första intervjusamtalet. Därmed 

blev de intervjusamtalen kortare. Som nämnts genomförde jag tre intervju-

samtal med Gloria eftersom jag observerade hennes undervisning mest och i 

tre olika årskurser. De andra lärarna undervisade i samma eller två olika års-

kurser under fältarbetet (se Tabell 1 i 4.2.1).  

Intervjusamtalen formades efterhand som de pågick (jfr Bucholtz, 2000) 

och eftersom min intention var att få en fördjupad förståelse av deltagarnas 

syn på sin egen flerspråkighet och flerspråkiga användning i undervisningen, 

rörde sig samtalen delvis åt olika håll. Jag försökte i stunden fånga en reflekt-

ion eller ställa en fråga till lärarna, som inte nödvändigtvis ingick i det förbe-

redda intervjuunderlaget. Efter andra informella samtal med lärarna skrev jag 

ned vad vi hade samtalat om, som del av en kontextbeskrivning eller för att 

kunna lyfta frågan igen i uppföljande intervjusamtal, det vill säga i mer for-

mell form och som underlag för analys (Copland & Creese, 2015).  

I ett av mina fältanteckningsblock hade jag formulerat övergripande teman:  
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Figur 1. Utdrag ur mina fältanteckningar 

 
 

Som framgår ur mina fältanteckningar  innehöll de första intervjusamtalen frå-

gor om hur deltagarna såg på sin egen flerspråkighet, flerspråkiga användning 

under skoldagen och med vårdnadshavare. I det andra intervjusamtalet rörde 

frågorna mer de observerade interaktionerna i och utanför undervisningen. De 

semistrukturerade intervjusamtalen transkriberades i sin helhet i nära anslut-

ning till samtalet (se 4.3.2). Jag genomförde även parvisa reflektionssamtal 

tillsammans med lärarna utifrån en iscensatt aktivitet, vilket redogörs för i 

nästa avsnitt. 

4.2.6 Lärarreflektionssamtal över elevers språkporträtt 

I en av delstudierna innebar lärarreflektionssamtalen att jag lät fyra av de fem 

lärarna samtala om och reflektera över sina elevers ifyllda språkporträtt. I ar-

tikel III (Snoder, 2021) utgör de reflekterande intervjusamtalen fokus, tillsam-

mans med lärarnas modellering av egna språkporträtt för sina elever.  

Som nämnts är användning av språkporträtt ett sätt att arbeta med språkliga 

identiteter. Utgångspunkten är en typ av kroppssiluett på ett ark i vilket delta-

gare fyller i sina språk med olika färger (Krumm & Jenkins, 2001). En färg 

representerar ett språk och fylls i på den del av kroppen som individen upple-

ver att språket bäst kan lokaliseras utifrån en känsla. Det kan till exempel in-

nebära att en fot fylls i med en färg (som alltså representerar ett språk) och den 

andra foten med en annan färg (ett annat språk). Språkporträttsmallen är av-

siktligt utformad utan kläder och kön, och utan detaljer såsom öron, mun och 

näsa för att lämna utrymme för deltagarna att själva fylla i sådant. På så sätt 

blir siluetten något som mer passar ’alla’.  
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I föreliggande avhandling genomfördes arbetet med språkporträtt som en 

forskargenererad aktivitet (Laursen, 2019), vilket innebar att fyra av de delta-

gande lärarna själva fyllde i och modellerade språkporträtt och därefter lät sina 

elever fylla i egna språkporträtt. Lärarnas efterföljande reflektionssamtal – 

som kretsade kring elevernas språkporträtt – syftade till att belysa lärarnas syn 

på och kännedom om sina elevers språkliga repertoarer och identitetskon-

struktioner. Jag visade min siluett (fritt efter Krumm & Jenkins, 2001; se Bi-

laga 2) för lärarna och berättade hur en sådan kan fyllas i (det vill säga att en 

färg representerade ett språk och var i kroppen man upplever att språket 

känns). Under ett lektionstillfälle modellerade lärarna sina egna språkporträtt 

för eleverna, vilka därefter ombads att själva fylla i egna språkporträtt. Efter 

den forskargenererade aktiviteten audioinspelade jag lärarnas reflektioner 

(parvisa samtal) över elevernas ifyllda språkporträtt (totalt 88 elevspråkpor-

trätt). Lärarna satt då vid ett bord där jag hade placerat ut elevernas ifyllda 

språkporträtt. Utifrån mina frågor om det fanns elevporträtt som förvånade 

lärarna, eller inte, valde lärarna vilka porträtt de ville reflektera kring. De två 

reflektionssamtalen omfattar totalt cirka 70 minuter (se Tabell 2, 4.2.2 för 

översikt). Jag transkriberade reflektionssamtalen i sin helhet i nära anslutning 

till samtalet. Nedan presenteras analysmetoder och analysprocesser, först av-

seende fältanteckningarna följt av transkriptionerna. 

4.3 Analysmetoder och analysprocesser  

Redan vid insamlandet och produktionen av materialet tog analysarbetet sin 

början. Empirin fick delvis vägleda vilka forskningsfrågor som formulerades 

för projektet som helhet. Samtidigt har avhandlingens övergripande syfte varit 

konstant under processen. Således är analyserna induktiva men även abduk-

tiva, där det tidigare innebär datadriven process, och det senare en växelverkan 

mellan data, teori och analys (se Figur 2).  
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Figur 2. Analysprocessen 

 
 

Figur 2 beskriver min analysprocess, vilken ska förstås mer som en rörelse 

fram och tillbaka mellan data och teori, än som linjära processer. Mer detalje-

rat beskrivs analysprocessen för fältanteckningar i 4.3.1 och för transkript-

ioner i 4.3.2. 

Jag trädde in i fältet med fokus på möjlig flerspråkig användning hos både 

lärare och elever inom den ordinarie låg- och mellanstadieundervisningen. Ef-

ter ett par skolbesök och samtal med de deltagande lärarna specificerades fo-

kus till att omfatta flerspråkighet och flerspråkig användning utifrån lärarnas 

perspektiv. Som tidigare framkommit tar avhandlingen sin utgångspunkt i 

lingvistisk etnografi, vilket i ett metodologiskt hänseende innebär en etnogra-

fisk ansats med språkligt analysfokus. Som framgår av Figur 2 utgjorde fäl-

tanteckningar och intervjutranskriptioner tillsammans mitt empiriska material, 

som jag ständigt återvände till under analysprocesserna. I linje med en lingv-

istiskt etnografisk ansats analyserades språkliga utsagor i sin sociala kontext 

och utifrån ett kritiskt perspektiv (Copland & Creese, 2015; Fairclough, 2014). 

I analysarbetet underbygger såväl fältarbetet som den systematiska genomläs-

ningen fokusbesluten. Fokusbesluten för varje artikel innebar att vissa delar 

av materialet fick framträda mer än andra, samtidigt som varje artikel baseras 

på en analys av hela materialet. Som exempel framträder lärare Gloria mer än 

de övriga lärarna av orsaker som tidigare angetts. Den omständigheten grun-

dar sig i insikter som växt fram i fältarbetet och i läsningen av materialet som 

helhet.  

I det följande redogörs för analysprocessen avseende mina fältanteckningar 

och transkriptioner. Därefter presenteras en beskrivning av min reflexivitet 

och forskarroll. 

Fokusbeslut

Läsning av fältanteckningar 
och 

intervjutranskriptioner. 
Förfinade transkriptioner

Sortering och 
kategorisering till teman 
och underlag för vidare 

observationer och 
intervjusamtal

Ytterligare fokusbeslut

Läsning av fältanteckningar 
och 

intervjutranskriptioner. 
Förfinade transkriptioner
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4.3.1 Fältanteckningar 

Jag läste igenom mina fältanteckningar och intervjutranskriptioner vid flerta-

let tillfällen under arbetets gång. Initialt lästes materialet med syftet att få god 

kännedom om, och överblick över, materialet som helhet. Som Figur 2 visar 

återvände jag till mina fältanteckningar under analysarbetet, dels i kategorise-

ringsarbetet, dels i växelverkan med teori. Mina fältanteckningar var detalje-

rade och innehöll observerade undervisningsmoment, språkliga interaktioner 

och egna reflektioner (se 4.2.4), det vill säga informerade både om vad jag 

observerade och hur jag upplevde det (Blommaert & Jie, 2020). Som nämnts 

fokuserade jag initialt området flerspråkighet och flerspråkig användning mer 

brett. Med tiden relaterade mina fältanteckningar mer specifikt till avhand-

lingens frågeställningar. Utifrån fältanteckningarna arbetade jag fram teman 

och mönster med hjälp av teoretiska och analytiska begrepp. Anteckningarna 

utgjorde även underlag för samtalsfrågor att ställa till de deltagande lärarna 

(se 4.2.5). Det var genom att ständigt återvända till mina fältanteckningar som 

den induktiva analysprocessen framträdde. I mina fältanteckningar står det:  

Är det lärarnas syn jag vill åt? Kanske mer än lektioner? Eller interaktioner? 

Jag tror att det är lärarna jag vill åt, deras tankar om språk och identitet. (Fäl-

tanteckningar 2019-11-11) 

 

Här visas den induktiva analysen, i och med att frågor utmynnade från fältet 

som delvis fick bidra till fortsatt fokus för avhandlingen.  

Mina fältanteckningar förde jag som nämnts för hand i ett skrivblock. An-

teckningarna renskrev jag på dator, ofta samma dag. Vid genomläsningar av 

mina fältanteckningar märkte jag att jag föredrog att läsa ur mina antecknings-

böcker framför de renskrivna anteckningarna. Blocken i sig och min handstil, 

i kombination med färgkodningen, levandegjorde datan och hjälpte mig att 

återvända till fältet kognitivt och emotionellt. Det påverkade analysförfaran-

det såtillvida att jag kunde träda in i materialet och samtidigt distansera mig 

från det (jfr Copland & Creese, 2015). Under analysarbetets olika faser fun-

gerade fältanteckningarna även som stöd för kontextbeskrivning (Emerson 

m.fl., 2011; se 4.2.4). 

Jag rörde mig fram och tillbaka i materialet under analysarbetets olika ske-

den (se Figur 2). Fokus för min tematisering var språkliga utrymmen 

(Pennycook, 2010) och identitetskonstruktioner i interaktion (Zimmerman, 

1998). Vidare möjliggjorde mellanrumsteorin ett synliggörande av de hybrida 

utrymmen i vilka identitetskonstruktioner och undervisningspraktiker fokuse-

rades (Bhabha, 1994; Moje m.fl., 2004), lärarnas kunskapsmedel (Gonzalez 

m.fl., 2006) och deras levda erfarenheter av flerspråkighet (Busch, 2015). 

Teoretiska ramverk och begrepp bidrog i analysen. Utifrån diskursiva po-

sitioneringar (Davies & Harré, 1990; Fairclough, 2014; Foucault, 2011) kunde 
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jag tolka och synliggöra de flerspråkiga lärarnas utsagor om den egna flersprå-

kigheten, också i relation till den specifika skolkontexten samt till kollegor, 

elever och elevers vårdnadshavare. Vidare bidrog teorin till förståelsen av 

språk och språkinlärning som levda erfarenheter (Busch, 2015; Gumperz, 

1972). Som nämnts synliggjorde Bhabhas (1994) mellanrumsbegrepp de ut-

rymmen och mellanrum som de flerspråkiga lärarna skapade för flerspråkig 

användning. De teman som jag arbetade fram utgjorde både delar och helhet, 

och under analysprocessen var jag också öppen för tolkningar, omtolkningar 

och nytolkningar av materialet (Copland & Creese, 2015; Papen, 2019). Mitt 

analysförfarande ligger således i linje med de analytiska steg som kan göras 

inom ramen för en lingvistiskt etnografisk studie (se t.ex. Copland & Creese, 

2015).  

4.3.2 Transkriptioner 

Som nämnts i 4.2.5 genomförde jag elva individuella semistrukturerade och 

audioinspelade intervjusamtal med lärarna. Dessutom genomförde jag två re-

flekterande intervjusamtal med två lärare i varje samtal (se 4.2.6). Totalt utgör 

det audioinspelade materialet cirka 375 minuter (se Tabell 2, 4.2.2).  

Jag valde att transkribera allt mitt inspelade material för att på så sätt 

komma nära materialet och kunna påbörja en analys redan vid transkriberings-

arbetet. Således genomgick transkriberingsförfarandet olika faser under av-

handlingsarbetets gång, utifrån syfte och frågeställningar. I nära anslutning, 

oftast samma dag, transkriberades samtalen modifierat ortografiskt i sin hel-

het, i syfte att se samtalsflödet i interaktionen mellan deltagare och intervjuare 

(De Fina, 2019). Syftet med den modifierade ortografiska transkriptionen är 

att den befinner sig nära både skrift- och talspråk, vilket gör den både läsar-

vänlig och nära i hur ord uttalas (Ochs, 1979). Transkriptioner i sig innebär 

både tolkande beslut (vad ska transkriberas?) och representationella beslut 

(hur ska det transkriberas?) (Bucholtz, 2000). Utifrån synen på intervjusamta-

len som samkonstruerade, beaktade jag även mina frågeställningar och mina 

påståenden som inverkan på samtalet och dess innehåll.  

Initialt grovtranskriberade jag materialet medan de delar (intervjusamtal 

och reflektionssamtal) som användes i artiklarna blev föremål för en närmare 

lingvistisk analys. Dessa delar transkriberades med pauser, betoningar, skratt, 

fördröjt tal och inandning (jfr Jefferson, 2004). Vidare valde jag att transkri-

bera så nära det sagda som möjligt, vilket i vissa fall innebar upprepningar, 

halvt uttalade ord eller icke normenliga grammatiska konstruktioner. Syftet 

med det var att återge samtalet utan tillrättalägganden eller försköningar, sam-

tidigt som jag ville göra transkriptionerna läsarvänliga (jfr Rampton, 2007).  

Jag skrev ut mina transkriptioner och arbetade manuellt med pappersarken. 

På motsvarande sätt som med mina fältanteckningar använde jag färgpennor 

vid genomläsning av transkriptionerna men med delvis annat syfte (se 4.2.4). 
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Färgkodningen av intervjutranskriptionerna innebar att jag kodade och kate-

goriserade lärarnas utsagor både utifrån mina forskningsfrågor och vad jag 

ville fråga lärarna mer om. Det senare skrev jag i marginalen. Min utgångs-

punkt var språklig interaktion och diskursiv identitetskonstruktion (Bucholtz 

& Hall, 2008; Davies & Harré, 1990). Som Figur 2 visar parallelläste jag mina 

fältanteckningar och transkriptioner i de olika analysstegen. Färgkodningens 

kategoriseringar och teman kunde på så sätt samspela i de båda materialen 

(fältanteckningar och transkriptioner), som hjälp både för en induktiv och ab-

duktiv rörelse i analysen (4.3.1). 

4.3.3 Reflexivitet och forskarrollen  

I min roll som forskare har jag under avhandlingens alla faser behövt inta en 

reflexiv hållning och ett reflexivt perspektiv (Campbell & Lassiter, 2014; Da-

vies, 2008; Papen, 2019). Det innebar till exempel att jag under avhandlingens 

olika skeden behövde reflektera över min egen bakgrund som verksam lärare 

och lärarutbildare samt vilken typ av data jag samlade in och hur jag tolkar 

den.  

Den etnografiska ansatsen innebar att jag spenderade en längre och tidvis 

intensiv tidsperiod på fältet, tillsammans med deltagarna. I början av mitt fält-

arbete undrade jag om vissa lektionsinslag eventuellt skulle kunna ha iscen-

satts för att jag var där och för att jag hade informerat deltagarna om mitt 

forskningsfokus, nämligen flerspråkighet och flerspråkig användning. I mina 

tidiga fältanteckningar från en av mina observationer i Glorias klassrum, års-

kurs 2 går att läsa följande:  

Gloria använder översättningsverktyget Google Translate för att översätta en 

text från svenska till turkiska, spanska, arabiska, polska och engelska. Jag fun-

derar på om det görs ofta? Ibland? Sällan? Aldrig? På grund av mig? (Fältan-

teckningar 2019-10-09) 

 

Även om lärarna kunde ha styrt lektionsinnehållet med min närvaro i åtanke 

så menar jag att mina frekventa besök i verksamheterna gjorde att lärarna inte 

utformade en sådan tillrättalagd undervisning. Dessutom hade jag i det initiala 

skedet som anteckningen ovan visar ännu inte fullt ut ringat in mitt forsknings-

fokus, vilket tog form allteftersom jag tillbringade tid på fältet och samtidigt 

kontinuerligt bearbetade och analyserade mitt material. 

I synnerhet i den initiala fasen av mitt fältarbete märkte jag vid genomläs-

ningar av mina fältanteckningar att mina reflektioner utgjordes av mitt egna 

lärarperspektiv i högre grad än forskarperspektivet. Vidare reflekterade jag 

över hur jag skulle hantera uppkomna klassrumssituationer som medförde 

olust- och obehagskänslor. Nedan visas ett utdrag ur mina fältanteckningar i 

ett besök hos Therese och hennes årskurs 3.  
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Jag funderar på huruvida min närvaro påverkar klassen och klimatet negativt? 

Läraren höjer rösten flertalet gånger och jag upplever klassrumsklimatet som 

”hårt”. Det känns spänt och olustigt, någon elev gråter, inget görs åt det. Jag har 

ju inte hela bilden men det känns inte så bra. (Fältanteckningar 2019-10-02) 

 

Som framgår av fältanteckningen uppstod olustkänslor hos mig vid det aktu-

ella tillfället. Som lärare och lärarutbildare har jag stor erfarenhet av klass-

rumsdiskursen, däremot befann jag mig under mitt fältarbete i en för mig ny 

roll, den som forskare. Jag behövde ständigt ha mitt forskningsfokus i åtanke, 

samtidigt som det inte gick att helt bortse från mina känslor. Ett för mig fun-

gerade sätt att bearbeta mina upplevelser under de deltagande observationerna 

var att läsa igenom mina fältanteckningar. På så vis kunde jag sortera i mitt 

material med syftet att skapa och bibehålla riktning och orientering. I fallet 

ovan lyfte jag dessutom frågan med Therese vid ett av våra intervjusamtal 

efter min observation. Exemplet är från vårt samtal i februari 2020, alltså fyra 

månader efter exemplet ovan. Det tidsintervallet beror på att jag besökte The-

rese i oktober men gjorde fler deltagande observationer, även intervjusamtal, 

under perioden januari till mars 2020. 

 

Sara:  ehhh jag tänker att när jag va här senast 

Therese: a:aa 

Sara: då va det lite stökigt i klassen 

Therese: mm 

Sara: det här va ju innan jul 

Therese: ja precis 

Sara: hur känner du nu gentemot jag menar mer i klassen och ditt le-

darskap å din lärarroll? är det bra? 

Therese: ja vi hade faktiskt i måndags, i förrgår, hade vi föräldramöte […] 

jo vi hade jättestökigt, vi hade varje dag hände nått bråk, men så 

småningom blev det bättre 

Sara: va skönt 

 

Som exemplet visar hade jag i mina observationer uppfattat situationen i en-

lighet med Therese, som bekräftar mitt påstående med att det ”va lite stökigt i 

klassen”. Det i sig utgjorde varken fokus för avhandlingen eller grund för min 

analys. Däremot speglar det en situation som jag upplevde att jag behövde 

hantera.  

Trots att etnografisk forskning kan beskrivas som att man beträder fältet 

med öppet sinne, en penna och ett tomt ark, förhåller det sig sällan just så i 

praktiken. Istället har vi föreställningar, erfarenheter och ibland också frågor 

vi önskar få svar på genom vårt arbete (Blommaert & Jie, 2020). Således ut-

vecklades mitt försök att träda in på ett för mig känt fält, skolan och läraryrket, 
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med tiden med en allt högre grad av reflexivitet vilket bland annat kom till 

uttryck i min egen reflektion (nedskrivna i fältanteckningsböckerna) över 

transformationen från lärare till forskare (Hamilton m.fl., 2012). Dessutom 

hade jag ett för mig nytt fokus: lärarnas flerspråkighet och flerspråkiga an-

vändning i klassrummet. Ett exempel ur mina fältanteckningar visar på en viss 

medvetenhet från min sida avseende denna transformation. 

Gloria har tagit så lätt och varmt emot mig och verkligen släppt in mig i klass-

rummet. Hon tycks opåverkad (?) av min närvaro, alltså hon tycks strunta i (po-

sitivt) att jag sitter på en stol här längst bak i klassrummet. Då är jag ändå lärare 

och har svenska som modersmål. Det enda jag kan relatera den här situationen 

till är de många verksamhetsförlagda besök jag gjort med lärarstudenter. Det 

känns som att jag har en kontrollerande roll. Behöver släppa den erfarenheten. 

(Fältanteckningar 2019-10-09) 

 

Exemplet visar tydligt dels hur opåverkad Gloria tycks vara av min närvaro, 

dels min egen upplevelse av att vara präglad av tidigare yrkeserfarenheter/-

roller. Ju längre tid jag tillbringade på fältet desto mer avtog den här typen av 

reflektioner i mina fältanteckningar, vilket tyder på att jag mer kunde börja 

träda in i ett ’forskarjag’. För att kunna genomföra avhandlingsstudien var det 

viktigt för mig att skapa och upprätthålla goda relationer till de deltagande 

lärarna. Det faktum att jag själv är utbildad låg- och mellanstadielärare upp-

levde jag utgöra en bidragande faktor till att jag kunde möta deltagarna genom 

vår gemensamma yrkesreferens. Samtidigt innebar det för mig att växla från 

ett eget lärarperspektiv till ett forskardito.  

Att träda in i en redan känd kontext men i en ny roll innebär att ett stort 

behov av reflexivitet finns. Å ena sidan har jag ett inifrånperspektiv samtidigt 

som jag undersökte något för mig okänt, det vill säga med ett utifrånperspektiv 

(jfr Giampapa, 2011). Mina erfarenheter och värderingar speglar mitt sätt att 

tala och agera vilket i sin tur har inverkan på insamlandet och analys av em-

pirin (Papen, 2019). Det var således lätt för mig att bli engagerad i klassrums-

situationer och även i relationer med deltagarna. Min reflexivitet bestod då i 

att jag sökte upprätthålla en medvetenhet kring frågor om deltagarnas eventu-

ella upplevde känsla av förväntningar från min sida, uttalade och outtalade 

(Copland & Creese, 2015). Jag uppfattade samarbetsvilja och generositet från 

deltagarnas sida. Positiva relationer innebär dock inte att de nödvändigtvis är 

fria från etiska dilemman (se närmare diskussion i 4.5). 

Ytterligare exempel på min reflexivitet visas under mitt analysarbete med 

intervjusamtalen mellan mig och lärarna. Till skillnad från de deltagande lä-

rarna, som talar ett annat modersmål än svenska eller ett annat språk och 

svenska, talar jag endast svenska som modersmål. Detta kom till uttryck i våra 

samtal. Från två olika intervjusamtal mellan mig och Tea, och mellan mig och 

Gabriel, påtalar jag det positiva med att de har möjligheter att använda ett an-

nat (minoritiserat) språk än svenska, vilket jag inte kan och vilken fördel det 
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måste vara. Nedanstående exempel visar ett utdrag från ett intervjusamtal med 

mig och Tea, där vi pratat om hennes möjlighet att använda arabiska med de 

arabisktalande eleverna. Tea bedömer också att elever kan ha behov av det för 

att förstå instruktioner och/eller skoluppgifter. 

 

Sara:  för det om jag var deras lärare skulle det ju inte funka 

Tea:  nä 

Sara:  eftersom jag inte kan arabiska 

Tea:  precis 

Sara:  då det här är ju en enorm fördel för dom  

Tea:  mm 

 

I den här delen av samtalet refererar jag till mig själv som lärare i vad som kan 

ses som ett försök från min sida att skapa en gemenskapsdiskurs med Tea. 

Samtidigt pekar jag på hennes ”fördel” med att kunna arabiska, ett språk som 

jag inte behärskar. Teas återkopplande ”mm” antyder att hon instämmer med 

mitt påstående om att hennes arabiska språkkunskaper är en fördel för de ele-

ver som talar arabiska.  

Liknande scenario utspelar sig i ett intervjusamtal mellan Gabriel och mig. 

I samtalet har Gabriel precis berättat om hur viktigt han tycker det är att han 

kan instruera en elev på turkiska eftersom hon ännu inte uppnått tillräckligt 

hög behärskning i svenska språket. 

 

Sara: att du då kan liksom då är det en klar fördel att va flerspråkig 

Gabriel: ja men det tycker jag 

[…] 

Gabriel: där är det jätte jätteviktigt å kunna tala till henne på ett annat 

språk att kunna instruera henne på svenska inför hela klassen men 

sen då när det behövs ge henne en privat instruktion fast på ett 

annat språk så att hon kan va me och förstå uppgiften 

  

Gabriel menar att hans möjlighet att instruera eleven (”henne”) är ”jätte jätte-

viktigt” för att hon ska kunna ”va me och förstå uppgiften”, vilket tyder på att 

han också upplever sina språkkunskaper som fördelaktiga i detta fall. Samti-

digt går det att betrakta mitt påstående utifrån en värderingsdiskurs där fler-

språkighet är att föredra framför ’enspråkighet’. I ljuset av mitt forskningsfo-

kus kan det ses som försök från min sida att tillrättalägga flerspråkighet som 

resurs. Samtidigt visar föreliggande avhandling att de flerspråkiga lärarna, om 

än i olika hög grad, använder andra språk än undervisningsspråket i syfte att 

hjälpa och stödja eleverna. Ett sådant exempel framkommer i intervjusamtal 

med Therese där hon berättar om en nyanländ grekisktalande elev på skolan 
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som går i språkintroduktionsklassen,5 men som tre dagar i veckan kommer till 

Thereses klass, med anledning av att Therese talar grekiska. Exemplet är från 

vårt intervjusamtal i februari 2020. 

 

Therese:  och hon kommer ofta å frågar och eh jag förklarar på grekiska för 

henne, men samtidigt försöker jag säga samma sak på både gre-

kiska och sen på svenska 

Sara: mm 

Therese: eftersom jag tänker att kanske blir det stor hjälp för henne att 

prata på grekiska men samtidigt om jag pratar så mycket grekiska 

med henne utvecklar hon inte sin förståelse [på svenska] 

 

Therese menar att hon är ett språkligt stöd för eleven och berättar hur hon 

tänker kring sin språkanvändning med eleven.  

Som jag försökt visa ovan innebar det faktum att jag var bekant med fältet 

fördelar men också nackdelar (Hammersley & Atkinson, 2019). Fördelarna 

var att jag inte behövde ägna tid och energi åt att lära känna och förstå skol-

kontexten och dess vardag. Skolor, lärare, elever och undervisning skiljer sig 

visserligen åt, men har fler gemensamma drag än olikheter. Andra fördelar 

visade sig i form av att jag utan större introduktion kunde delta aktivt under 

mina observationer, till exempel i olika aktiviteter i undervisningen och vid 

raster och skolmåltider. Nackdelarna var att jag, som nämnts, upplevde det 

svårt med den nya forskarrollen, vilket gjorde att jag ibland hemföll åt lärar-

jaget. Samtidigt gjorde mina båda roller att jag kunde dra nytta av mina erfa-

renheter och nyvunna kunskaper i mitt forskningsarbete. 

4.4 Trovärdighet och överförbarhet 

I kvalitativa studier kan det vara mer relevant att tala om studiens tillförlitlig-

het, överförbarhet, tydlighet och noggrannhet än i termer av validitet och reli-

abilitet (Bryman & Burgess, 1999; Kvale & Brinkmann, 2014).  

Frågan om tillförlitlighet handlar om huruvida avhandlingsstudiens resultat 

kan anses rimliga. För att andra ska kunna bedöma det har jag utförligt och 

transparant sökt redogöra för mina metodologiska och teoretiska val. Dessu-

tom har jag visat hur jag själv kan ha påverkat avhandlingsstudiens resultat 

samt vad jag gjort för att minimiera den påverkan. Deltagarnas agerande och 

                                                      
5 Språkintroduktion i grundskolan skiljer sig från språkintroduktion i gymnasiet, där den senare 

syftar till att läsa upp behörigheten för att söka nationella program till gymnasiet. Språkintro-

duktionsgrupper kan ordnas som en form av mottagningsgrupper för nyanlända i grundskolan, 

se Hedman & Magnusson (2021b) avseende låg- och mellanstadiet (där grupperna gick under 

benämningen ’språkintro’ i dagligt tal). 
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vad de säger kan påverkas av min närvaro och det faktum att intervjusamtal 

spelades in (jfr Speer & Hutchby, 2003). Trovärdighet kan till exempel inne-

bära att man, som jag gjorde, upprepade gånger återkom till mitt material, i 

syfte att se om mina kategorier, teman, förklaringar och tolkningar kunde an-

ses vara rimliga (jfr Creswell & Miller, 2000). Ytterligare grund för studiens 

tillförlitlighet avseende analys och resultat, har varit att jag i avhandlingsstu-

diens olika skeden har presenterat och diskuterat data i olika forskargrupper 

och även tillsammans med mina handledare (Copland & Creese, 2015). Stu-

diens trovärdighet avgörs av hur väl beskrivningen är gjord av den studerade 

verkligheten, det vill säga hur trovärdig den beskrivningen ter sig i andras 

ögon (Bryman, 2018). Jag har till exempel försökt att beskriva avhandlings-

studiens kontext och deltagarnas utsagor så utförligt och tydligt som möjligt. 

Vidare har jag i analysarbetet försökt vara så transparent som möjligt för att 

öka avhandlingsstudiens trovärdighet (se 4.3.1–4.3.3). Genom att göra metod-

val och analysprocesser så transparenta som möjligt, går det att visa vad som 

skett, varför och hur. Sådana detaljerade beskrivningar från en viss kontext, 

inklusive metodologiska och teoretiska val, medför att applicerad begrepps-

apparat är teoretiskt överförbar till andra liknande kontexter (Lincoln & Guba, 

1985). 

I linje med avhandlingens socialkonstruktionistiska teoretiska perspektiv 

har jag (sam)konstruerat mitt material tillsammans med deltagarna i intervju-

samtalen och de deltagande obsevationerna, vilket jag har sökt synliggöra i 

mina analyser. Det i sig utgör en grund för avhandlingsstudiens trovärdighet. 

Ytterligare en aspekt av studiens trovärdighet utgörs av den långa tiden i fält. 

Mina många deltagande klassrumsobservationer var i någon mening repete-

rande och återkommande, vilket medförde att jag kunde se eventuella mönster 

och återkomma till spörsmål tillsammans med deltagarna. Denna kontinuitet 

är i sig att betrakta som en grund för avhandlingsstudiens trovärdighet 

(Creswell & Miller, 2000). Utifrån Denzins (1984) och Denzin och Lincolns 

(2011) definition av rik beskrivning, innehåller mitt material sådana levande 

och noggranna beskrivningar som möjliggör för läsaren att bedöma tillämp-

barheten i andra liknande situationer. 

4.5 Etiska överväganden  

En beskrivning av min avhandlingsstudie skickades in till etikprövningsmyn-

dighet som i ett rådgivande yttrande godkände den forskning som angavs i 

ansökan. Avhandlingsstudien har följt de etiska principer som råder avseende 

informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav samt nyttjandekrav 

(Vetenskapsrådet, 2017).  

Informationskravet hanterades och säkerställdes genom att jag skriftligt via 

e-post informerade rektorerna om avhandlingsstudiens övergripande syfte. 
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Jag informerade om studiens syfte och tänkta genomförande, om hur data för-

varas samt hur resultat kommer att användas (se Bilaga 3).    

Rektorerna gav sitt muntliga informerade samtycke. De lärare som besva-

rade min e-post ställde sig positiva till deltagande i avhandlingsstudien. Jag 

lämnade både skriftlig – och när vi sågs, muntligt – information om avhand-

lingsstudien och deltagande i vilken de också informerades om att de närhelst 

kunde avbryta sin medverkan utan negativa konsekvenser (se Bilaga 3). Den 

skriftliga informationen omfattade också en samtyckesblankett däri deltagarna 

ombads ta ställning till sin medverkan (se Bilaga 4). Samtyckeskravet upp-

fylldes i och med att deltagarna gav skriftligt informerat samtycke. 

I de klasser som jag besökte informerade jag muntligt, på svenska, eleverna 

om min avhandlingssstudie och närvaro. Jag stämde av med lärarna att samt-

liga elever förstod informationen. Elevernas vårdnadshavare informerades li-

kaså skriftligt via hembrev, i vilket jag förklarade att det var lärarna som var i 

fokus för avhandlingsstudien och inte eleverna. Skolorna och deltagarna har 

givits pseudonymer och jag har valt att inte beskriva skolorna, närområdena 

eller deltagarna mer detaljerat än vad som görs, så att det inte ska gå att iden-

tifiera skolorna eller deltagarna. I transkriptionerna har personnamn, skolor 

och ibland språk och land givits pseudonym eller uteslutits, i syfte att inte röja 

någon deltagare eller omnämnd elev eller kollega. Därmed har konfidentiali-

tetskravet uppfyllts. Det för avhandlingsstudien insamlade empiriska materi-

alet ska endast användas i vetenskapliga sammanhang och således är nyttjan-

dekravet uppfyllt.  

Etiska aspekter kan uttryckas på såväl makronivå som på mikronivå och 

kan komma till uttryck under olika faser av forskningsarbetet (Kubanyiova, 

2008). Etiska aspekter på makronivå är till exempel etikansökan till myndig-

het och innefattar den tänkta forskningsdesignen. Etik på mikronivå utgörs av  

dilemman som kan uppstå under studiens pågående arbete och kan till exem-

pel handla om de relationer som uppstår i samband med forskningen. Endast 

till en viss nivå går det att planera för och förutse eventuella etiska dilemman. 

Min etikansökan innehåller etiska överväganden avseende intentionen med 

avhandlingsstudien och de planerade momenten. Däremot går det inte att fullt 

ut förutse vad som kan komma att ske på fältet eller hur människor kommer 

att bete sig eller vad de kommer att säga (Copland & Creese, 2016). Jag befann 

mig på skolor, med flera hundra personer och etablerade relationer med delta-

garna. Min långa tid på fältet och många timmar i klassrummen innebar även 

att jag, i någon mening, skapade relationer med eleverna genom att vi ofta åt 

lunch tillsammans samt att jag deltog på rastaktiviteter och lektioner. Mycket 

av det som hände var inte fokus för min avhandling och var heller inget jag 

förde anteckningar om. I mitt fall går det således att tala om såväl relationella 

som datahanteringsaspekter utifrån etiska perspektiv (Kubanyiova, 2008). De 

relationella aspekterna utgörs till exempel av de samtal som fördes mellan mig 

och deltagarna, både formella i form av intervjusamtal och mer informella 

samtal men också hur jag hanterade obehagskänslor som uppkom under viss 
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undervisning. På ett makroetiskt plan kan intervjuer anses vara ’säkra’ meto-

der som också återfinns i etikansökan. Däremot går det inte att förutse vad 

som uppkommer eller sägs i intervjusamtalen, vilket i sin tur kan orsaka oför-

utsägbara etiska dilemman och därmed nödvändiga etiska ställningstaganden 

under arbetets gång. Datahanteringsaspekten rör exempelvis hur jag hanterade 

mina fältboksanteckningar och transkriptioner så att inga obehöriga kan ta del 

av dem. Jag hade mina anteckningsblock i en väska som jag bar med mig och 

mina transkriptioner förvaras i låst arkivskåp till vilket jag är den enda som 

har nyckel. 

Med deltagarnas tillåtelse och samtycke audioinspelade jag intervjusamta-

len och diktafonen var vid varje intervjusamtal placerad synlig på bordet mel-

lan mig och läraren(-arna). Syftet med inspelningen var att kunna återvända 

till materialet. I linje med en lingvistiskt etnografs ansats ville jag lära och 

förstå deltagarnas perspektiv (Copland & Creese, 2016). 

Som nämnts ovan fattas en del beslut av etisk karaktär i stunden på mikro-

nivå (Kubanyiova, 2008), under det pågående arbetet och under hela proces-

sen, eftersom allt inte är förutsägbart. Överväganden om forskningens bästa 

visavi individens/deltagarens bästa omfattade exempelvis hur jag hanterade 

situationer som uppstod i stunden såsom vid olika intervjutillfällen. Under re-

flektionssamtalet över elevernas språkporträtt (se Snoder, 2021), när Gloria 

och Gabriel reflekterar över en elevs ifyllda språkporträtt säger, Gabriel ”jag 

vet inte om man får säga det här det kanske är lite off the record”. Jag svarar 

då att ”jo men precis, jag tar inte med det”. Det här visar ett etiskt ställnings-

tagande i stunden som inte är lätt att förutsäga. I det här fallet valde jag att gå 

Gabriel till mötes i hans önskan om att förlägga uttalandet utanför avhand-

lingsstudien. Jag gjorde var Kubanyiova (2008) skriver ”be able to make on-

going decisions that minimize harm to individual research participants” (s. 

512).  

Sammantaget visar ovan att jag, trots en gedigen etikansökan, ändå inte 

kunde förutse allt som skulle hända under min tid på fältet, samt mina ställ-

ningstaganden och etiska överväganden under processens gång. Genom denna 

redogörelse får man anse att mitt projekt svarar mot rådande forskningsetiska 

riktlinjer. 
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5. Sammanfattning artikel I-III 

Avhandlingen består av en kappa och tre artiklar. I det här kapitlet redogör jag 

för hur artiklarna relaterar till varandra tematiskt, kronologiskt, teoretiskt och 

metodologiskt. Figur 3 åskådliggör artiklarnas tematik och huvudresultat, 

samt illustrerar hur de tre artiklarnas olika temaområden och huvudresultat 

följer på och relaterar till varandra.  

Figur 3. Modell över artiklarnas tema, huvudresultat samt kronologi 

 

 

Som Figur 3 visar hänger artiklarna tematiskt samman av det gemensamma 

fokuset flerspråkiga lärares perspektiv på flerspråkighet och flerspråkig an-

vändning inom ramen för den ordinarie undervisningen i skolans tidiga år. 

Kronologiskt hänger artiklarna samman genom att den första artikelns fokus 

på de flerspråkiga lärarnas perspektiv ledde till ett undervisningstema i den 

efterföljande artikeln. Den andra artikeln gav i sin tur upphov till vidare frå-

geställningar om språkliga identitetskonstruktioner och varför jag valde att 

iscensätta en forskargenererad aktivitet, vilket är den tredje artikeln. Den ak-
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tiviteten genomfördes efter min första avslutade period av fältarbete. Det in-

nebar att jag hade god kännedom om såväl kontexten som lärarnas undervis-

ningspraktiker och utsagor om undervisningen.  

Avhandlingens övergripande teoretiska ram utgörs av det socialkonstrukt-

ionistiska perspektivet som bidrar med en förståelse för att kunskap och me-

ningsskapande – medierad via språklig interaktion – är inbäddat i en social 

och historisk kontext. Mer specifikt utgörs de språkliga interaktionerna av ob-

serverad undervisning och lärares utsagor i intervjusamtal. Vidare undersöks 

lärarnas diskursiva positionering av den egna flerspråkigheten, och deras fler-

språkiga användning studeras utifrån mellanrumsteori och praktiserad språk-

policy. 

Metodologiskt hänger artiklarna samman i form av den lingvistiskt etno-

grafiska ansatsen, vilken i föreliggande avhandling innebar språkliga analyser 

av språkliga interaktioner och fältanteckningar. Ansatsen innebar också att 

synliggöra och kritiskt granska det lokala och kända för att kunna belysa större 

perspektiv på flerspråkighet och flerspråkig användning. Det empiriska 

materialet bestod av intervjusamtal med fem flerspråkiga lärare vid två grund-

skolor samt observationer av lärarnas undervisningspraktiker (se Tabell 4). 

Artikel I är baserad på intervjusamtalen med de fem flerspråkiga lärarna samt 

på fältanteckningar från deltagande observationer av skoldagar. Artikel II byg-

ger på observationer av lärarnas undervisning med efterföljande intervjusam-

tal med lärarna om den observerade undervisningen. Artikel III baseras på de 

flerspråkiga lärarnas modellering av egna språkporträtt för sina elever, följt av 

reflektionssamtal när lärarna reflekterade över sina elevers ifyllda språkpor-

trätt.  

Tabell 4. Det empiriska materialet för respektive artikel 

Artikel I Artikel II Artikel III 

Intervjuer med fem fler-

språkiga lärare 

Observationer med fält-

anteckningar 

Observationer med fält-

anteckningar 

Intervjuer med fyra fler-

språkiga lärare 

Observationer av forskar-

genererad aktivitet med 

fältanteckningar  

Reflektionssamtal med 

fyra flerspråkiga lärare 

 

Som Tabell 4 visar utgör det etnografiskt insamlade empiriska materialet ut-

gångspunkten för alla artiklarna, men materialet synas utifrån olika infallsvin-

klar, teoretiska perspektiv och analytiska begrepp i de tre artiklarna. I artikel 

I utgjorde främst transkriptioner från intervjusamtalen med lärarna underlag 

för analys, medan fältanteckningar från observationer av undervisning och 
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transkriptioner från lärarintervjuer var analysfokus i artikel II. I artikel III ut-

gjorde fältanteckningar från observationer och transkriptioner från uppföl-

jande lärarreflektionssamtal av den forskargenererade aktiviteten analysun-

derlag. I det följande sammanfattas respektive artikel utifrån syfte, frågeställ-

ningar, teoretiska utgångspunkter, material och resultat. 

5.1 Artikel I 

Snoder, S.,  Hedman, C. & Dewilde, J., (2021). Legitimerad flerspråkighet i 

utspädd dos – flerspråkiga grundskollärares perspektiv. Acta Didactica Nor-

den, 15(2), 1–25, doi. 10/5617/ADNO.8477 

 

Syftet med artikel I var att öka kunskapen om vilken betydelse de flerspråkiga 

lärarnas egen flerspråkighet kan ha, både i undervisningssammanhang och i 

kontakt med vårdnadshavare. Utifrån det syftet ställdes en tredelad forsk-

ningsfråga: Hur positionerar lärarna diskursivt sin egen flerspråkighet, sin 

flerspråkighet i förhållande till undervisning, och sin flerspråkighet i förhål-

lande till aktörer i och utanför skolan. Utifrån en kristisk diskursanalytisk lins 

och Ruíz’ (1984) sociolingvistiska begrepp språk som problem, rättighet och 

resurs, samt van Leeuwens (2007) legitimeringsbegrepp avseende språkhand-

lingar, undersöktes lärarnas diskursiva positionering. Det empiriska materialet 

bestod främst av transkriberade intervjusamtal med de fem flerspråkiga lära-

rarna vid Guld- och Tennskolan, två skolor med hög andel flerspråkiga elever, 

samt fältanteckningar från deltagande observationer av lärarnas undervisning. 

Med hjälp av en tematisk analys och en kritisk diskursanalytisk lins kategori-

serades lärarnas utsagor i intervjusamtalen in i fyra huvudkategorier: relat-

ionen till och synen på sin egen flerspråkighet, ambivalent flerspråkig an-

vändning, legitimitet som svensktalande och samarbete hem–skola. Resultaten 

visar att de flerspråkiga lärarnas diskursiva positionering av sin egen flersprå-

kighet och av flerspråkig användning delvis tog sig olika uttryck, såväl som 

rättigheter och resurs som problem (Ruíz, 1984). Några uttryckte sin flersprå-

kighet som resurs i förhållande till vårdnadshavare, medan även negativa upp-

levelser av att bli positionerad som icke-legitim talare av svenska förekom. 

Trots uttryckt legitimering (van Leeuwen, 2007) av en flerspråkighetspolicy 

lokalt (Bonacina-Pugh, 2017), präglades verksamheten av en enspråkighets-

norm. Lokalt uppfattades dock lärarnas flerspråkiga policy ha stor betydelse 

för enskilda elever och vårdnadshavare.  
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5.2 Artikel II 

Snoder (2022). Utrymmen för flerspråkighet – funktionella aspekter av fler-

språkiga låg- och mellanstadielärares språkliga praktiker. HumaNetten, 48, 

293–321, doi 10.1562/hn.20224800.  

 

Den andra artikeln syftar till att ge ny och ökad kunskap om hur flerspråkig 

användning tar sig uttryck inom ramen för ordinarie undervisning i skolans 

tidiga år. Studien sökte svar på forskningsfrågan vad som kännetecknar den 

flerspråkiga interaktionen mellan de flerspråkiga lärarna och deras (minori-

tetsspråkstalande) flerspråkiga elever. 

Utifrån Bonacina-Pughs (2017) språkpolicybegrepp praktiserad språkpo-

licy kan språkval, språkhandlingar och språkliga förhandlingar synliggöras. 

Med perspektivet att en lokal språkpolicy kan visa hur och när språk används 

och därmed legitimeras kunde jag synliggöra lärarnas flerspråkiga praktiker. 

Vidare utgjorde Bhabhas (1994) teoretiska begrepp om mellanrum (third 

space) ett användbart perspektiv på de utrymmen som lärarna skapade för fler-

språkig användning. Dessa utrymmen, eller mellanrumspositioner, utgjorde  

mellanrummet mellan styrdokument och klassrumspraktik. 

Det empiriska materialet bestod främst av fältanteckningar från observat-

ioner av fyra flerspråkiga lärares undervisning och transkriberade intervju-

samtal med lärarna. Materialet analyserades utifrån praktiserad flerspråkig-

hetspolicy och legitimering av språk i skapade utrymmen för flerspråkig an-

vändning. Framträdande i materialet är en av de fyra lärarna som medvetet 

och systematiskt iscensatte flerspråkig användning i sin undervisning. Dessu-

tom visar resultaten framträdande funktionella aspekter av flerspråkig använd-

ning såsom att underlätta kunskapsinhämtning, visa erfarenhetsbaserad 

känslomässig förståelse samt gynna språklig medvetenhet. Dessa olika funkt-

ioner av flerspråkig användning syftar alla till att underlätta och stödja elevers 

aktiva deltagande och betydelseskapande i den ordinarie undervisningen, bor-

tom annan form av flerspråkigt stöd som modersmålsundervisning och studi-

ehandledning. Lärarna skapade på så sätt mellanrum i vilket flerspråkig an-

vändning legitimerades, om än i olika hög grad. De multifunktionella 

aspekterna av flerspråkig användning i de studerade klassrummen bidrog sam-

mantaget till tillvaratagande och utveckling av elevers hela språkliga repertoar 

i den ordinarie undervisningen.  

  



57 

5.3 Artikel III 

Snoder (2021). ”Var i kroppen känns språken liksom?”. Flerspråkiga lärarre-

flektioner över yngre elevers språkliga identitetskonstruktioner. Nordisk Tid-

skrift för Allmän Didaktik, 7(1), 19–37.  

 

Artikel III syftar till att bidra med ny och ökad kunskap om flerspråkiga lärares 

syn på, och kännedom om, sina elevers flerspråkiga identitetskonstruktioner. 

Artikeln utgick ifrån följande två forskningsfrågor: Vad uttrycker de flersprå-

kiga lärarna om sina elevers språkidentiteter? Hur ser de flerspråkiga lärarnas 

egna upplevda flerspråkiga identiteter ut i relation till elevernas (fler)språkiga 

identitetskonstruktioner? 

Med den övergripande lingvistiskt etnografiska ansatsen baseras den här 

artikeln på en forskargenererad aktivitet. Den aktiviteten innebar att fyra lärare 

först modellerade egna språkporträtt för sina elever för att därefter genomföra 

två parvisa lärarreflektionssamtal om sina elevers ifyllda språkporträtt. Totalt 

producerades 88 språkporträtt i årskurserna 2 och 4 (elevålder 8–9 respektive 

10–11 år). De två efterföljande audioinspelade och transkriberade reflektions-

samtalen samt fältanteckningar från de deltagande observationerna utgör stu-

diens empiriska material. Initialt var analysprocessen induktiv, det vill säga 

utgick ifrån materialet, men blev efterhand abduktiv när jag växlade mellan 

empiri och teori med hjälp av analysbegreppen bakre och främre region 

(Goffman, 1959). Resultaten visar olika uttryck för flerspråkig identitet utifrån 

lärarnas modellering av sina egna språkporträtt, där någon uppvisade en mer 

ambivalent hållning och någon en mer oreflekterad och positiv hållning till 

den egna flerspråkigheten. Lärarna använde delvis olika termer beroende på 

om de talade med eller till eleverna, eller sinsemellan i reflektionssamtalen 

utan elevernas närvaro. Framför och tillsammans med eleverna framstod fler-

språkighet i mer positiva ordalag jämfört med reflektionssamtalen, där en mer 

problematiserande bild framkom.  
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6. Diskussion av avhandlingens bidrag 

Föreliggande avhandling synliggör flerspråkiga lärares perspektiv på den egna 

flerspråkigheten och på flerspråkig användning i ordinarie låg- och mellansta-

dieundervisning i skolor med hög andel flerspråkiga elever på sätt som inte 

tidigare visats. Avhandlingens bidrag visar samtidigt vad tidigare forskning 

indikerat, nämligen hur användandet av fler språk än undervisningsspråket 

kan ske och vilka funktioner användningen kan ha och för vem. Som fram-

kommit tidigare finns i avhandlingen ett fokus på de flerspråkiga lärarna som 

talare av minoritiserade språk i undervisningskontexten. 

I det som följer diskuteras först avhandlingens empiriska bidrag, först av-

seende de flerspråkiga lärarnas perspektiv och flerspråkiga användning i den 

ordinarie undervisningen (6.1), vilket är en diskussion som relaterar till rå-

dande enspråkighets-/majoritetsspråksnorm i skolan som samhällsinstitution. 

Det andra bidraget handlar om vilka utrymmen som skapas för flerspråkig an-

vändning i de aktuella kontexterna, där de flerspråkiga lärarna utgör språkliga 

resurspersoner, samt vilka funktioner den flerspråkiga användningen har (6.2). 

Avslutningsvis diskuteras avhandlingens metodologiska bidrag (6.3) och för-

slag på vidare forskning (6.4). 

6.1 Flerspråkiga lärares perspektiv på flerspråkighet och 

flerspråkig användning 

Det första bidraget besvarar forskningsfråga 1: Vilka perspektiv på flersprå-

kighet och flerspråkig användning ger de flerspråkiga lärarna uttryck för? Bi-

draget redogörs för utifrån lärarnas uttryckta ambivalens avseende den egna 

flerspråkigheten och deras känslomässiga förståelse för, och erfarenheter av, 

att vara flerspråkig. Vidare diskuteras lärarnas egen språkhistoria och dess in-

verkan på användandet av fler språk än undervisningsspråket. Därutöver dis-

kuteras lärarna som språkliga förebilder samt lärarnas reflektioner över sina 

elevers (fler)språkighet.  

De flerspråkiga lärarna i avhandlingen tolkar och implementerar en språk-

policy baserat på den egna flerspråkigheten och utifrån rådande styrdokument 

(jfr Giudici, 2021). Som framkommit har tidigare studier visat en ambivalens 

hos flerspråkiga lärare avseende såväl språk- och yrkesidentitet som flersprå-

kig användning i ordinarie undervisning (Bressler & Rotter, 2017; Georgi, 
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2016; Karakaş, 2013; Maylor, 2009). Även i svensk skolkontext har studier 

visat att lärare med utländsk bakgrund uttrycker både möjligheter och utma-

ningar gällande den egna användningen av det svenska språket (Bigestans, 

2015; Sandlund, 2010).  

På motsvarande sätt visar mina resultat uttryck för ambivalens hos de fler-

språkiga lärarna. En lärare uppgav till exempel att hon initialt i sin lärarkarriär 

gjorde ett aktivt val att inte berätta att hon behärskar arabiska för att inte ge 

särskilda privilegier till några elever eller vårdnadshavare, vilket hon dock 

ändrade senare (se Snoder m.fl., 2021). En annan lärare uppgav att hon inte 

hade funderat särskilt mycket på sin flerspråkighet och flerspråkiga använd-

ning i den skolkontext hon befann sig i. Det kan ses som ett sätt att motsätta 

sig en syn på flerspråkig användning i undervisningen som något avvikande 

från rådande norm genom att betona det förgivettagna eller ”naturliga” i att 

använda andra språk än svenska i undervisningen. Ytterligare en annan lärare 

gav uttryck för en ambivalent språkidentitet som hon kopplade samman med 

en känsla av förlorad nationell tillhörighet (Guglielmi, 2020; Wodak m.fl., 

2009).  

Lärarnas upplevelser av sin flerspråkighet representerar således något am-

bivalent och komplext och deras flerspråkighet utgör inte alltid en given pe-

dagogisk resurs (Conteh m.fl., 2014; Ruíz, 1984; Winstead & Wang, 2017). 

Utifrån språkliga dominansförhållanden har inte de deltagande lärarnas mino-

ritiserade flerspråkighet en given status och prestige i denna kontext, vilket 

sannolikt bidrar till ambivalensen kring den egna flerspråkigheten. Situationen 

för den marginaliserade minoritiserade flerspråkigheten kan jämföras med de 

språk som alla elever undervisas i och som därmed ges legitimitet, det vill 

säga svenska, engelska och moderna språk (avseende de språk som varje skola 

behöver erbjuda).  

De flerspråkiga lärarnas utsagor och undervisningspraktiker reflekterar de-

ras förkroppsligade erfarenheter av språk som känslomässiga erfarenheter (jfr 

Busch, 2015). Genom erfarenhetsbaserad kunskap uttrycker lärarna bland an-

nat förståelse för elevers språkliga situation och skapar möjligheter för språk-

lig stöttning på andra språk än svenska (jfr Gilham & Fürstenau, 2019; Hig-

gins & Ponte, 2017). Lärarnas egna erfarenheter utgör således viktiga kun-

skapsmedel (Moll m.fl., 1992) i arbetet med de flerspråkiga eleverna och lä-

rarnas känslomässiga förståelse innebär också att de framhöll vad som 

skapade positiva känslor hos eleverna. I undervisningspraktiken kunde det 

handla om att på ett konkret sätt gå eleverna till mötes, till exempel genom att 

läraren vinnlade sig om att lära ord och fraser på elevernas andra språk än 

svenska (jfr Bressler & Rotter, 2017; Conteh & Brock, 2011; Georgi, 2016; 

Karakaş, 2013), vilket signalerar att läraren värdesätter elevernas språk (se 

Snoder, 2022). I lärarnas uttryckta känslomässiga förståelse för språk och 

språkanvändning synliggjordes elevernas minoritiserade språk som en an-

vändbar resurs inom ramen för den ordinarie undervisningen.  
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De flerspråkiga lärarnas erfarenhetsbaserade kunskap (jfr begreppet kun-

skapsmedel, Gonzalez m.fl., 2006; Moll m.fl., 1992) visas i den här avhand-

lingen som erbjudna resurser för en del elever. Lärarnas uppvisade och utta-

lade känslomässiga förståelse (Conteh, 2015; Conteh m.fl., 2014) – grundad i 

vad lärarna själva erfarit – och de ramar som lärarna skapade för den flersprå-

kiga användningen utgjorde del av en regulativ diskurs med potential att skapa 

och forma relationer och identiteter (Bernstein, 2000). 

Mina resultat kan ses i ljuset av vad tidigare forskning funnit avseende fler-

språkiga lärares syn på hur den egna språkhistorien inverkat på viljan att an-

vända sin flerspråkighet i skolan (Bressler & Rotter, 2017; Higgins & Ponte, 

2017; Martin-Jones & Saxena, 2003). De flerspråkiga lärarnas diskursiva po-

sitionering (Gee, 2000) är också i föreliggande avhandling avhängig attityder 

och förhållningssätt i samhället i stort och i den lokala skolkontexten (Davies 

& Harré, 1990). Ett sätt att beskriva dessa relationer är att lärarna med- och 

motskapar sig själva som subjekt, liksom sina flerspråkiga läraridentiteter, i 

samspel med rådande diskurser om flerspråkig användning (Foucault, 2011). 

En lärare i min avhandlingsstudie menade till exempel att hon bildat egna 

språkliga ”rötter” i Sverige, medan andra lärare lyfte hur deras svenskanvänd-

ning positionerats som icke normenlig eller mindre legitim avseende uttal (jfr 

Bigestans, 2015; Higgins & Ponte, 2017; Janusch, 2015; Stroud, 2003). En 

uttalsnorm (Jönsson & Rubinstein Reich, 2004; Stroud, 2003) framkommer 

således i mitt material som något lärarna behöver förhålla sig till (se Snoder 

m.fl., 2021). Osäkerhet avseende det egna uttalet på svenska framkommer sär-

skilt hos två av lärarna som kommit till Sverige i ung vuxen ålder. 

De flerspråkiga lärarnas språkidentiteter, så som de synliggörs i interaktion, 

utgör i mitt material en typ av språkliga förebilder för eleverna (se även Bress-

ler & Rotter, 2017; Conteh & Brock, 2011; Cunningham & Hargreaves, 2007; 

Higgins & Ponte, 2017). Wagner (2021) skriver till exempel om betydelsen 

av att visa ”one’s personal history and identity as a multilingual” och visa 

stolthet över den flerspråkiga användningen i klassrummet (Wagner, 2021, s. 

7). Mot den bakgrunden är ett viktigt resultat hur lärarna trädde fram som 

språkliga förebilder i modelleringen av sina egna språkporträtt, vilket möjlig-

gjorde och tydliggjorde deras positionering av den egna flerspråkigheten. Ett 

arbete med språkporträtt i klassrummet kan därmed bidra till ett gemensamt 

formande av flerspråkiga identiteter och en känsla av samhörighet (Gee, 2014; 

se vidare 6.3). På så sätt kan utrymme och legitimitet skapas för flerspråkig 

användning som både elever och lärare är del av, genom en regulativ diskurs 

(Bernstein, 2000). En sådan diskurs förflyttar flerspråkigheten mot undervis-

ningens centrum. Samtidigt visar de uppföljande lärarreflektionssamtalen om 

språkporträtten (se nedan) att lärarnas språksyn främst baserades på en färdig-

hetsdiskurs. Dessa samtal kretsade således mer kring elevernas språkbehärsk-

ning än flerspråkiga identiteter. Det är samtidigt förväntat i en undervisnings-

kontext och behöver inte utesluta en förståelse hos lärarna för språkets roll för 

elevernas identitetsutveckling (jfr Blommaert, 2010; Busch, 2021; Gumperz 
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& Hymes, 1964). Det intressanta är att dessa aspekter inte kommer fram i 

samtalen om språkporträtten.  

Avseende de flerspråkiga lärarnas reflektioner över sina elevers (fler)språ-

kiga identiteter framkommer både en enspråkighetsdiskurs och en gemen-

skapsdiskurs (jfr Gee, 2000, 2014). Lärarna utgår å ena sidan ifrån en ensprå-

kighetsdiskurs som kretsar kring svenska som legitimt undervisningsspråk, 

som i vissa fall sammanfaller med en gemenskapsdiskurs. Å andra sidan fram-

ställs en gemenskapsdiskurs i förhållande till att vara flerspråkig (talare av 

minoritiserade språk), till vilken en del svensktalande elever med helsvensk 

bakgrund ville ansluta sig. Den aktuella skolmiljön och dess flerspråkiga eko-

logi skapade därmed även utrymme för en diskurs som lyfte minoritiserad 

flerspråkighet som tillgång, vilket både lärare och elever behövde förhålla sig 

till (Bernstein, 2000; Conteh m.fl., 2014). De lärarreflektioner som kopplas 

till elevernas språkidentiteter indikerar dessutom att lärarna hade god känne-

dom om sina elevers olika språkkunskaper (jfr Wagner, 2021), vilket också 

framkom i undervisningen (se Snoder, 2021). Samtidigt uttryckte lärarna viss 

förvåning över elevers egen framställning av sin flerspråkighet via språkpor-

trätten som inte stämde med lärarnas syn på elevernas språkkunskaper. Ele-

vernas framställning kunde, enligt lärarna, vara uttryck för en känslomässig 

eller identitetsbaserad koppling till språk. Två av lärarna talade också om sina 

egna språkporträtt utifrån identitetsaspekter och språkliga hierakier (se Bour-

dieu, 1991; Heller, 1996, om legitima språk). Mot den bakgrunden kom viss 

språkanvändning, enligt lärarna, att kringgärdas av tabu och rädsla.  

Sammantaget framkommer såväl komplexitet som ambivalens i lärarnas 

förhållningssätt till sin flerspråkighet, och flerspråkigheten utgör inte per auto-

matik en given resurs för dem i skolan. Lärarna reproducerar å ena sidan en 

enspråkighetsdiskurs med det givna och förgivettagna undervisningsspråket 

svenska, samtidigt som de konstruerar en gemenskapsdiskurs med elever som 

de delar språkkunskaper med utöver svenska. Uttryck för en erfarenhetsbase-

rad och känslomässig förståelse hos lärarna framträder tydligt, vilket baseras 

på deras egen minoritiserade flerspråkiga historia. Lärarna lyfter vidare fram 

sig själva som språkliga förebilder för eleverna, vilket kan motivera elever att 

utforska och utveckla sina flerspråkiga identiteter. Genom lärarnas uttryckta 

kunskap om och förståelse för elevers flerspråkighet synliggörs också elevers 

andra språk än svenska som viktiga och användbara i skolmiljön.  

6.2 Utrymmen för och funktioner av flerspråkig användning  

Avhandlingens andra övergripande bidrag besvarar forskningsfråga 2: Hur 

och när bereder de flerspråkiga lärarna utrymme för användning av fler språk 

än svenska i den ordinarie låg- och mellanstadieundervisningen? Avhandling-

ens bidrag innefattar skapande av utrymme för flerspråkighet, olika funktioner 
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av flerspråkig användning, lärarnas egna ramar för sin flerspråkiga använd-

ning samt problematisering av flerspråkig användning i relation till vårdnads-

havare. 

Tidigare studier har visat hur lärare skapar trygga utrymmen (safe spaces, 

se 2.1) för flerspråkig användning i den ordinarie undervisningen (Conteh & 

Brock, 2011). Elever som får möjlighet att använda sitt starkaste språk känner 

sig lättare trygga (Georgi, 2016) och stolta över sin flerspråkighet (Wagner, 

2021). Flerspråkiga lärare kan också vara den vuxne som flerspråkiga elever 

ofta vänder sig till (Bressler & Rotter, 2017) och såväl flerspråkiga lärare som 

assistenter och studiehandledare kan skapa utrymmen för flerspråkig använd-

ning med vårdnadshavare (Bigestans, 2015; Bourne, 2001; Conteh, 2007; De-

wilde, 2013).    

Lärarna i min avhandling visar både i observerad undervisningspraktik och 

intervjusamtal att de skapar utrymmen för flerspråkig användning, om än 

svenska är lärarnas huvudsakliga undervisningsspråk (jfr Dlugaj & Fürstenau, 

2019). Dessa flerspråkiga utrymmen kan exempelvis uppstå vid gruppindel-

ningar utifrån elevernas språkkunskaper eller i trygghetsskapande situationer 

för elever (Conteh, 2007; Conteh & Brock, 2011; Gilham & Fürstenau, 2019; 

Wagner, 2021). Sådana hybrida utrymmen, där minoritiserad flerspråkig an-

vändning legitimeras utifrån en regulativ lärardiskurs (Bernstein, 2000) om-

fattar en öppenhet för elevernas kunskaper i undervisningsmiljön (Moje m.fl., 

2004), vilket kommer till uttryck på olika sätt. Arbete med språklig medve-

tenhet, språkjämförelser och översättning (jfr t.ex. Fennema-Bloom, 2009; 

Reath Warren, 2016; Yoxsimer Paulsrud, 2014) utgjorde viktiga funktioner 

för lärares och elevers flerspråkiga användning, ofta utifrån en instruerande 

lärardiskurs (Bernstein, 2000). Men ett sådant arbete behöver inte nödvändigt-

vis förutsätta att lärarna själva är flerspråkiga utan kan också iscensättas ge-

nom digitala översättningsverktyg och i samarbete med modersmålslärare 

(Hedman & Magnusson, 2021a, 2022) och studiehandledare (jfr Dewilde, 

2013), där litteratur och drama kan ha en viktig roll (se Alstad & Kulbrand-

stad, 2017).  

I min avhandling utgjorde lärarnas praktik en form av klassrumsbaserad 

språkpolicy i vilken lärarna tolkade rådande styrdokument (Giudici, 2021). De 

flerspråkiga klasslärarna erbjöd utrymmen för flerspråkig användning utifrån 

egna tolkningsramar och rådande styrdokument i en regulativ diskurs. Det in-

nebar att utrymme också skapades för korsande diskurser (Foucault, 1993), 

där en enspråkig diskurs dominerade (i linje med styrdokumenten) men i sam-

spel med en flerspråkig diskurs, om än kringskuren. Några av lärarna uttryckte 

att elever kunde tala vilket språk de ville under raster, medan svenska var det 

språk som förväntades användas i klassrummet. Lokalt utgjorde ändå de fler-

språkiga lärarna resurspersoner för de elever som delade språklig repertoar 

med dem, trots de kringskurna ramarna för den flerspråkiga användningen. 

Lärarna skapade vad som kan ses som hybrida (skol)kulturer som förändras 

och påverkas i relation till sin omgivning (jfr Bhabha, 1994).  
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I resultaten framkommer vidare en problematisering av minoritiserad fler-

språkig användning i termer av potentiell positiv särbehandling av vissa vård-

nadshavare. En av lärarna gav särskilt uttryck för en ambivalens kring använd-

ningen av andra språk än svenska (jfr Bigestans, 2015). Läraren hade inte hel-

ler i början av sin lärargärning berättat att hon behärskade arabiska. Samtidigt 

uttryckte samma lärare – och ytterligare en lärare – att deras delade språkkun-

skaper med en del vårdnadshavare (förutom svenska) möjliggjorde en fördju-

pad kommunikation både i utvecklingssamtal och vardagliga samtal (jfr Con-

teh, 2007). Det innebar att läraren med tiden började använda arabiska i allt 

större utsträckning med vårdnadshavare (jfr Georgi, 2016).  

 

Sammantaget visar avhandlingens empiriska resultat (6.1 och 6.2) att de fler-

språkiga lärarna skapar utrymme för flerspråkig användning i den ordinarie 

undervisningen, bland annat genom att lärarna översätter instruktioner, sätter 

samman elevgrupper utifrån elevers språkkunskaper eller gör språkliga jäm-

förelser, liknande studiehandledning. I dessa hybrida utrymmen utgör de fler-

språkiga lärarna lokalt en resurs för en del elever, vilket är en roll som begrän-

sas utifrån dels lärarnas egna ramar, dels rådande styrdokument, i en regulativ 

diskurs (Bernstein, 2000). Resultaten visar även att användandet av andra 

språk än svenska med vårdnadshavare kan upplevas som problematiskt och 

inte betraktas som givet för lärarna. Flerspråkig användning är således föremål 

för ständig (om)förhandling. 

 Avhandlingens resultat bidrar till ett synliggörande av flerspråkiga lärares 

potential som lokala språkliga resurser. Utifrån läroplanens formulering om 

att undervisningen ska utgå från elevernas tidigare språkkunskaper blir de fler-

språkiga lärarna en viktig länk. Utifrån de fem flerspråkiga lärarnas perspek-

tiv, avseende såväl den egna flerspråkigheten som undervisningen, framförs 

delvis olika förhållningssätt samtidigt som det finns gemensamma berörings-

punkter. Det som framför allt enade de fem lärarna – och som är i fokus i 

avhandlingen – var deras skapade möjligheter till flerspråkig användning både 

i den ordinarie undervisningen och med en del vårdnadshavare, om än det 

kunde ta sig olika uttryck. Samtliga lärare praktiserade med andra ord någon 

form av flerspråkig språkpolicy i sina klassrum utifrån rådande styrdokument. 

Det som framför allt skiljde lärarnas utsagor var olika upplevelser av den egna 

minoritiserade flerspråkigheten utifrån personliga språkliga erfarenheter (jfr 

Busch, 2012, 2017). Därutöver uttryckte lärarna delvis olika behov av fler-

språkig användning. Resultaten visar vidare att styrdokumentens oklara tolk-

ningsutrymme för flerspråkig användning kan skapa osäkerhet och ambiva-

lens hos lärare (jfr Bigestans, 2015).  

Viktigt är dock att se att utökad flerspråkig användning också innebär att 

de flerspråkiga eleverna ses som resursbärare, vars språk, kunskaper och erfa-

renheter bättre behöver tillvaratas (jfr Dewilde & Kulbrandstad, 2016) för 

ökade möjligheter till likvärdig utbildning (jfr Fricker, 2018). Föreliggande 

avhandling bidrar således med kunskap om hur flerspråkighet och flerspråkig 
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användning kan komma till uttryck i grundskolans tidiga år i syfte att verka 

för en skola för alla. 

6.3 Metodologiskt bidrag 

Metodologiskt har avhandlingen bidragit med ett nytt och innovativt grepp om 

språkidentitet utifrån så kallade språkporträtt. Tidigare studier har visat fler-

språkiga elevers upplevda och uttryckta flerspråkighet utifrån språkporträtt (se 

t.ex. Busch, 2018; Dressler, 2014; Martin, 2012) och lärarstudenters reflekt-

ioner över egna ifyllda språkporträtt (se t.ex. Coffey, 2015; Lau, 2016). Nytt i 

föreliggande avhandling (se Snoder, 2021) är att först låta lärare modellera 

uppgiften och därefter reflektera över sina elevers ifyllda språkporträtt, vilket 

mig veterligen inte undersökts tidigare. En sådan användning av språkporträtt 

kan möjliggöra att lärare och elever får syn på, och kan arbeta vidare med, 

sina flerspråkiga identiteter (Busch, 2012, 2018) och hur dessa samkonstrue-

ras med lärare på ett mer aktivt sätt, i en gemenskapsdiskurs (Gee, 2000). 

De uppföljande lärarreflektionssamtalen ljudinspelades och utgick initialt 

ifrån mina ställda frågor kring elevernas språkporträtt. På så sätt gavs lärarna 

möjlighet att tala om språk och språkidentiteter utan eleverna. Busch (2021) 

menar att det först är i förklaringarna av det ifyllda språkporträttet som en 

förståelse för en social kontext och innebörden i personens språkliga värld 

framkommer, det vill säga då ett språkporträtts fulla potential uppnås. Mitt 

syfte var däremot att nå lärarnas perspektiv på sina elevers flerspråkiga iden-

titetskonstruktioner, och inte elevernas egen syn, varför jag använde mig av 

elevers ifyllda språkporträtt som underlag för lärarnas reflektionssamtal.  

Både språkporträtten och lärarnas modellering av egna språkporträtt inför 

sina elever kan vidare säga något om hur och i vilka regioner (Goffman, 1959) 

det talas om flerspråkighet (se Snoder, 2021). Dessutom utgör de flerspråkiga 

lärarna modeller för sina elever i deras flerspråkiga identitetsformationer (se 

6.1).  

6.4 Vidare forskning 

Denna avhandling visar hur och när fem flerspråkiga låg- och mellanstadielä-

rare använder fler språk än undervisningsspråket i den ordinarie undervis-

ningen i olika syften och där ett flertal funktioner framkommer. Eftersom an-

talet flerspråkiga lärare och elever ökar stadigt i svenska grundskolor (Skol-

verket, 2020) är det relevant att fokusera de flerspråkiga lärarnas (och elever-

nas) språkliga resurser ur såväl ett språkfunktionellt perspektiv som ett 

demokratiskt värdegrundsperspektiv med  sikte på skolframgång. Det är rele-
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vant utifrån skolan som en samhällsviktig institution inom vilken vår kun-

skapsbas och demokratiska värden förmedlas, (re)produceras och förhandlas 

(jfr Kulbrandstad m.fl., 2020).  

Som tidigare framkommit har endast ett fåtal studier i svensk skolkontext 

fokuserat flerspråkiga lärares flerspråkiga användning i ordinare undervisning 

(se t.ex. Bigestans, 2015; Sandlund, 2010). Med tanke på att skolkontexter 

skiljer sig åt behövs fler etnografiska studier i skolans tidiga år som kritiskt 

diskuterar hur tillämpad språkundervisningspolicy kan bidra till, eller hindra, 

utveckling av en mer demokratisk undervisning, liksom aktionsforskning där 

flerspråkig undervisning kan iscensättas för de syften som framkommit i den 

här avhandlingen.  

Mer forskning behövs särskilt om flerspråkig användning i skolans tidiga 

år, då eleverna dels är i färd med att lära sig skolans litteracitet, dels formar 

och utvecklar sina språkliga identiteter. Fler liknande studier med flerspråkiga 

lärare i de tidiga skolåren kan bidra med en fördjupad diskussion om flersprå-

kighetens möjligheter och begränsningar i skolan. Sådana studier skulle också 

närmare kunna belysa de flerspråkiga praktikerna via ljud- och videoinspel-

ningar. Därutöver kan studierna fokusera på kollaborativt arbete mellan olika 

lärarkategorier (jfr Dewilde, 2013; Hedman & Magnusson, 2021a, 2022; Kul-

brandstad m.fl., 2020). Vidare kan undervisning av (kritisk) flerspråkig med-

vetenhet i skolor med hög andel flerspråkiga elever och lärare vara ytterligare 

ett viktigt fokus för kommande studier (se Hedman & Fisher, 2022; Hélot 

m.fl., 2018). 

Avslutningsvis: Avhandlingens inledande citat från läraren Tea belyser vad 

min forskning har behandlat och visat avseende flerspråkiga lärares perspektiv 

på den egna flerspråkigheten och möjliga utrymmen för flerspråkig använd-

ning i undervisningen. Teas reflektion om sin flerspråkiga användning med 

elever och vårdnadshavare – som förändrats över tid – får även avsluta den 

här kappatexten, eftersom denna reflektion ringar in ett förhållningssätt som 

utgör ett viktigt avstamp för vidare studier. 

 

Tea:  men när jag märkte att det [användningen av arabiska med elever 

och vårdnadshavare] verkligen hjälpte då kände jag att jamen 

varför ska jag inte använda arabiskan? 
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7. Summary 

Title: ”It is not the case that we exclusively speak Swedish”. Possibilities for 

multilingual spaces in primary classrooms. A study of the perspective of mul-

tilingual teachers 

 

Introduction and aim 

In Swedish schools today the growing numbers of pupils with a migrant back-

ground is well known. Far less often mentioned are teachers with a migrant 

background (about 20 percent of teachers). This thesis aims to shed light on 

this teacher category. Previous research shows, for example, that multilingual 

teachers use (an) other language(s) than the language of instruction with care-

givers. Multilingual teachers can be role models for their pupils and they also 

create spaces for multilingual use in the mainstream school context. However, 

there is a lack of studies that focus on multilingual teachers’ perspectives on 

multilingualism and multilingual use in mainstream primary school. This 

topic is of importance in light of the increasing number of teachers (and pu-

pils) with languages other than Swedish. The overall aim is to contribute new 

and increased knowledge about possibilities for using languages other than 

Swedish in mainstream teaching in primary schools. The thesis consists of 

three peer reviewed articles and an extended summary. It is guided by the fol-

lowing research questions: 

 

1. What perspectives on multilingualism and multilingual use do multi-

lingual teachers express? 

2. How and when do the multilingual teachers provide space for the use 

of languages other than Swedish in the mainstream teaching? 

 

The focus in the present thesis is minoritized multilingualism, which is used 

to refer to a person who speaks one or more minoritized languages other than 

Swedish. Today in Swedish schools there are about 150 to 200 languages spo-

ken (Parkvall, 2015). The Swedish Language Act from 2009 stipulates that 

Swedish is the main language, but also that individuals have the right to de-

velop and use their other mother tongue(s). Pupils who are not able to follow 
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teaching in Swedish have the right to have language support for example study 

guidance in the mother tongue and the subject of Swedish as a Second Lan-

guage. 

A point of departure is that language repertoires include lived experiences 

of both language acquisition and language use.  

Theoretical framework 

The overall theoretical framework is social constructionism (Burr, 2015), 

which includes discourses and positions. A basic premise in social construc-

tionism is that knowledge is constructed in a certain social, historical and cul-

tural context. Through language and human interaction the world becomes 

real for us (Burr, 2015; Gergen, 2015). Discourse analysis is based on a social 

constructionist perspective which means that social reality constitutes of hu-

man action, language use and interaction. It is in those discourses that we are 

part of that we (co)create ourselves as subject (Foucault, 1993). In this thesis 

it is assumed that there are different multilingual discourses within the school 

as an institution. Analysis of discourses may contribute to our understanding 

for how language use can contribute to (re)produce and challenge prevailing 

(power) structures. Positioning is about how an individual positions him/her-

self through language and language use (Pavlenko & Blackledge, 2004).  

Furthermore, hybridity theory with the concept of third space (Bhabha, 

1994) provides a useful theoretical frame. Third space is one of the in-be-

tween-spaces in which teachers together with their pupils create common 

place for multilingual use. Space refers to “regions” (physical places) where 

teachers talk about language and language identity in different ways. Lan-

guage space is created in interaction (Pennycook, 2000), and is filled with 

norms around expectations about language use (Blommaert, 2010). The third 

space generates places for hybrid linguistic and cultural positions and identi-

ties. The concept funds of knowledge (Gonzalez et al., 2006; Moll et al., 1992) 

is also used to explain the spaces that the multilingual teachers make for use 

of languages other than Swedish. Funds of knowledge refers to those different 

systems and relationships which surround an individual and which constitutes 

an asset in meaning-making processes.  

Language repertoires, lived experiences (e.g. Busch, 2015) and practiced 

multilingual language policy are concepts that are explained, and used for the-

oretical understanding and during analytical processes. It is through the teach-

ers’ statements about their own multilingualism, their pupils’ identity con-

struction, and their own teaching as their lived experiences of language reper-

toire that this is investigated. A practiced language policy is expressed in in-

teraction between classroom participants and also in language acts and 

negotiations (Bonacina-Pugh, 2017; Goffman, 1959).  
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The empirical material and analytic procedure 

In order to gain an emic perspective, i.e. the perspective of the participants, 

linguistic ethnography was chosen as a point of departure (Copland & Creese, 

2015). Five multilingual teachers at two different primary schools in urban 

areas were invited to be part of the study. The criteria for teacher recruitment 

were (1) that the teacher stated that they spoke a mother tongue other than 

Swedish, or Swedish and another language as mother tongue, and (2) that the 

teacher was working in primary school (with pupils ages 7–12 years old).  

Participant observation with the five multilingual teachers was conducted 

at both schools for a six months period in total. Participatory observation 

meant that I spent time in class, at lunch breaks, and in the staff room (see 

DeWalt & DeWalt, 2010). During my time in the field I wrote fieldnotes (Em-

erson et al., 2011). Spending a long and intensive time in the field is part of 

the participant observer’s role, in order to approach and become part of the 

context in which individulas and interaction are involved (Hammersley, 2018; 

Papen, 2019). Furthermore, two to three semi-structured interviews with each 

of the teachers were conducted. Those interviews were audio recorded and 

transcribed. A semi-structured interview is based on prepared themes but with 

the premise that the interview is flexible and without a fixed order of ques-

tions. In addition, I did a research-generated activity (language portrait) fol-

lowed up by reflective conversations by teachers in pairs, audio recorded and 

transcribed.  

The three articles are related to each other thematically, theoretically, meth-

odologically and chronologically. The overall thematic focus is multilingual 

primary school teachers’ perspectives on multilingualism and the use of lan-

guages other than the language of instruction, Swedish. In Article I, the focus 

is on teachers’ expression and position. Article II, the focus is on functional 

aspects of multilingual use in the mainstream class. In Article III, the main 

focus is on multilingual identity construction.  

As mentioned above, the overall theoretical framework of the thesis is 

rooted in social constructionism, which means that it is in interaction between 

people where knowledge and meaning making are constructed (Burr, 2015). 

Methodologically, the articles are connected via linguistic ethnographic ap-

proach, which is in line with the theoretical assumptions that come with social 

constructionism. For the present thesis, this involved linguistic analyses of 

linguistic interactions and field notes. The linguistic ethnographic approach 

also meant making visible and critically examining the local and known in 

order to shed light on a larger perspective on multilingualism and multilingual 

use.  

Chronologically, the articles are connected in that Article I focus on the 

multilingual teachers’ perspective led to a teaching focus in the subsequent 

article. Article II in turn gave rise to further questions about linguistic identity 
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constructions, which is why I chose to stage a research-generated activity, as 

written up in the Article III.  

Article I is based on interview conversations with five multilingual teachers 

and on field notes from participatory observations of school days. With the 

help of a thematic analysis and a critical discourse analytical lens, the teach-

ers’ statements in the interviews were categorized into four main categories.  

For article II, the empirical material consisted mainly of field notes from 

observed teaching of four multilingual teachers’ teaching and transcribed in-

terview conversations with the teachers. The material was analyzed on the ba-

sis of practiced multilingualism policy and legitimation of languages in cre-

ated spaces for multilingual use.  

Article III is based on a research-generated activity. This activity meant 

that four teachers first modeled their own language portraits for their pupils 

and then conducted paired reflections on their pupils’ completed language por-

traits. The analysis explored how the teachers spoke about their pupils lan-

guage identity and if they did it differently depending where (in front of the 

pupils or behind the scenes) they talked.  

Findings  

The present thesis reports and discusses minoritized multilingual teachers’ 

perspectives on their own multilingualism, and their use of languages other 

than Swedish in regular teaching. The findings reveal an expressed ambiva-

lence regarding the teachers’ own multilingualism as well as how and why 

they used other languages than the language of instruction (Swedish) during 

the school day and with caregivers. 

The aim in Article I was to contribute new knowledge on the possible sig-

nificance of teachers’ multilingualism in Swedish primary school settings. 

The study investigates how five multilingual teachers position their own mul-

tilingualism discursively in relation to their teaching, pupils, colleagues and 

caregivers. The findings show that the teachers positioned their multilingual-

ism and multilingual practices as a right, a resource, and a problem (Ruíz, 

1984). The most prominent area of use of languages other than Swedish is 

with caregivers. Such an advantage in home–school cooperation may contrib-

ute to the increased status of multilingual teachers locally. Their own language 

history and experiences with multilingualism, migration (in some of cases), 

and language learning seem to affect how they talk about languages and lan-

guage use in class and with caregivers. The teachers express that they are, in 

some cases, role models for their pupils. There were also expressions of am-

bivalence regarding multilingual use. The teachers expressed a positive view 

of multilingual competence, but at the same time they expressed an ambiva-

lence toward using languages other than Swedish. The language of instruction 
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is Swedish, but at the same time the curriculum states that the teaching should 

be based on pupils previous experiences and knowledge, i.e. language(s).  

While Article I focused on the teachers’ statements, the second study in-

vestigates what characterizes multilingual interactions between the multilin-

gual teachers and their (multilingual) pupils. The aim was to generate new 

knowledge about how multilingual use can be expressed in school settings 

where both teacher and pupils speaks languages besides Swedish. The find-

ings show that, in particular, one teacher arranged a teaching practice based 

on an awareness of pupils language repertoires and used multilingual practice 

in class systematically. Furthermore, findings show that multilingual practice 

has different functions: facilitation of knowledge acquisition, emotional un-

derstanding based on experiences, and language awareness. The teachers cre-

ate spaces for multilingual use in regular teaching.  

Finally, the third article is based on a research-generated activity and in-

vestigates language identity, both teachers’ identities and how they express 

their pupils’ language identities. Findings show that the teachers’ own lan-

guage portraits differ in some ways and also that they talk about languages in 

different ways depending on whether it is in front of the pupils, or “behind the 

scenes”. Findings also show that the teachers, while modelling their own lan-

guage portrait, talked about language and language use in different ways. 

Some of the teachers talked about it in a more complex way than others, e.g. 

an identity where they felt they were not part of the new country Sweden nor 

the old ‘home country’. But at the same time the teachers expressed that these 

experiences were shared with some of the pupils and they could therefore help 

them in their multilingual identity construction. In front of the pupils the 

teachers talked more positively about languages and language use than they 

did in the reflective conversations, where they more often problematized mul-

tilingualism and its use. The statements and teaching practices of multilingual 

teachers reflect their embodied experiences of language in terms of emotional 

experiences (Hargreaves, 2001; Zembylas, 2007). The teachers’ own experi-

ences constitute important knowledge tools in the work with multilingual pu-

pils. In the teachers’ expressed emotional understanding of language and lan-

guage use, pupils’ minority language was made visible as a resource within 

mainstream teaching in primary school. The teachers show both in observed 

teaching practice and in interview conversations that they create spaces for 

multilingual use. Locally, the multilingual teachers were resource persons for 

the pupils with whom they shared a linguistic repertoire. 

Discussion and conclusion 

The main contributions of this thesis are that the multilingual teachers have 

the potential to be language resources and role models in the studied context. 

Moreover, the teachers create safe spaces for multilingual practices in class. 
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In those spaces, the use of minoritized languages is legitimized in different 

ways. However, the multilingual teachers did not only talk about multilingual-

ism and multilingual use in mainstream class as something “natural given” or 

as a resource only. As the findings show, some of the teachers express their 

own and their pupils’ multilingualism in complex and ambivalence ways, for 

example, in relation to national identity. 

Given that the Swedish compulsory school curriculum states Swedish as 

the language of instruction, but that at the same time the teaching should be 

based on pupils experiences, knowledge and language, it is up to teachers to 

interpret those frameworks and govering documents. Within mainstream 

teaching (that is, not study guidance or mother tongue instruction) languages 

other than Swedish could be used in order to support pupils’ understanding, 

knowledge development, and language identity construction. Classroom-

based language policy practice is therefore based on teachers’ interpretation 

and, as this thesis has shown, on teachers’ own experiences and willingness to 

include multilingualism in regular teaching. Multilingual teachers may, as has 

been shown in this study, be a helpful resource for pupils with the same lan-

guage repertoire. Also, in the important cooperation between school and 

home, those teachers can be a helpful resource. As they have experiences of 

multilingualism, important emotional understanding for their pupils’ situation 

is shown.  

The participating teachers in this thesis show both in observed teaching 

practice and through the interview conversations that they create spaces for 

multilingual use. Such hybrid spaces, where minoritized multilingual use is 

legitimized on the basis of a regulatory teacher discourse, also include an 

openness to pupils’ knowledge in the teaching environment. Work with lan-

guage awareness, language comparisons and translation were important func-

tions for teachers and pupils’ multilingual use. Overall, the findings show that 

the multilingual teachers create spaces for multilingual use in mainstream 

teaching by, for example, the teachers translating instructions, assembling stu-

dent groups based on pupils’ language skills, or making linguistic compari-

sons, similar to study guidance. In these hybrid spaces, the teachers constitute 

a local resource for some pupils, which is a role that is limited on the basis of 

both the teachers’ own frameworks and the prevailing governing documents, 

in a regulatory discourse. The findings also show that the use of languages 

other than Swedish with guardians can be perceived as problemtatic and not 

considered a given resource for teachers. The empirical findings of the thesis 

contribute to a visualization of the potential of multilingual teachers as local 

linguistic resources. 

Based on the curriculum’s formulation that the teaching should be based 

on the pupils’ previous language skills, multilingual teachers are important 

links and this could also be further researched. It is important so see however, 

that increased multilingual use also means that multilingual pupils are seen as 

resource carriers, whose languages, knowledge, and experiences need to be 
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better utilized (see Dewilde & Kulbrandstad, 2016), which in turn increases 

the opportunities for equity in education (Fricker, 2018). The present thesis 

thus constitutes a contribution to how multilingualism and multilingual use 

can be expressed in the early years of compulsory school in order to work for 

a school for everyone. There is thus a need of more systematic research on 

multilingual use in the early years of school, while the pupils are learning the 

literacy of school as well as developing their own language identity/ies. 

Hence, more ethnographic and action-based research is needed in the early 

school years. One possible further direction for future research is collaboration 

between different teacher categories, such as study supervisor, mother tongue 

teacher and class teacher. Furthermore, teaching about (critical) multilingual 

language awareness in schools with a high degree of multilingual pupils and 

teachers could be a focus of future research. 
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9. Bilagor 

Bilaga 1. E-post till skolledare 

 

Hej! 

  

Jag heter Sara Snoder och är doktorand vid Stockholms universitet.  

Mitt forskningsintresse rör flerspråkighet som resurs vid läs- och 

skrivinlärning. Jag skriver till dig i egenskap av rektor/biträdande rektor 

för att be om lov att ställa frågan till lärare på din skola om deltagande 

i min studie.  

  

Deltagandet innebär att jag får observera svensklektioner och inter-

vjua/samtala med lärare vid ett par tillfällen.  

Deltagande i studien ska inte innebära en arbetsbelastning för varken 

lärare eller elever. 

  

Jag berättar gärna mer och svara på frågor vid behov och kan komma 

på besök till er skola.  

  

Vänligen 

Sara Snoder 
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Bilaga 2. Språkporträtt 

 
  



93 

Bilaga 3. Informationsbrev 

Bästa lärare/skolledare 

Jag heter Sara Snoder och är doktorand inom språkdidaktik vid Stockholms 

universitet. Mitt forskningsprojekt har titeln Utrymme för flerspråkighet i den 

tidiga läs- och skrivundervisningen? En studie av flerspråkiga grundskollära-

res perspektiv. Mitt forskningsintresse rör flerspråkiga lärarstudenter, lärare 

samt den tidiga läs- och skrivundervisningen. Forskningshuvudman för pro-

jektet är Stockholms universitet. 

Med denna forskningspersonsinformation tillfrågar jag dig om deltagande i 

studien. 

Syftet med projektet är dels att undersöka och beskriva hur och när lärares 

flerspråkighet blir en resurs eller ett eventuellt hinder och dels hur flerspråkig-

het kommer till uttryck i klassrummet. Ditt deltagande som verksam lärare 

kommer inte att påverka dina åtaganden i yrket.  

För att söka svar på projektets frågeställning kommer jag att intervjua fler-

språkiga lärare samt göra klassrumsobservationer av läs- och skrivundervis-

ning, med viss audioinspelning. Inga elevintervjuer kommer att göras. Det är 

interaktionen mellan lärare och elev(er) och elev(er)-elev(er), som är fokus 

vid observationerna, liksom lärares arbete och uppfattningar. Vidare kommer 

jag att följa verksamma lärare under deras arbetsdag under till exempel rast-

vakt och annat som ingår i en lärares uppdrag som är av intresse för studien.  

Inga obehöriga får ta del av uppgifter om enskilda forskningspersoner. Delta-

garna kan närhelst avbryta sitt deltagande. Ansvarig för deltagarnas person-

uppgifter är Stockholms universitet. Enligt EU:s dataskyddsförordning, 

GDPR, är det information om deltagarnas språkliga bakgrund, syn på flersprå-

kighet (i egenskap av lärare) och läs- och skrivundervisning (i egenskap av 

lärare) som är av vikt och intresse för studien. Data kommer att hämtas från 

deltagarna (lärarna) genom intervjuer samt från klassrumsundervisning ge-

nom fältanteckningar och audioinspelning. Enligt EU:s dataskyddsförordning 

har du rätt att kostnadsfritt få ta del av samtliga uppgifter om dig som hanteras 

och vid behov få eventuella fel rättade. Du kan också begära att få uppgifter 

om dig raderade eller att behandlingen av dina personuppgifter begränsas. 

Kontaktperson är Christina Hedman, christina.hedman@isd.su.se, 08-120 766 

90). Dataskyddsombud är Benita Falenius, gdpr@su.se, 08-16 4191). Om du 

är missnöjd med hur dina personuppgifter behandlas har du rätt att ge klago-

mål till Datainspektionen som är tillsyningsmyndighet. Det insamlade materi-

alet, i form av fältanteckningar under observation och av ljudupptagning i 

samband med intervju (av lärare), kommer att hanteras enligt rådande arkive-

rings- och sekretesslag (Arkivlag, SFS 1990:782). Insamlat material såsom 

fältanteckningar från klassrumsobservationer och transkriptioner av ljudin-

spelningar, kommer att sparas digitalt vid Stockholms universitet, enligt rå-

dande regler vid Stockholms universitet, och även på krypterat/lösenordsskyd-

dat USB-minne som låses in i säkerhetsskåp vid institutionen. Transkribering 

mailto:christina.hedman@isd.su.se
mailto:gdpr@su.se
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av ljudinspelningar kommer att ske fortlöpande. Eventuella uppgifter såsom 

namn, plats och skolnamn tas bort. Lärarinformanterna ges koder som dokto-

randen tilldelat deltagarna. Kodnycklar förvaras i ett annat låst skåp än där 

USB-minne förvaras. Informationen kommer att sparas och arkiveras i minst 

tio (10) år efter projektets avslutning, enligt Stockholms universitets regelverk 

dnr SU FV 2.6.2.-3131-14. 
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Bilaga 4. Samtyckesblankett 

Bästa lärare/skolledare  

Jag heter Sara Snoder och är doktorand inom språkdidaktik vid Stockholms 

universitet. Mitt forskningsintresse rör flerspråkiga lärare samt den tidiga 

läs- och skrivundervisningen. Syftet med projektet är dels att undersöka och 

beskriva hur och när lärares flerspråkighet blir en resurs eller ett eventuellt 

hinder (utifrån deltagarnas egna upplevelser) och dels hur flerspråkighet 

kommer till uttryck i klassrummet. Ditt deltagande som verksam lärare kom-

mer inte att påverka dina åtaganden i yrket. För att söka svar på projektets 

frågeställning kommer jag att intervjua flerspråkiga lärare samt göra klass-

rumsobservationer av läs- och skrivundervisning, med viss audioinspelning. 

Det är interaktionen mellan lärare och elev(-er) där flerspråkighet kommer 

till uttryck som är fokus vid klassrumsobservationer.Vidare kommer jag att 

följa verksamma lärare under deras arbetsdag under till exempel rastvakt och 

annat som ingår i en lärares uppdrag som är av intresse för studien.  
Alla som medverkar kommer att vara anonyma och deltagarna kan närhelst 

avbryta sitt deltagande. Ansvarig för dina personuppgifter är Stockholms 

universitet. Med personuppgifter avses här de uppgifter du själv lämnar till 

doktoranden. Det är särskilt frågor som rör din språkliga bakgrund, din syn 

på flerspråkighet (i egenskap av lärare) och din läs- och skrivundervisning (i 

egenskap av lärare) som är av vikt och intresse för studien. Du har som del-

tagare i studien rätt att begära tillgång till dina/ditt barns personuppgifter, li-

kaså att få dem rättade och/eller korrigerade. Vidare är det din rättighet att 

lämna in klagomål till Datainspektionen vad gäller behandlingen av dina 

personuppgifter (se kontaktuppgifter nedan). Det insamlade materialet, i 

form av ljudupptagning i samband med intervju och fältanteckningar under 

observation, kommer att hanteras enligt rådande arkiverings- och sekre-

tesslag (Arkivlag, SFS 1990:782). Delar av materialet kommer att presente-

ras i vetenskapliga sammanhang och dokumenteras i en doktorsavhandling. 

Dina svar kommer att behandlas så att inte obehöriga kan röja din identitet.  
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Om du samtycker till att delta ber jag dig att fylla i rutan nedan genom att 

kryssa i att du samtycker samt skriva under med namnunderskrift.  
 

Jag samtycker till att delta i studien och jag har fått och tagit del av informat-

ion om hur mina uppgifter kommer att hanteras, presenteras och arkiveras.  

 

______________________________________________ 
 

Namnunderskrift  
 

Tack för ditt deltagande!  

 

Bästa hälsningar Sara Snoder  

sara.snoder@isd.su.se  

Mobiltelefonnummer Sara Snoder: 070-34 63 207  
Handledare: Christina Hedman, christina.hedman@isd.se.su och Joke De-

wilde, joke.dewilde@ils.uio.no  

Dataskyddsombud: Benita Falenius, Informationssäkerhetschef och data-

skyddsombud Stockholms universitet gdpr@su.se  

Datainspektionen: www.datainspektionen.se  
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