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Abstract
"It is not the case that we speak Swedish exclusively." Possibilities for multilingual spaces in primary
classrooms: A study of the perspective of multilingual teachers

This dissertation explores and discusses minoritized multilingual teachers’ perspectives on their own multilingualism,
and their use of languages other than Swedish, the language of instruction, in regular teaching. Multilingual teachers
comprise about 20 percent of the teacher population in Swedish primary schools and the number of pupils who speak
minoritized language(s) (that is, languages other than Swedish) is growing. The overall aim of this thesis is to contribute
new and increased knowledge about possibilities for using minoritized languages in mainstream teaching in primary schools
(with pupils ages 7-12). Five multilingual teachers at two different schools with a high proportion of pupils with migrant
backgrounds participated in the study. The fieldwork spanned over a six-month period during which I observed lessons and
other activities, wrote fieldnotes and conducted interviews with the teachers. Furthermore, I conducted a research-generated
activity that included work with language portraits and reflective conversations among teachers. Methodologically, the
study is rooted in linguistic ethnography where an analytical focus is on both interaction and the wider social context. The
overall theoretical framework is socio-constructivism, which also contributed useful analytical concepts. Article I focused
on what and how teachers discursively position their own multilingualism in relation to their teaching, pupils, colleagues
and caregivers. In Article II, I focused on the teachers’ practiced language policy. The analysis was based on fieldnotes from
observations in class and during the school day. In Article III, I illuminated multilingual teachers’ perspectives on their
pupils’ language identity construction through language portraits. The results from the three studies show how minoritized
multilingual practices among the teachers and their pupils are (re)negotiated, limited or enabled in an ongoing process
meaning that some of the teachers relate to their own multilingual use with ambivalence. The results also show how the
teachers construct their multilingualism as a resource, for example, by creating spaces where multilingual use is valued
and legitimized, both for subject learning and for a sense of emotional safety, and also in relation to caregivers. Teachers’
reflections thus comprise complex notions of language, linguistic identity and multilingualism, which they interconnect
with own experiences and emotional understanding. The thesis aims to contribute to further discussions and research about
minoritized multilingualism in (Swedish) primary school contexts, where both pupils and teachers are able to use their
whole language repertoires to enhance learning and develop multilingual identities.
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Forfattarens tack

Tank att den har dagen kom. Dagen nar jag far skriva forordet
till min avhandling. Arligt talat har jag provskrivit det ett par
ganger under doktorandtiden. Det har dels varit en harlig
tillflykt nar annat varit svart, dels utgjort en langtan till malet.
Nar tackordet skrivs ar ju avhandlingen klar. Jag har behovt
tinka pd den som klar emellanat. Avhandlingen ror (bland
annat) begreppet identitet, vilket gar att applicera pa min egen
identitetsformation under aren som doktorand. Jag minns att
jag under intervjun till forskarskolan SEMLA fick fragan hur jag
tdnkte mig att gd fran lararidentitet till forskaridentitet men
jag minns inte vad jag svarade. Och oavsett vad jag hade svarat
hade jag inte kunnat forestdlla mig den omskapande
identitetsprocessen jag genomgatt. Larare kommer jag nog
alltid forbli, men nu kan jag aven lagga till forskare till min
identitetsrepertoar.

For texten ar jag sjalv ytterst ansvarig. Daremot hade den
inte blivit till utan mina synnerligen kompetenta och
knivskarpa handledare, Christina Hedman och Joke Dewilde.
Varje handledningstillfdlle har jag sett fram emot! Ni bada har
uppvisat ett tdlamod utan dess like, med mina stundom
hopplost ostrukturerade texter helt utan disposition. Ni har
talmodigt gett mig tid att utvecklas och for det ar jag oerhort
tacksam. Tack for att ni lade varsin varsam hand pa mina axlar
och ledde mig framat, holl stadigt nar jag vacklade, holl emot
nar jag rusade for fort och pushade pa néar jag behovde fart.
Tack for all textlasning, all pepp och all konstruktiv kritik pa
text. Tack for att ni varit de basta handledare jag hade kunnat
onska mig. Ni har haft ett samspel som har gynnat mig och ni
har pa alla tdnkbara satt kompletterat varandra i era
handledarroller. Kicki, du har en otrolig férmaga att skickligt
balansera  framforandet av  konstruktiv = kritik  och
ifragasattande, samtidigt som du bidrar med entusiasm och
positiv akademisk anda. Dina kommentarer har t.ex. varit
"Bral!”, "Just sa!” "Intressant!”, eller "Knoligt.”, "Kan utgd”! Att



skriva en avhandling kan vara svart nog, att bli handledd pa
norska gor arbetet dn svarare, men ocksa roligare. Oftast fran
en skarm 1 Norge har Joke funnits med och jag har aldrig kant
mig sa trygg med skdrm som just under dessa tillfdllen. Jag
upplever att du Joke har en sddan finkéanslighet tillsammans
med en skarp blick. Ett extra tack till dig Joke som last pa
svenska och dessutom varit behjalplig med word-funktioner
och referenshantering! Och “kutte” later mycket roligare pa
norska dn det svenska "kan utga”™:)

De deltagare som utgjort materialet for min studie kan jag
inte namnge hér. Jag ar er innerligt tacksam, fran djupet av
mitt hjarta, att ni sd generdst oppnade upp era klassrum for
mig och &dgnade tid at att samtala med mig Ni larare,
skolledare, elever och modersmalslarare, tusen varma tack!

Nar jag kommit halvvags med avhandlingsarbetet laste
Jenny Rosén min text och det var ett av de battre
halvtidsseminarierna jag varit pa, tack vare Jenny. Vid mitt 90%-
seminarium var Lise Iversen Kulbrandstad lasare och hennes
kommentarer och synpunkter pa min text mojliggjorde for mig
att genomfora slutspurten. Tack till er bada.

Forskarutbildningens studierektor Tore Nilsson och den
alltid behjilpliga Margareta Skoglund Alin har bada varit
viktiga for mig. Tack Tore for handfast stod och ditt
professionella och varma engagemang. Tack Maggan for att du
alltid kan allting nar jag behover det. Tack ocksa till prefekt
Anna Chryssafis. Likasd har Stockholms universitetsbiblioteks
personal varit behjalpliga pa flera satt, i synnerhet Emil och
Grant - tack.

Forskargrupperna SISCO och COSER i Norge har bidragit med
vardefulla kommentarer pa utkast av artikelmanus vid flertalet
tillfallen, vilket jag ar mycket tacksam for.

I paviljongen har jag haft min arbetsplats (nar jag inte joggat
i skogen eller pa lopband, for da har manga stora tankar
tankts) och mina kara doktorandkollegor. Tack Jenny och Maria
som visade vagen. Tack Anne for hjalp med oversittning av
abstract och andra texter — ovarderligt! Tack Anna-Marie, Fra,
Cristina, Kristina, Josefin, Deni, Marcus och Angelica for att ha
gatt bredvid mig. Tack for alla luncher vi delat, fikastunder och
after works (och ibland instead of work). Lasning av text,
telefonsamtal, medmansklighet och humor. Ni har lyssnat,
ifragasatt och hejat som inga andra - tack! Angelica, det ar
fasligt roligt att vara vagar korsas igen. Tack for din entusiasm



och din hoga fana. Marcus, tack for chi2-skratt och
trubaduraftnar bade i Stockholm, Géteborg och pa Gotland. Fra,
du tog mig med storm! Ma den stormen aldrig avta. Tack for
oslagbart roligt samborandliv (sambo + doktorand) med dig och
for att du korrlast mina svenska (!) texter och vigledde mig
genom statistikkurser. Cristina, for att du sa traget hejat pa mig
pa vart alldeles egna vis. Och for 22-kronor-om-dagen-tipset
som resulterade i en ring och for all hjdlp med figurer,
formateringar och annan teknisk support. Anna-Marie, for att
du sa rakt igenom ar arlig, rak, sann och omtanksam, hallit min
hand pa flyg, skickat snygga tréjor och alltid finns dar. Maria,
ingen har som du statt vid min sida, hjalpt till att fixa ny
dammsugare, sett till att mitt hem har Kalle Anka-tidningar
och drvda klader. Dagar pa landet har du ocksa erbjudit, med
skrivtid, skrattid och vintid. Din vanskap och omsorg om mig
har genomsyrat mig.

Mina forskarskolekompisar i SEMLA, vilken resa vi gjort!
Bade var for sig och tillsammans. Det har varit en ynnest att fa
spendera tid med er. Resor och konferenser, sang och
middagar, samtal och promenader, skrivartraffar och kurser.
Till styrgruppen for SEMLA sager jag fran djupet av mitt hjarta
ett stort tack for att ni trodde pa mig och mitt projekt. Ett
sarskilt tack till Elisabeth Zetterholm och Janet Enever som
alldeles i borjan var mina handledare. Tack ocksa till Camilla
Bardel som bidrog till att jag sokte forskarutbildning.

Ylva - det blev 1550 fredagskramar, tack! Ja, och for att du
sag till att jag ens kunde skicka en ansockan till
doktorandutbildning. Och for 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 for mig, nar vi
arbetade tillsammans och for att ni sd tydligt visade att ni
trodde pa mig.

Att ha vanner ar en rikedom. Jag ar rik! Kara mina vanner, ni
vet vilka ni ar, tack for samtal, umgange, te- och kaffestunder,
blomsterbud, middagar och bastubad, taltning, semestrar och
aventyr. Andra vanner som Annika och Malin, utan er vore jag
ingenting. Ni bar, ni lyfter och ni finns alltid, alltid dar. Utan era
sms, vara traffar och vara skratt hade jag inte orkat. Var
ofiltrerade vanskap betyder allt. Tack! Cia, du har funnits med
sedan lararutbildningstiden, och finns annu kvar. For det ar jag
odndligt tacksam. Tack Cia, for samtal pa djupet, bredden och
tvaren och inte minst din klokskap och ditt mod. Ett sarskilt



och innerligt tack vill jag dessutom rikta till min fina, varma,
kloka och kreativa van Nils, som gjort avhandlingens framsida.
Jag visste att det skulle bli bra nér jag fragade dig "om du kunde
gora ett fint omslag pa min avhandling”! Tack Nils!

Emellanat har jag volontadrarbetat for Talita vilket givit mig
kraft och perspektiv, pa tillvaron och livet. Tack for alla moten
jag fatt vara med om och all medmainsklig karlek jag fatt
bevittna. Det har sannerligen varit viktigt for mig under
avhandlingsarbetets gang.

Min moster Gittan - tack! Slakten jag fick, ni vet vilka ni ar,
tack for att ni behaller mig, haller om och av mig och varnar
om mig. Min kéra, dlskade storasyster, Matilda, tack for din
osvikliga karlek, alla telefonsamtal och for att du alltid, alltid
trodde pa mig. Min kire, dlskade storebror Jakob och min
finaste svagerska Veronica, tack for allt ni gjort och gor for mig.
Alltid finns ni dar och stéller upp och visar er karlek med sa
mycket omsorg och omtanke. Tack! Mamma och pappa, ni har
pa olika sitt men med lika mycket tilltro och karlek till mig i
allra hogsta grad bidragit till att jag har kunnat skriva den har
avhandlingen. Ni har fran bérjan stottat och trott pa mig, vad
jag an tagit mig for. Fran barnsben sag ni till att jag an idag bar
pa en kéansla av att jag kan flytta berg och gora skillnad om jag
vill. Tack kara ursprungsfamilj, svagerska och syskonbarn for
den osvikliga och odndliga karlek ni strosslat over mig. Tack
Per, for det som varit och det som ar. For gott samarbete och
stod pa vidgen - och nu, nu kan jag sdga ”"jag ar klar”.

Rut och Signe, tank att jag fick bli er mamma. Ni skanker
mig sa mycket gladje, oro, frustration och karlek - tack.
Tillsammans tog vi oss igenom en tid i vara liv, som
sammanfoll med min forskarutbildning, som stundom var svar
och smartsam. Men oj vad starka vi ar! Era fenomenala
formagor (nér jag ska skriva text) att avbryta, bryta armar, bryta
ithop och bryta er loss, ar oslagbara. Tack for alla teckningar,
armband, uppmuntrande ord, kramar, smutstvatt, kiv och loss
— for att ni helt enkelt gett mig perspektiv och dimensioner av
livet langt ifrdn en avhandlingstext. Jag dlskar er.

Stockholm oktober 2018-oktober 2022
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1. Inledning

Tea: forsta gangen jag tog till arabiska pa lektionstid

Sara: aa

Tea: va jag lite oséker

Sara: ja

Tea: eh ska jag, ska jag inte. Men néar jag markte att det verkligen
hjélpte da kande jag att jamen varfor ska jag inte anvanda arabis-
kan?

Sara: né

Exemplet ovan &r ett utdrag fran ett intervjusamtal mellan mig och Tea, en
arabisk-svensktalande lagstadielarare, vilket illustrerar avhandlingens fokus
pa flersprakiga lag- och mellanstadieldrare i svensk grundskola. | olika offent-
liga politiska debatter och i forskning om skolan och elevers larande omtalas
ofta den 6kande andel elever i Sverige som véaxer upp med fler sprak &n
svenska (t.ex. Skolverket, 2020). Mindre omtalad och beforskad ar den 6kande
andel larare i Sverige som ocksa har vuxit upp med fler sprak &n svenska, i
eller utanfor Sverige. ldag utgor larare som immigrerat till Sverige med ytter-
ligare sprakkunskaper an svenska nara 20 procent av Sveriges grundskolla-
rarkar. Foreliggande avhandling sétter sokarljuset pa denna larargrupp.:
Elevers och larares mojligheter att anvanda hela sin sprakliga repertoar i
svenska lag- och mellanstadieklassrum &r ocksa relativt outforskad, trots det
stora antalet flersprakiga elever och larare och den forskning som visat indi-
viduella fordelar avseende elevers sprak- och amneslarande samt flersprakiga
identitetsutveckling (August & Shanahan, 2017; Collier & Thomas, 2007,
Cummins, 2000; Daugaard m.fl., 2018; Ganuza & Hedman, 2019; Laursen,
2019; Wedin, 2020). Skolans mdjligheter att tillvarata elevers flersprakighet

L1 Sverige for Statistiska centralbyran statistik over individers fodelseland och bendmns som
person med utldndsk bakgrund. Svenska myndigheters definition av utlandsk bakgrund inne-
fattar person som ar utrikes fodd eller person som ar inrikes fodd med tva utrikes fodda forald-
rar. Darmed gér det endast att anta att individer med utlandsk bakgrund talar annat/andra mo-
dersmal &n svenska. | min sokning efter sprakligt heterogena skolkontexter anvande jag termen
utlandsk bakgrund, se vidare 4.2.1. | avhandlingen asyftar termen flersprakig individer som har
ett annat modersmal &n svenska, eller svenska och ett annat sprak som modersmal. Fran laséret
2020/21 avser Skolverket elev som antingen ar utlandsfodd eller fodd i Sverige med bada for-
&ldrarna fodda utomlands.



har ocksa utbildningsmassig, kulturell och ekonomisk betydelse pa samhélls-
niva (Europaradet, 2003).

I svensk skola finns dock ingen explicit policy om flersprakighet i den or-
dinarie undervisningen, om man bortser fran &mnet modersmal och den fler-
sprakiga studiehandledning som kan erbjudas via elevers “starkaste sprak”
(Skolverket, 2019b, s. 13). Genom att synliggora flersprakiga larares perspek-
tiv pa flersprakighet och flersprakig anvandning i den ordinarie undervis-
ningen vill jag bidra till 6kade kunskaper om hur anvéndandet av l&rares och
elevers sprakliga resurser kan tillvaratas i skolans verksamhet som helhet (se
vidare 1.3).

Titeln pa avhandlingen, ”Det ir inte sa att vi exklusivt pratar svenska”, ar
ett citat fran ett samtal med en av de deltagande lararna. Samtalet kretsade
kring hur flersprakiga larare kan tillvarata elevers flersprakighet i undervis-
ningen under de forsta skolaren. Citatet belyser hur lararen uppfattar sin egen
sprakanvandning med eleverna i skolvardagen och reflekterar en férhandling
kring flersprakig anvandning i en kontext dar bruket av svenska utgoér normen.
Citatet reflekterar ocksa det spanningsfalt som anvandningen av svenska vi-
savi andra sprak utgor for de fem medverkande flersprakiga lag- och mellan-
stadieldrarna i féreliggande avhandling (se vidare kapitel 6).

En central utgangspunkt for avhandlingen ar att sprakliga repertoarer inne-
fattar levda erfarenheter bade av spraktillignande och sprakanvandning
(Busch, 2015) och att identiteter forhandlas i spraklig interaktion som en
social praktik (De Fina, 2013; Norton & Toohey, 2011; Spotti, 2006). Utifran
en lingvistiskt etnografisk ansats har jag analyserat sprakliga interaktioner och
sprakhandlingar for att kunna synliggora processer som ror flersprakighet och
flersprakig anvandning i ett stérre ssmmanhang (se 4.1).

Fokus i avhandlingen &r flersprakiga larares perspektiv pa flersprakighet
och sprakanvandning samt vilka majliga utrymmen som finns for elever att
anvanda sina flersprakiga repertoarer i de undersokta lag- och mellanstadie-
klassrummen dar en hog andel av eleverna ar flersprakiga. Det gors utifran
forstaelsen att undervisning ar mangfasetterad, dar saval undervisning och la-
rande som identitetsformation medieras via politiska, historiska, sociala och
kulturella influenser.

| en sadan mangfasetterad ekologi ingar ocksa radande styrdokument.
Grundskolan i Sverige, obligatorisk fran forskoleklass (elevalder 67 ar) till
och med arskurs 9 (elevalder 15-16 ar), styrs av skollag och laroplan. Léro-
planen styr undervisningen avseende innehall men inte pa vilket sétt under-
visningen ska bedrivas. Lérare ges med andra ord utrymme att tolka laroplans-
skrivningar och iscensétta sin undervisning utifran dessa tolkningar (Skolver-
ket, 2019Db).

I nedanstaende beskrivs flersprakiga larare och minoritiserad flersprakig-
het, vilket foljs av en redogorelse for lagstiftad sprakpolicy i utbildning och
undervisning i Sverige. Kapitlet avslutas med avhandlingens syfte och frage-
stéllningar samt kappans disposition.
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1.1 Flersprakiga larare och minoritiserad flersprakighet

I denna avhandling anvénds flersprakighet som ett urvalskriterium, vilket in-
nebdr att lararna sjalva fick uppge om de talar ett annat (minoritiserat) mo-
dersmal an svenska eller ett annat sprak och svenska som sina modersmal (se
nedan).

Termen modersmal kan avse ursprung (sprak man larde sig forst), fardighet
(sprak man beharskar bast) eller identitet (sprak man identifierar som sitt mo-
dersmal oavsett beharskningsniva och/eller sprak som andra identifierar som
ens modersmal) (Skutnabb-Kangas & Phillipson, 1989). Lararna i min av-
handling kan saledes ha uppfattat sin modersmalsanvandning utifran ett eller
flera av dessa kriterier (se 4.2.1). Termen &r ocksa bekant i svensk skola som
bendmning pa amnet modersmal (se 1.2). Begreppet modersmal &r dock inte
oproblematiskt, bland annat for att det likt andra begrepp (forsta-, andra- och
tredjesprak, tvasprakig och flersprakig etc.) beskriver sprak som separata sy-
stem. | avhandlingen namnges sprak som en social realitet och utifran en hol-
istisk spraksyn, vilket innebéar ett perspektiv pa sprak och sprakanvéandning
som en social praktik med utgangspunkt i individens behov av kommunikat-
ion och meningsskapande i interaktion med andra (se vidare 3.2).

Vidare &r fokus i foreliggande avhandling pa sa kallad minoritiserad fler-
sprakighet (till skillnad fran elitflersprakighet, se t.ex. Barakos & Selleck,
2019; Hélot, 2012; Narreby, 2020). Det innebér att flersprakigheten avser in-
divider som forutom majoritetsspraket svenska aven beharskar ett eller flera
andra minoritiserade sprak i den svenska skolkontexten. Eftersom sprak rym-
mer makt- och dominansaspekter kan ett minoritiserat sprak samtidigt utgéra
ett majoritetssprak i en annan kontext (Spolsky, 2021). Minoritiserad flerspra-
kighet kan ocksa vara osynlig eftersom dessa sprak ofta har lagre grad av lag-
skydd och tenderar att inte inkluderas i undervisningssammanhang (Hult,
2012).

Tidigare forskning om betydelsen av minoritiserad flersprakighet hos larare
och andra pedagoger av relevans for denna avhandling ror framst tva omraden
(vilka belyses nérmare i kapitel 2); dels utrymmen for och funktioner av fler-
sprakig anvandning i ordinarie undervisning, dels betydelsen av flersprakiga
larares tidigare erfarenheter och kunskaper. Det forsta omradet omfattar, for-
utom studier av minoritetssprakstalande klasslarare, &ven minoritetsspraksta-
lande studiehandledare (se 1.2) och lararassistenter. Pa vilket sétt dessa peda-
goger kan utgora sprakliga och kulturella forebilder for sina elever samt bidra
till hem-skola-samverkan &r ett centralt fokus. Inom det andra omradet foku-
seras de utrymmen (safe spaces) som kan skapas i undervisningen pa basis av
pedagogernas egen flersprakighet och sprakhistoria (se vidare kapitel 2). Dér-
emot saknas studier som — liksom féreliggande studie — fokuserar minoritise-
rade flersprakiga larare i den ordinarie Idg- och mellanstadieundervisningen i
Sverige utifran den specifika sprak- och undervisningspolicy som rader i



svensk kontext. | det foljande redogdrs darfor for den lagstiftade sprakpolicyn
i utbildning och undervisning i Sverige.

1.2 Lagstiftad sprakpolicy i utbildning och undervisning i Sverige

Fram till mitten av 1970-talet kannetecknades svensk sprakpolicy av en assi-
milatorisk sprakideologi. Ett skifte skedde i och med Hemspraksreformens in-
forande 1977 (Hyltenstam & Milani, 2012).2 Den nya pluralistiska sprakpoli-
tiken baserades pa tanken om att migranter skulle ges mojlighet att bade lara
sig svenska och att utveckla sitt modersmal (Hyltenstam & Milani, 2012; se
Salé m.fl., 2018, for en fordjupad diskussion). Forutom Sveriges fem nation-
ella minoritetssprak och svenskt teckensprak (Kulturdepartementet, 2009b)
aterfinns idag mellan 150 och 200 sprak i svenska skolor (Parkvall, 2015).
Trots att Sverige utgoér en nation med flertalet sprak beskrivs Sverige “kanske
bast som ett flersprakigt samhéalle med en ensprékig image” (Hult, 2004, s.
181, min dversattning).

Hemspraksreformen innebar dven att modersmalsundervisning infordes
som ett icke-obligatoriskt amne i skolans undervisning. Som amne har mo-
dersmalsundervisningen praglats av en marginaliserad roll i den svenska sko-
lan (Ganuza & Hedman, 2015; Spetz, 2014). Dessutom paverkades amnet ne-
gativt av skolans decentralisering som skedde i borjan av 1990-talet da staten
overlat ansvaret for modersmalsundervisningen (och all annan undervisning)
till kommunerna (Spetz, 2014).

Nyanlanda elever som dnnu inte klarar av att félja undervisningen pa
svenska har rtt att fa sprakligt stod i form av studiehandledning pa moders-
malet, eller om eleven bedéms fa svarigheter med att uppfylla kunskapskraven
i ett eller flera &mnen (Skolverket, 2019c). Studiehandledningens syfte &r att
anvanda elevens modersmal som ett “redskap i kunskapsutvecklingen i olika
dmnen” (Skolverket, 2019c, s. 21), vilket utgor ett temporart sprakligt stod
(Skolverket, 2019c). Studiehandledning pa modersmalet kan exempelvis ges
i klassrummet under ordinarie undervisning. Som tidigare anforts redovisas i
kapitel 2 aven forskning om flersprakiga studiehandledares och lararassisten-
ters roll som sprakliga modeller samt utrymmen for, och funktioner av, deras
flersprakiga sprakanvandning i undervisningen.

Den svenska spraklagen fran 2009 stipulerar att svenska ar huvudsprak i
Sverige, men dven individers ratt att utveckla och anvanda sitt/sina minori-
tiserade sprak eller modersmal. De fem nationella minoritetsspraken har en

2 Sprakpolicy i Sverige forekom aven innan Hemspraksreformens inférande 1977 men har av-
gransar jag min redogorelse av svensk sprakpolicy fran den tidpunkten. Avgransningen &r rele-
vant utifran avhandlingens syfte och fokus, som omfattar ett samtida flersprakighetsperspektiv
snarare an ett historiskt. Daremot &r det relevant med ett kortare historiskt perspektiv for att
forsta den aktuella kontexten.



sarstallning avseende sprakliga rattigheter, vilket exempelvis innebar att sar-
skilt inrattade forvaltningsomraden ska ombesorja att information ges pa mi-
noritetsspraket vid myndighetskontakt och i dldreomsorg (Utbildningsdepar-
tementet, 2010). Enligt spraklagen ska &ven svenskt teckensprak skyddas och
fradmjas.

I grundskolan (och gymnasieskolan) finns dessutom tva likvardiga svensk-
amnen, svenska och svenska som andrasprak, vilka ger samma behérighet till
gymnasiet (och hogre utbildning). Beslut om undervisning i svenska som and-
rasprak i grundskolan avser elever som har ett annat sprak an svenska som
modersmal, elever som har svenska som modersmal och som har tagits in fran
skolor i utlandet samt invandrarelever som har svenska som huvudsakligt um-
gangessprak med en vardnadshavare (Utbildningsdepartementet, 2011, §14).
I den svenska laroplanen for grundskolan framkommer ocksa att undervis-
ningen ska baseras pa elevers tidigare sprak (Skolverket, 2019b).

Sammanfattningsvis visar redogorelsen ovan att individer i Sverige har ratt
att utveckla andra modersmal &n svenska inom skolans ram. Dessutom ska
studiehandledning pa modersmalet erbjudas elever som &r i behov av det, vil-
ket dven galler amnet svenska som andrasprak.

1.3 Syfte och fragestallningar

Det dvergripande syftet med féreliggande avhandling &r att bidra med ny och
okad kunskap om mojlig anvandning av fler sprak dn svenska i ordinarie
undervisning med flersprakiga larare och elever i lag- och mellanstadiet.

Mer specifikt ar syftet att undersoka flersprakiga lag- och mellanstadielé-
rares perspektiv pa sin egen flersprakighet, sina elevers sprakliga identitets-
konstruktioner samt mojlig flersprakig anvandning i skolkontexter med hog
andel flersprakiga elever. Avhandlingens overgripande fragestéllningar &r:

1. Vilka perspektiv pa flersprakighet och flersprakig anvandning ger
flersprakiga larare uttryck for?

2. Hur och nér bereder de flersprakiga lararna utrymme for anvéand-
ning av fler sprak an svenska i den ordinarie 1ag- och mellanstadi-
eundervisningen?

Forhoppningen ar att avhandlingens kunskapsbidrag om flersprakiga klass-
rumspraktiker, dar elevers minoritiserade flersprakighet delas med lararen,
kan informera utbildningspolicy pa olika nivaer.

Avhandlingens teoretiska inramning utgors av ett socialkonstruktionistiskt
perspektiv, utifran vilket kunskap betraktas som nagot som konstrueras i so-
ciala, historiska och kulturella sammanhang (Burr, 2015). Med hjélp av en
lingvistiskt etnografisk ansats kunde jag vidare sammanfdra mitt etnografiska
faltarbete med naranalyser av de medverkande lararnas sprakliga interaktioner



med eleverna samt l&rarnas utsagor i intervjusamtal. Avsikten med det var att
studera fenomenet flersprakighet och flersprakig anvandning, utifran deltagar-
nas synvinkel, det vill saga fran ett emiskt perspektiv.

1.4 Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar av en kappa och tre vetenskapliga artiklar. I det inle-
dande kapitlet har jag redogjort for avhandlingens utgangspunkter, definition
av flersprakiga larare, lagstiftad sprakpolicy i Sverige samt avhandlingens
overgripande syfte och fragestallningar. | kapitel tva ges en 6versikt av Tidi-
gare forskning utifran de avgransningar jag gjort, om utrymme for och funkt-
ioner av flersprakig anvandning i skolkontext samt betydelsen av flersprakiga
larares egen sprakhistoria i utbildningssammanhang. | det tredje kapitlet Teo-
retiska utgangspunkter presenteras avhandlingens teoretiska ramverk med
centrala begrepp. | det fjarde kapitlet Metod redogér jag for de metoder och
analyser som anvants vid insamling av materialet samt analysprocessen av det
insamlade materialet. Dértill diskuteras avhandlingens trovardighet och 6ver-
forbarhet. Kapitlet avslutas med en redogdrelse for etiska évervaganden och
stéllningstaganden. En sammanfattning av de tre artiklarna ges i det femte ka-
pitlet. | det sjatte och avslutande kapitlet diskuteras empiriskt och metodolo-
giskt bidrag utifran avhandlingens fragestéllningar och avslutningsvis presen-
teras forslag pa vidare forskning. De tre artiklarna aterfinns i sin helhet i slutet
av avhandlingen, inklusive bilagor.



2. Tidigare forskning

| det hér kapitlet redogor jag for tidigare forskning om utrymmen for och
funktioner av flersprakig anvandning i ordinarie undervisning (2.1) féljt av
forskning om betydelsen av flersprakiga larares tidigare erfarenheter och kun-
skaper (2.2). Slutligen redovisar jag framtradande problematiseringar i tidi-
gare forskning om flersprakiga larares flersprakighet och flersprakiga anvand-
ning (2.3). Kapitlet inleds med en redogorelse for dessa avgransningar som
baseras pa avhandlingens fokus.

Ordinarie 1ag- och mellanstadieundervisning (och motsvarande benam-
ningar i andra nationella kontexter) bedrivs vanligtvis av en klasslarare (gene-
ralist) och ibland av specifika amneslarare. | manga lander, daribland Sverige,
sker undervisningen oftast pa majoritetsspraket dven nar larare och elever be-
hérskar andra sprak. Om an flersprakiga larare i Sverige kan vara larare i saval
engelska, moderna sprak som modersmal, ar dessa lararkategorier inte i fokus
for min avhandling. Som nadmnts i 1.1 har jag avgransat min redogorelse till
att framst handla om minoritiserade flersprakiga klasslarare i skolans tidigare
ar och i viss man aven forskollarare. Déarutover tar jag upp viss forskning om
minoritetssprakstalande studiehandledares eller lararassistenters roll for fler-
sprakig anvandning i ordinarie undervisning. Som framkommit i 1.2 ar studi-
ehandledarens och lararassistentens roll att bidra med temporar spraklig stott-
ning pa de nyanlanda elevernas starkaste sprak for att underlatta deras amnes-
larande pa undervisningsspraket i den ordinarie undervisningen. Flersprakiga
studiehandledare (t.ex. svensk kontext) eller lararassistenter (t.ex. brittisk kon-
text) utgor saledes sarskilda resurser i klassrummet for flersprakiga elever
(Chumak-Horbatsch, 2019; Cummins & Early, 2011; Garcia & Kleyn, 2016;
Little & Kirwan, 2019; Reath Warren, 2016).

2.1 Utrymmen for och funktioner av flersprakig anvandning i
ordinarie undervisning

| detta avsnitt fokuseras de utrymmen och funktioner som skapas via flerspra-
kig anvandning i det ordinarie klassrummet dar minoritetssprakstalande klass-
larare eller studiehandledare/lararassistenter verkar. Som tidigare observerats,
har de minoritetssprakstalande pedagogerna potential att skapa flersprakiga
utrymmen genom att de i storre utstrackning kan anvanda elevernas starkaste



sprak i undervisningen jamfort med larare som inte delar minoritetssprak med
eleverna (jfr Higgins & Ponte, 2017). Ett sétt att tala om utrymmen i skolkon-
text — i vilka individer ges mojlighet till meningsskapande och identitetsut-
veckling via hela sin sprakliga repertoar — ar utifran termen safe spaces, trygga
utrymmen. | sadana utrymmen gynnas ocksa elevernas utveckling av sprak-
och &mneskunskaper (Cummins, 2017, 2019; Laursen, 2019). Med hjalp av
begreppet trygga utrymmen visade Conteh och Brock (2011) hur bade mino-
ritetssprakstalande och ensprakigt majoritetssprakstalande larare skapade ut-
rymmen for flersprakiga elever att anvanda sina sprakliga repertoarer i den
ordinarie undervisningen. I dessa trygga utrymmen kunde eleverna “realisera
sina flersprakiga identiteter” (Conteh & Brock, 2011, s. 358, min &versétt-
ning), vilket bidrog till ett bemyndigande och en legitimering av elevernas
flersprakiga anvandning samt ett meningsfullt larande.

Ett annat sétt att tala om sadana pedagogiska utrymmen &r via ett tredje
rum, third space (se 3.2) som pd motsvarande satt omfattar transsprakande
praktiker som trygga utrymmen for flersprakiga minoritetssprakstalande ele-
ver (Gutiérrez m.fl., 1999; Li Wei, 2011). Flersprakig studiehandledning och
modersmalsundervisning ar exempel pa pedagogiska tredje rum som har visat
sig kunna utmana de maktférhallanden som marginaliserar vissa grupper (Ka-
kos, 2022; Straszer m.fl., 2020). Dessa tredje rum liknar de flersprakiga ut-
rymmen som de flersprakiga lararna i foreliggande avhandling iscensatter i
den ordinarie undervisningen (se vidare 3.2 och 6.2).

Studier visar vidare att vardnadshavare kan kanna sig trygga med flerspra-
kiga larare som de delar sprakkunskaper med, utéver undervisnings-/majori-
tetsspraket (Bigestans, 2015; Conteh, 2007; Sandlund, 2010), vilket ocksa un-
derlattar samarbetet mellan hem och skola. Flersprakiga larare kan till exem-
pel fungera som tolk i motet med saval elever som vardnadshavare (Bourne,
2001; Bressler & Rotter, 2017; Georgi, 2016). Flersprakiga larare har dessu-
tom sjéalva gett uttryck for att deras flersprakiga repertoarer representerar
”bonusfardigheter” (additional skills, Georgi, 2016, s. 63) som baddar for for-
djupad hem-skola-samverkan. | Georgis (2016) studie fran tysk skolkontext
uppgav de flersprakiga lararna att deras sprakkunskaper sérskilt varderades av
ensprakigt majoritetssprakstalande kollegor i motet med vardnadshavare som
var nybdrjartalare av tyska.

| Bigestans (2015) studie lyfte en forskollarare sprakets roll som sarskilt
viktigt vid inskolning av ett nytt barn (och ny vardnadshavare). Exemplet
rérde barn och vardnadshavare som annu inte beharskade svenska och dar for-
skollararens kommunikation pa det gemensamma minoritiserade spraket bi-
drog till sdval barnets som vardnadshavarens trygghet. Dessutom gav ’samta-
let pa det gemensamma spraket upphov till en kontinuitet for barnet nar det
overlamnades fran fordldrarnas till férskolans vérld” (Bigestans, 2015, s. 126;
se aven Conteh & Brock, 2011). De flersprakiga lararna i Bigestans (2015)



studie menade ocksa att de fostod béttre, an sina kollegor med helsvensk bak-
grund, vad som behovde fortydligas i information till flersprakiga vardnads-
havare.

Liknande resultat framkommer i studier med flersprakiga lararassisten-
ter/studiehandledare avseende deras roll som ldnk mellan hem och skola
(Bourne, 2001; jfr Davila & Bunar, 2020; Dewilde, 2013; Martin-Jones &
Saxena, 2003). Dessa lankar utgjordes av gemensamma kulturella erfaren-
heter och flersprakiga praktiker. | motet med vardnadshavare kan saledes fler-
sprakiga larare positioneras som viktiga nyckelpersoner (Dlugaj & Frstenau,
2019; Ortiz & Franquiz, 2016).

Reath Warrens (2016) studie om studiehandledningssituationer i svensk
kontext visar att flersprakig interaktion mellan studiehandledare och nyan-
landa grundskoleelever har potential att utveckla elevernas &mneskunskaper i
saval svenska som i elevernas modersmal. I linje med det visar studier att fler-
sprakiga lararassistenters och studiehandledares sprakliga stod till elever in-
nebdr en kvalificerad resurs for &mnes- och klasslarare (Baker, 2014; Rosén
m.fl., 2020). En medveten anvandning av elevernas flersprakighet som resurs
i undervisningen kan bland annat innebara att &mnesinnehall och uppgiftskon-
struktioner kommuniceras tydligare for eleverna (Rose & Van Dulm, 2006).
En sadan undervisning kan dven omfatta sprakjamforelser som starker elever-
nas tvarsprakliga medvetenhet (Fennema-Bloom, 2009). Lararassistenters och
studiehandledares mer begrénsade uppdrag och mandat ger dem dock farre
mojligheter att sjalva arrangera for en undervisning dar elevers flersprakighet
tillvaratas pa ett systematiskt satt (se t.ex. Bourne, 2001; Conteh, 2018; Mar-
tin-Jones & Saxena, 1996).

Mojligheten for elever att anvanda ett annat (och starkare) sprak an under-
visningsspraket med flersprakiga larare kan vidare ha stor betydelse for den
enskilde elevens identitetsutveckling (se t.ex. Hélot m.fl., 2018). | Georgis
(2016) studie framkommer olika arbetssatt som kan stodja elevernas flerspra-
kiga identitetsutveckling, baserat pa lararnas egen flersprakighet. De flerspra-
kiga lararna uppskattade majligheten till flersprakig dialog med eleverna och
en larare 6nskade att hon kunde tala alla elevers olika sprak, eftersom hennes
anvandning av turkiska visade sig ha positiv betydelse for flera elever. Ele-
verna kande sig lattade nar de fick redovisa skoluppgifter pa turkiska istallet
for (eller i kombination med) tyska. Lararna i studien podngterade darutéver
vikten av att elever som delade andra sprak an undervisningsspraket kunde
stétta och hjalpa varandra, vilket sags gynna deras flersprakiga identitetsut-
veckling (se &ven Higgins & Ponte, 2017).

Ytterligare studier visar hur flersprakiga immigrerade forskollarare kan
lyfta in sina och barnens olika sprak i verksamheten pa ett satt som skapar
nyfikenhet for sprak (Delacour, 2020; Higgins & Ponte, 2017; Wagner, 2021).
Dessa studier pekar pa hur larares visade intresse for elevers flersprakiga an-
vandning medfor att elevernas sprakliga repertoarer relevantgors och legitim-
eras. Flersprakig anvandning i forskolan kan exempelvis ta utgangspunkt i
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drama, bilderbdcker, lekar och metasprakliga samtal av betydelse for barnens
sprakutveckling (Alstad & Kulbrandstad, 2017). Forskarna i den norska stu-
dien visade hur en modersmalstalande forskollarare av norska medvetet och
aktivt synliggjorde barnens flersprakighet pa ett satt som gynnade barnens
sprak- och identitetsutveckling (Alstad & Kulbrandstad, 2017). | Wagners
(2021) studie med forskole- och lagstadielarare framhalls lararnas medvetna
och aktiva pedagogiska arbete for att barnens flersprakiga identiteter skulle
komma till uttryck. Det arbetet underléttade for barnen att kanna sig stolta
over sitt ursprung och sina sprak (jfr Conteh & Brock, 2011).

Nagra studier poangterar minoritiserade elevers behov av sprakliga forebil-
der i skolan, det vill saga larare som delar elevernas sprakliga och kulturella
referensramar (Bourne, 2001; Cerna m.fl., 2019; Foster, 1997; Lee, 2013;
Maylor, 2009; Putjata, 2019). Resultaten pekar pa att flersprakiga, etniskt och
sprakligt minoritiserade larare samt lararassistenter kan bidra till en kénsla av
trygghet och samhorighet och att deras roll som férebilder baseras pa levda
erfarenheter av flersprakighet (Cherng & Halpin, 2016; Conteh, 2018; El &
Fereidooni, 2016; Hedman & Magnusson, 2021a, 2022; Karakas, 2013).

Flersprakiga studiehandledare — som sprakliga forebilder — kan ocksa bidra
till att ge elevernas starkaste sprak status och varde (Conteh & Brock, 2011).
Vidare kan flersprakiga larare utgora forebilder for elever som lar undervis-
ningsspraket som ett andrasprak genom att lararna sjélva lart sig undervis-
ningsspraket utover sitt/sina modersmal. Det kan i sin tur motivera elevernas
eget larande (Bigestans, 2015). Flersprakiga larare har ocksa funnit att elever,
som de delar minoritetssprak med, kan kanna sarskild tillit till dem som mer
relaterbara vuxna i undervisningen (Bressler & Rotter, 2017).

Flersprakiga larares flersprakiga anvandning med elever kan saledes invol-
vera kdnslomassiga och trygghetsskapande aspekter (Conteh, 2007; Hedman
& Magnusson, 2021b, 2022) samt en erfarenhetshaserad forstaelse for migrat-
ion och sprakinlarning (Hargreaves, 2001; Zembylas, 2007). Studier av afro-
och latinamerikanska larare (och lararstudenter) i England visar hur de ut-
tryckligen ville vara sprakliga och kulturella férebilder for sina elever. Lararna
diskuterade till exempel den egna skolgangens inverkan pa yrkesval och hem-
och skolsamverkan utifran sina erfarenheter av flersprakighet och sprakinlar-
ning. Dessa uttryckta erfarenheter moéjliggjorde for lararna att vara trygghets-
skapande forebilder for eleverna (Cunningham & Hargreaves, 2007; Gordon,
1994; Pole, 1999; Takimoto Amos, 2016; Weisman m.fl., 2007; Weisman &
Hansen, 2008). | Poles (1999) studie framtradde sarskilt tydligt de flersprakiga
lararnas syn pa sig sjalva som sprakliga forebilder, vilket framkom i lararnas
involvering av vardnadshavare i skolan och i hur lararna anvande sig av egna
skol- och sprakerfarenheter. | Georgis (2016) studie med utlandsfodda larare
framkom att lararna drog nytta av den egna flersprakigheten i fortroendeskap-
ande relationsbyggande och i konflikthantering samt for att synliggéra mang-
falden i skolan. Nagra larare menade ocksa att eleverna lyssnade béattre nar
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deras andra modersmal an undervisningsspraket anvandes, vilket dven avsag
tillsagelser (se &ven Snoder, 2022).

2.2 Betydelsen av flersprakiga larares tidigare erfarenheter och
kunskaper

Féljande avsnitt belyser flersprakiga larares tidigare erfarenheter av flerspra-
kighet i relation till lararidentiteten. Dessutom lyfts forskning om betydelsen
av flersprakiga larares (och lararstudenters) kunskaper om flersprakighet och
flersprakig anvandning som de tagit del av i lararutbildningen eller genom
fortbildning som verksamma lérare.

Flera studier pekar pa att larare ser den egna flersprakigheten som nagot
gynnsamt och som del av den egna (larar)identiteten (Canagarajah, 2019; Har-
vey-Torres & Degollado, 2021; Santoro, 2015; Webb, 2015). | en sadan larar-
identitet ingar den positiva upplevelsen av delade erfarenheter av migration,
sprakinlarning och sprakkunskaper med en del elever, vilket ofta innebar att
lararna blir en viktig vuxen i skolmiljon som eleverna vander sig till (Georgi,
2016). Immigrerade larares yrkesidentitet kan saledes till stor del — utéver pe-
dagogiska kunskaper — formas av deras livserfarenheter (Bressler & Rotter,
2017; Schneider & Lang, 2016).

Andra studier visar betydelsen av tidsaspekten. Flera immigrerade larare
har betonat den langa tid det tar att bli del av ett utbildningssystem, lara ett
nytt sprak och delvis forma en ny lararidentitet (Janusch, 2015; Sandlund,
2010; Schmidt & Janusch, 2016). En sadan langsiktig process kraver talamod
hos lararna sjalva samt hos kollegor och elever. Schmidt och Janusch (2016)
visar hur larare som immigrerade till Kanada med tiden vagade sta upp for
minoritiserade elever och foraldrar genom att anvanda andra sprak an eng-
elska. Det innebar bland annat att lararna formulerade informationsbrev (se
2.1) och holl méten med vardnadshavare pa andra sprak an majoritetsspraket
(jfr Bigestans, 2015; Dewilde, 2013; Schmidt & Janusch, 2016). Schmidt och
Janusch’ (2016) studie visar att lararnas breddade anvandning av sina sprak-
kunskaper kom att inverka positivt pa deras lararidentitet.

Yiterligare andra studier har fokuserat vad som kan paverka larares vilja
till flersprakig anvandning i undervisningen, sasom synen pa flersprakighet-
ens roll i skolan samt lararnas egen sprakinlarningshistoria och erfarenhet av
migration. Vissa resultat indikerar att flersprakiga larares nyvunna kunskaper
(via fortbildning) om forstasprakets mojliga positiva inverkan pa andraspraks-
utvecklingen har medfort att de i undervisningen — och i kontakt med vard-
nadshavare — har borjat anvanda sin flersprakiga repertoar (Higgins & Ponte,
2017; jfr Lupsa, 2022).

De flersprakiga lararna som intervjuades i Contehs (2007) studie betonade
sarskilt den egna sprakinlarnings- och migrationshistorien som avgorande for
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viljan att anvanda sin flersprakiga repertoar i undervisningen (se aven Dlugaj
& Furstenau, 2019). Generellt betraktade lararna i Contehs (2007) studie sin
egen flersprakighet som nagot positivt och anvandandet av fler sprak &n
undervisningsspraket engelska i klassrummet som en valgorande strategi for
elevernas larande.

Utbildning om flersprakighet och flersprakig anvandning — bade i lararut-
bildning och i fortbildning for verksamma larare — kan vidare ha viss inverkan
pa flersprakig anvandning i undervisningen (Cenoz & Santos, 2020; Conteh,
2018; Gorter & Arocena, 2020; Hélot m.fl., 2018; Kulbrandstad, 2008; Wins-
tead & Wang, 2017). | LIompart och Brellos (2020) studie med flersprakiga
lararstudenter framkom att studenterna sag den egna erfarenheten av migrat-
ion som en framtida resurs i motet med, och i forstaelsen for, nyanlanda ele-
vers situation. Liknande resultat finns i Coffey (2015) som visar att nar larar-
studenters flersprakighet synliggjordes (med hjalp sprakportrétt) uttryckte stu-
denterna samtidigt hur de i kommande yrkespraktik kunde ténkas lyfta in den
egna flersprakigheten.

2.3 Problematiserande aspekter i studierna

I utrymmen for och funktioner av flersprakig anvandning (2.1) samt i relation
till flersprakiga larares tidigare erfarenheter av flersprakighet och flersprakig
anvandning (2.2) framtrader aven problematiserande aspekter. Ibland fram-
kommer till exempel en ambivalens hos flersprakiga larare mot bakgrund av
radande majoritetsspraksnorm i skolan. Léararnas ambivalens kan avse bade
den egna (minoritiserade) flersprakigheten och flersprakig anvandning i
undervisningen i relation till styrdokument. En ambivalens kan ocksa kopplas
till omgivningens attityder. Flersprakiga larare och studiehandledare har i flera
fall funnit att deras sprakkunskaper inte alltid betraktas som givna resurser
(Baker, 2014; Conteh, 2018; Rosén m.fl., 2020).

Andra studier lyfter flersprakiga larares upplevda sprakliga barriarer avse-
ende undervisningsspraket (Janusch, 2015), specifikt i forhallande till kolle-
gor, vardnadshavare (Sandlund, 2010) och rektorer (Jonsson & Rubinstein
Reich, 2006). Den stérsta utmaningen for de flersprakiga lararna i Bigestans
(2015) studie var undervisningsspraket svenska: “det fanns en spanning mel-
lan deras pedagogiska intentioner och hur val de tyckte att de beharskade spra-
ket som redskap for kommunikation” (s. 106). De flersprakiga vardnadsha-
varna uttryckte dessutom viss oro 6ver att flersprakiga forskollarare och 1ag-
stadielarare, som ocksa var andrasprakstalare av svenska, skulle lara deras
barn svenska (Bigestans, 2015). Vardnadshavarnas oro forklaras med att for-
aldrar som sjalva inte har svenska som forstasprak kan vara mer kansliga for
larares sprakbakgrund som relateras till en radsla for att barnen drabbas av
marginalisering och stigmatisering om de inte lar sig majoritetsspraket (utifran
en standarnorm).
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Manga flersprakiga minoritetssprakstalande larare kan uppleva ett behov
av att vardnadshavare betraktar dem som legitima talare av undervisningsspra-
ket. De flersprakiga lararna i Bigestans (2015) studie gav uttryck for att ensi-
digt positioneras som andrasprakstalare av kollegor, vilket i sin tur hindrade
de flersprakiga lararna fran att erkannas som kompetenta pedagoger. Uppfatt-
ningar om deras svenskanvandning utgjorde med andra ord ett hinder for deras
trovardighet som larare (Bigestans, 2015). | Contehs (2007) studie ifragasatte
vardnadshavare de flersprakiga lararnas (och elevernas) arbete med berattel-
seskrivande pa olika minoritiserade sprak som mindre legitima sprak i skolan,
vilket synliggor radande sprakliga hierarkier.

| Bigestans (2015) studie framkom vidare de flersprakiga lararnas stadie-
byten. Det innebar att nagra larare valde att arbeta i forskolan trots behorighet
att undervisa i grundskolans hogre stadier eller i gymnasieskolan. Anled-
ningen var att de ville lara sig det svenska spraket battre innan de undervisade
aldre elever. En larare valde ocksa att arbeta som modersmalslarare istallet for
amneslarare eftersom hon ville beharska amnesterminologin béttre pa svenska
innan hon undervisade i &mnet.

Sprakligt och etniskt minoritiserade larare kan saledes bli positionerade pa
ett satt som upplevs som en reducering av lararrollen. Studier av Bressler och
Rotter (2017), Georgi (2016) och Karakas (2013) visar hur flersprakiga larare
i forsta hand betraktades utifran sin sprakliga och kulturella bakgrund och inte
som yrkespersoner av kollegor, vardnadshavare och elever. Att bli position-
erad som (minoritets)spraklig och kulturell forebild kan saledes leda till att
den pedagogiska yrkesrollen kommer i skymundan.

Ytterligare studier visar att larare kan soka undvika obehag genom att inte
framhalla personliga erfarenheter kopplade till rasifiering eller andra identi-
tetsaspekter bortom den normativa skolkulturen (Cherng & Halpin, 2016; El
& Fereidooni, 2016; Gilham & Frstenau, 2019; Gordon, 1994; Lee, 2013).
Dessa lirare dnskade “bara” vara larare utan att synliggora delade sprakliga
och kulturella erfarenheter med sina elever. Det kan forstas utifran att de de-
lade erfarenheterna representerade en avvikelse fran skolnormen (Maylor,
2009; Santoro, 2015). Liknande resultat framkommer i Schneider och Langs
(2016) studie med larare av turkiskt ursprung i tysk skolkontext, dér en del
larare framfor allt énskade bli betraktade som professionella larare och inte
som larare med turkisk bakgrund.

| flera fall framkommer att skolors lokala och lagstiftade sprakpolicy vilar
pa en ensprakighetsnorm som innebar att anvandningen av andra sprak an
undervisningsspraket inte ar tillatet under lektionstid eller lunch- och rastverk-
samhet. En sadan lagstiftad policy finns dock inte uttryckt i svensk spraklag-
stiftning (se t.ex. den svenska spraklagen i 1.2). Samtidigt kan en ensprakig-
hetsnorm komma till uttryck lokalt. Oftast finns dock visst utrymme for larare
sjalva att planera och iscensétta sin undervisning, inte minst i svensk skolkon-
text. Det betyder att omgardande strukturer delvis gar att géra motstand mot,
men &ven att reproducera. Flersprakiga larares erfarenheter av migration och
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sprakinlarning kan i flera fall underlatta ett ifrdgasattande av radande enspra-
kighetsnorm, vilket kan gora lararna till potentiella forandringsagenter
(change agents, Karaka$S, 2013, s. 537). | flertalet studier framkommer en am-
bivalens avseende praktiserad sprakpolicy (Bigestans, 2015; Bressler & Rot-
ter, 2017; Conteh, 2018; Georgi, 2016; Gilham & Fiirstenau, 2019; Karakas,
2013; Maylor, 2009). Ett exempel &r de flersprakiga lararna i Georgis (2016)
studie som foresprakade en ensprakighetspolicy (anvandning enbart av tyska)
i klassrummet for att alla elever skulle forsta vad som sades. Samtidigt fram-
holl en larare att hon tillsammans med vardnadshavare av turkiskt ursprung
garna talade turkiska for att ”budskapet blir tydligare ndr man talar pa nagons
modersmal” (Georgi, 2016, s. 65, min Oversattning). Detta ambivalenta ut-
tryck reflekterar ett spanningsfalt mellan lararnas flersprakiga kompetens och
radande ensprakighetsnorm i den studerade skolkontexten.

Avsnitten 2.1-2.3 ovan visar sammantaget att flersprakiga larare soker skapa
utrymmen for flersprakig anvandning inom ramen for den ordinarie undervis-
ningen och att den flersprakiga interaktionen kan fylla olika funktioner. Inte
minst kan flersprakiga larare utgora en viktig lank mellan hem och skola i de
fall de delar sprakkunskaper (utéver undervisningsspraket) med vardnadsha-
vare. Vidare kan flersprakiga larare bidra till elevers flersprakiga identitetsut-
veckling och amneslarande samt tillvaratagande av elevers hela sprakliga re-
pertoar. Dessutom kan flersprakiga pedagoger vara trygghetsskapande fore-
bilder for elever. Tidigare studier pekar dven pa att larares egen sprakhistoria
och kunskaper om sprak och sprakutveckling aterspeglas i den egna undervis-
ningen och i interaktion med elever, vilket i sin tur gynnar elevernas flerspra-
kiga identitetsutveckling.

Framtrddande problematiserande aspekter i tidigare forskning visar att de
flersprakiga lararnas beharskning av majoritetsspraket kan ifragasattas av sa-
val vardnadshavare som kollegor. Dessutom framkommer en ambivalens av-
seende anvandandet av andra sprak an undervisningsspraket, vilket kan rela-
teras till ett utbildningssystem som bygger pa en ensprakighets/majoritets-
norm. Darut6ver kan flersprakiga larare uppleva yrkesrollen som reducerad
till sprak- och kulturerfarenheter.

Utifran resultaten i ovan namnda studier ser vi att flersprakiga larare till
dels kan dra nytta av sin flersprakiga repertoar i undervisningen, vilket i sin
tur kan ha positiv inverkan pa saval elevers flersprakiga identitetsutveckling
och larande som hem-skola-samverkan. Daremot finns fa studier som foku-
serar flersprakiga grundskollarares perspektiv pa den egna (minoritiserade)
flersprakigheten och majliga utrymmen for flersprakig anvandning i ordinarie
undervisning. Det galler inte minst klasslarare i lag- och mellanstadieklassrum
i Sverige. Det &r ett forskningsgap som behdver belysas mot bakgrund av det
okande antalet elever och larare som talar fler sprak an undervisningsspraket
och den pluralistiska sprakpolitik som finns uttryckt bade pa EU-niva (Euro-
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paradet, 2003; jfr Hélot m.fl., 2018) och nationell niva (se Kulturdepartemen-
tet, 2009a; Utbildningsdepartementet, 2010). Det ar ocksa nagot som adress-
eras i foreliggande avhandling.
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3. Teoretiska utgangspunkter

Hur flersprakighet och flersprakig anvandning i skolans tidiga ar kommer till
uttryck underscks i denna avhandling utifran ett socialkonstruktionistiskt per-
spektiv som utgor teoretisk utgangspunkt for saval synen pa sprak och identi-
tet som pa diskurser och positionering (3.1). Vidare tar jag avstamp i och re-
dogor for flersprakiga utrymmen, sprakliga repertoarer och praktiserad fler-
sprakighetspolicy (3.2).

3.1 Socialkonstruktionism och syn pa sprak

Socialkonstruktionismens fokus pa att skapande av kunskap sker i en social
kontext vaxte fram som en motkraft till forra seklets kognitivt baserade kun-
skapsmodeller. Det som idag bendmns som socialkonstruktionism omfattar
olika idéhistoriska rétter och standpunkter, vilka inte redog6rs for inom ramen
for den hér avhandlingen. En grundlaggande premiss ar dock att kunskap kon-
strueras i ett visst socialt, historiskt och kulturellt ssmmanhang (Burr, 2015).
Socialkonstruktionister antar med andra ord ett kritiskt perspektiv pa forgivet-
tagen kunskap som tanks vara beroende av specifika sociala och ekonomiska
forhallanden som rader i en bestamd kultur, plats, tid och rum” (Burr, 2015, s.
4, min dverséattning). Det innebér att en social ordning som vi till vardags upp-
fattar som naturlig och oproblematisk kan problematiseras genom att vi fragar
0ss hur den ar mojlig (se Berger & Luckmann, 1966).

Inom socialkonstruktionismen betraktas sprak och sprakanvandning som
socialt konstruerade fenomen. Genom sprak och mansklig kommunikation
blir vérlden verklig for oss méanniskor (Burr, 2015; Gergen, 2015). Med hjalp
av sprak skapar vi representationer av verkligheten som i sin tur bidrar till att
skapa var verklighet. Utifran ett sadant perspektiv, och med hjalp av olika
analytiska begrepp (se 4.3), kan forgivettaganden baserade pa omgivande so-
ciala och materiella strukturer synliggoras. Dessutom baddar en sadan teore-
tisk utgangspunkt for analys av hur diskurser (re)konstrueras, till exempel i de
flersprakiga lararnas uttalanden och undervisningspraktiker (se kap. 6). Sprak
eller sprakliga diskurser paverkar hur vi tanker och forstar, och darmed vart
satt att uppfatta och relatera till var omvarld. Det ar genom vara sociala relat-
ioner som vi tillagnar oss sprak och dess anvandning, vilket ocksa bidrar till
konstruktionen av verkligheten (Gergen, 2015).
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Ett socialkonstruktionistiskt perspektiv pa sprak passar dessutom vl ihop
med den metodologiska ansatsen lingvistisk etnografi (se 4.1) som tillampas i
foreliggande avhandling via naranalyser av sprakliga utsagor och interakt-
ioner. Utifran forstaelsen att verkligheten konstrueras genom sprak och inter-
aktion gar det att synliggora och kritiskt granska monster av vardaglig sprak-
anvandning (till exempel i klassrum) i relation till vidare socio-politiska om-
standigheter som i den har avhandlingen ber6r sprakliga hierarkier.

Av betydelse for denna avhandling &r ocksa att identitet betraktas som na-
got man gor snarare an nagot man ar inom socialkonstruktionismen (Bucholtz
& Hall, 2008; De Fina, 2013). Mer specifikt betraktas identitet som en social
och dynamisk process, vilken konstrueras diskursivt i mansklig interaktion
(Gee, 2014; Zimmerman, 1998). Genom analyser av sprakanvéandning &r det
till exempel mojligt att visa hur identitetskonstruktioner gestaltas och kon-
strueras genom sprak. ldentitet forstas saledes som nagot man antar, tilldelas
och forhandlar om, via diskursiva praktiker. En individs identitet betraktas
dven som nagot som baseras pa vad individen inte ar.

| foreliggande avhandling utgor de flersprakiga lararnas utsagor om fler-
sprakighet, tillsammans med observerade interaktioner och sprakliga prakti-
ker, underlag fér 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 innebér i foreliggande avhandling att finna monster i den vardag-
liga praktiken, vilket kan omfatta savéal motstridigheter som likheter mellan
och inom diskurser. Med en socialkonstruktionistisk utgangspunkt betraktas
dessa analyser som ett subjektivt satt att beskriva och tolka vérlden (Burr,
2015) och inte som en objektiv ’sanning’. Mer specifikt avser tolkning och
analys hur flersprakiga (omvarlds)diskurser skapas, omskapas eller utmanas,
i interaktion. | foljande avsnitt redogdrs narmare for diskurser ur ett social-
konstruktionistiskt perspektiv.

3.1.1 Diskurser

Diskursbegreppet forstas och definieras delvis olika beroende pa teoretiskt
perspektiv. | det socialkonstruktionistiska perspektivet forstas en diskurs som
ett bestamt satt att tala om och forsta varlden (Foucault, 1993) eller som ett
sétt att vara i varlden (Gee, 2000). Enligt Fairclough (1995) utgor diskurs ett
avgransat satt att tala och skriva om nagot i en kedja av kommunikativa han-
delser, vilket innebér att en diskurs kan skiljas fran en annan samtidigt som
diskurser ocksa kan vara sammanflatade.

Gee (1996) definierar diskurser som satt att veta, vara, tala, interagera, var-
dera och representera sig sjalv i sociala och kulturella praktiker. Diskurs med
initial versal (Diskurs) refererar enligt Gee (2014) till stérre samhéallsdiskur-
ser, medan diskurs med initial gemen (diskurs) refererar till (lokal) sprakan-
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vandning. Diskurs medieras saledes via sprak och handlar ocksa om antagan-
den och erkannanden. Vi antar och antas i olika diskurser genom livet och det
finns inga skarpa gréanser mellan diskurser som snarare Overlappar varandra i
sin komplexitet (jfr Fairclough, 1995). | olika kontexter och i olika sociala
moten kan olika diskurser motas varpa forhandling och motstand avseende
identitet och postionering uppstar (se vidare 3.1.2).

| och med att diskursanalys utgar fran ett (social)konstruktionistiskt per-
spektiv pa varlden och méanniskor, innebar det att den sociala verkligheten ut-
gors av manniskors handlande, sprakanvandning och interaktion. Individen
betraktas ddrmed som en aktiv medskapare och konstruktor av sin omvérld i
samspel med sin omgivning (De Fina & Georgakopoulou, 2011). Det &r i de
diskurser vi befinner oss som vi med- och motskapar oss sjalva som subjekt
(Foucault, 1993). Individen paverkar sjalv sin identitet och blir samtidigt be-
domd och positionerad av andra. En lararidentitet formas saledes inom skolans
specifika diskurser i relation till radande forestallningar och krav (jfr
Zembylas, 2011), dar paverkande diskurser kan cirkulera savél inom som bor-
tom skolans varld. 1 foreliggande avhandling undersoks flersprakiga larares
syn pa sina elevers sprakliga identitetskonstruktioner och i forhallande till I&-
rarens egen flersprakighet (se 4.2).

En diskursordning utgors av flera diskurser (till exempel inom en institut-
ion), vars inbordes relationer kan vara saval sammanflatade som korsande
(Foucault, 1993). | denna avhandling utgar jag ifran att det inom skolan som
institution finns olika diskursordningar om flersprakighet och att diskurser
(inom ramen for diskursordningar) skapas i den observerade interaktionen och
i lararnas utsagor om flersprakighet.

Analys av dessa diskurser kan bidra till var forstaelse for hur radande mak-
tordningar kan (re)produceras och utmanas. Diskurser skapar aven objekt for
kunskap, vilket innebar att maktrelationer har betydelse for var kunskapspro-
duktion (Fairclough, 2014).

Som namnts kan flera diskurser forekomma inom en diskurs vilka bade kan
motverka och stddja varandra (Foucault, 2011). Diskurser om svenska som
huvudsprak kan exempelvis samexistera med diskurser om betydelsen av att
tillvarata elevers hela sprakliga repertoar. En sadan forstaelse for diskursers
samexistens innebér att diskurser &r forhandlingsbara, rorliga och forénder-
liga. Sammanlankningen av sprak, identitet och meningsskapande innebar vi-
dare att identitetskonstruktioner formas och uttrycks pa ett dynamiskt sétt i de
kontexter som individen interagerar. Exempelvis kan en lararidentitet formas
av den historiska och sociala kontexten tillsammans med en specifik skolkul-
tur.

Bernstein (2000) menar att undervisning handlar om overféring av en pe-
dagogisk diskurs som bestar av tva sammanflatande diskurser: en instruerande
diskurs och en regulativ diskurs. Med den instruerande diskursen syftar
Bernstein pa det som foérmedlas och skapar kunskap och fardigheter, det vill
séga teoretisk kunskap. Den regulativa diskursen utgors av en (interaktiv)
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social ordning som &r kopplad till relationer, fostran och identiteter. For den
aktuella avhandlingens syfte fokuseras framfor allt den regulativa diskursen,
eftersom jag analyserar relationer och identiteter i de studerade klassrums-
praktikerna och i l&rarnas utsagor. Den instruerande diskursen férekommer
ocksa i viss flersprakig anvandning.

Kritisk diskursanalys handlar om hur makt (kan) utévas genom sprak, vil-
ket motiverar ett analytiskt fokus pa flersprakighetens utrymme, eller brist
darpa, utifran deltagarnas utsagor och praktiker. I likhet med Foucaults dis-
kursbhegrepp utgar man inom kritisk diskursanalys ifran ett socialkonstrukt-
ionistiskt perspektiv, det vill saga forstaelsen av att vi uppratthaller eller ut-
manar de diskursordningar som vi &r en del av (Fairclough, 2014). Med det
kritiska perspektivet fokuseras relationen mellan diskurser och makt, ideolo-
gier och sociala identiteter (Fairclough, 2014). Det ar genom spraket vi kan
betrakta diskursiv praktik och socialt samspel som en kamp om forhérskande
normer och vérderingar, samt hur dessa uppréatthalls, (re)produceras eller de-
konstrueras (Laclau & Mouffe, 2001). En sadan kamp kan till exempel reflek-
teras i vad dominerande diskurser undanhaller eller dominerar éver (Foucault,
2011). Genom att synliggtra ideologiska effekter av hur maktrelationer
(re)konstrueras efterstravas inom kritisk diskursanalys social forandring samt
mer jamlika maktférhallanden mellan grupper och individer.

I min avhandling har den kritiska diskursanalysen till uppgift att belysa den
diskursiva praktikens roll i uppratthallandet av en social verklighet och dess
maktordningar. Via sprak medieras var kunskap om vérlden dar vi genom att
tala om nagot, i det har fallet flersprakighet, (re)producerar eller utmanar vissa
maktforhallanden. Med en diskursanalys kartlaggs hur omvarlden framstélls
och vilka sociala konsekvenser det far. Med det for avhandlingen antagna kri-
tiska diskursanalytiska perspektivet fokuseras fragor om makt och norm (Fair-
clough, 2014). Det kan handla om hur strukturella och ojamlika maktforhal-
landen genomsyrar vart kunskapsmassiga liv, vilket oftast drabbar marginali-
serade grupper i samhallet. 1 svensk grundskolas demokratiuppdrag ingar
bland annat att bedriva undervisning baserad pa elevernas tidigare sprakkun-
skaper. Darmed belyser foreliggande avhandling minoritiserad flersprakighet
och flersprakig anvandning i ordinarie undervisning utifran epistemisk (o)ratt-
visa (Fricker, 2018), som ror tillgang till kunskap (jfr Dewilde & Kulbrand-
stad, 2016). | en sadan genomlysning &r begreppet positionering centralt.

3.1.2 Positionering

Positionering handlar om hur en individ sjalv positionerar sig och positioneras
av andra via spraket och sprakliga handlingar. Positionering omfattar inte
minst subjektets forhallande till en diskurs (Gee, 2000). Att ha makt handlar
utifran det synsattet om att ha en priviligerad position i relation till domine-
rande diskurser i en viss kontext. Férhandling av identitet ska darmed forstas
som samspelet mellan de positioner som tillskrivs individen av andra och hur
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individen positionerar sig sjélv, vilket utgor forhandlingar som alltid ar inbéad-
dade i globala och lokala maktforhallanden (Pavlenko & Blackledge, 2004).
Identitet kan darmed betraktas som social positionering av sig sjalv och andra
genom “the discursive production of a diversity of selves” (Davies & Harré,
1990, s. 47). | foreliggande avhandling blir den definitionen anvandbar for att
skildra de flersprakiga lararnas identiteter som tillfalliga processer, beroende
av kontextuella sammanhang, samtidigt som begreppet lyfter fram deltagarnas
aktiva stéllningstagande.

| interaktion kan identiteter forhandlas, accepteras, forkastas och omdefi-
nieras (Bucholtz & Hall, 2008; Davies & Harré, 1990). En individ styr saledes
inte uteslutande sjalv dver sin identitetskonstruktion, eftersom den aven ér av-
héngig attityder och forestaliningar i samhallet i stort, vilket inkluderar skolan
som institution. Identitetskonstruktioner forstas darmed som nagot relativt och
som en dynamisk process (Foucault, 2011). Vidare kan identitet vara beroende
av och variera i forhallande till tid, plats och socialt sammanhang (Gee, 2000,
s. 99). En nationell identitet & exempelvis kontextberoende, iscensatt och
(re)producerad genom sociala praktiker (Wodak m.fl., 2009) som férekommer
i institutioners och individers vardagsliv. Nationell identitet utformas ocksa
narrativt utifran historia och minnen som individer kan relatera till och darmed
identifiera sig med (Guglielmi, 2020). Nationell identitet kan skapa bade in-
grupper och utanfor-grupper. Om en individ sjalv eller av andra inte ingar i ett
»vi” kan det leda till utanférskap och upplevelser av att inte tillhora. Sprak kan
utgbra en aspekt av (grans) for nationsidentitet, vilket bland annat kan relate-
ras till uttalsnormer. | foreliggande avhandling far begreppet nationstillhorig-
het relevans genom deltagares utsagor om den egna eller andras positionering
av dem som “’svenskar” (se artikel 1, Snoder m.fl., 2021).

I samklang med Bhabhas (1994) forstaelse av identitet som nagot diskur-
sivt, tar min avhandling ocksa utgangspunkt i begreppet “utrymme” (space),
(se 2.1). Utrymme asyftar har dels de mellanrum (third space) i vilka lararna
tillsammans med eleverna skapar gemensam plats for flersprakig anvandning
i en svensksprakig kontext, dels de “regioner” (fysiska platser) dar lararna ta-
lar om sprak och sprakidentitet pa olika sétt. Dessa “regioner” benimns som
frémre eller bakre regioner och ar analysbegrepp som synliggdr var och till
viss del hur uttalanden gors (Goffman, 1959; se vidare 3.2). Det & inom ramen
for den ordinarie Iag- och mellanstadieundervisningen som de flersprakiga la-
rarna diskursivt positionerar sig och sin flersprakighet, dven i relation till ele-
ver och kollegor (se Snoder m.fl., 2021). Lararnas flersprakiga identiteter och
deras elevers identitetskonstruktioner lyfts sérskilt fram i artikel 111 (Snoder,
2021) medan de mellanrum eller utrymmen for flersprakig anvandning som
lararna skapar lyfts fram i artikel 11 (Snoder, 2022). Sadana mellanrum be-
handlas narmare i foljande avsnitt.
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3.2 Mellanrumsteori och flersprakiga utrymmen

Ett centralt begrepp i den har avhandlingen ar Homi Bhabhas (1994) mellan-
rumsbegrepp eller hybridteori (hybridity theory) som kannetecknas av kom-
plexiteten i manniskors vardagliga sprak- och litteracitetsanvandning
(Bhabha, 1994). Den hybrida teorin utgar ifran att manniskor anvander flera
olika resurser i sitt meningsskapande och i sina forsok till forstaelse av varl-
den, vilket kan ge upphov till en form av mellanrum, eller tredjerum, for hy-
brida sprakliga och kulturella identiteter. Det tredje rummet ger saledes upp-
hov till bade-och-positioner och hybrida positioneringar som bade kan moj-
liggora och begrénsa en individs identitetsutveckling (Bhabha, 1994).

| det tredje rummet kan en splittring uppsta avseende hur en individ forhal-
ler sig till den Andre, sasom det andra spraket och andra kulturer (Bhabha,
1994, s. 74). Samtidigt kan denna splittring innebéra att nagot nytt tar form
och skapas, "how newness enters the world” (Bhabha, 1994, s. 303). Mellan-
rummen kan pa sa satt generera ny kunskap och nya diskurser. Utvecklingen
av en flersprakig identitet ersatter inte heller forstaspraksidentiteten utan iden-
titeterna kan samexistera eller vara hybrida. | dessa hybrida mellanrum kan
ocksa flera diskurser forekomma samtidigt.

Jag tolkar Bhabhas mellanrumsbegrepp som applicerbart pa situationer dar
nagon form av mellanrum skapas, i det har fallet avseende flersprakig anvéand-
ning i den ordinarie undervisningen liksom hur minoritetsidentiteter konstrue-
ras och ges mening (jfr Flores & Garcia, 2013). | mitt material utgors exem-
pelvis ett tredje rum av bade-och-positioner avseende uttryckt nationell tillho-
righet (Wodak m.fl., 2009).

Utrymme forstas i den har avhandlingen ocksa som en kontaktyta (contact
zone, Pratt, 1991, se &ven Canagarajah, 2019). En kontaktyta kan relateras till
Pennycooks (2010) definition av klassrumskontexter som sociopolitiska ut-
rymmen, vilka har att forhalla sig till varlden utanfér. | foreliggande avhand-
ling utgors en kontaktyta av flertalet olika faktorer sdsom styrdokument,
sprakpolicy, larares val och stéallningstaganden samt larares och elevers erfa-
renheter. Dessa sprakligt kodade utrymmen skapas i interaktion mellan méan-
niskor (Pennycook, 2000) och &r fyllda med normer kring forvantningar pa
sprakanvandning (Blommaert, 2010).

Avslutningsvis anvands aven 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 utgor en tillgang i meningsskapande processer. Kunskapsmedel for-
stas i denna avhandling som en central del i de utrymmen som de flersprakiga
lararna skapar i sina klassrum, i vilka flersprakig anvandning kan ske (Gonza-
lez m.fl., 2006). Lararnas egna erfarenheter av flersprakighet utgér ocksa i sig
kunskapsmedel i arbetet med de flersprakiga eleverna (jfr Conteh, 2015).

Vidare utgar jag fran vad Gonzalez med kollegor (2006) definierar som
premisser for kunskapsmedel, det vill sdga att ”ménniskor &r kompetenta, de

22



har kunskap, och deras livserfarenheter har givit dem dessa kunskaper” (Gon-
zalez m.fl., 2006, s. ix, min Oversattning; se &ven Moll m.fl., 1992). Moje med
kollegor (2004) refererar till hybrida utrymmen som stéttande dér marginali-
serade kunskapsmedel realiseras och dar olika diskurser (t.ex. inom en skol-
diskurs) méts. Genom att studera fenomen som flersprakighet och flersprakig
anvandning i ljuset av hybrida diskurser satts sokarljuset pa identitetsformat-
ioner och undervisningspraktiker som vanligtvis inte ryms inom ordinarie
undervisning. Dessutom mojliggor och bidrar hybrida perspektiv med en for-
staelse for och kunskap om bade-och-positioner inom vilka nya identiteter kan
formas. | foreliggande avhandling ar det de flersprakiga lararna som &r aktiva
skapare av hybrida utrymmen. Det framkommer sérskilt tydligt i artikel 11
(Snoder, 2022) dar de flersprakiga lararna skapar mellanrum for flersprakig
anvandning och utrymme for bade-och-positioner och/eller hybrida position-
eringar av flersprakiga identiteter. Samtidigt kan i detta mellanrum skapas am-
bivalens, vilket framstélls tydligast i artikel I (Snoder m.fl., 2021) och artikel
[11 (Snoder, 2021). | foljande avsnitt vidgas ovanstaende resonemang om spra-
kanvandning och flersprakiga utrymmen med en belysning av begreppet
spraklig repertoar.

3.2.1 Sprakliga repertoarer

Anvandningen av begreppet spraklig repertoar baseras i en syn pa sprak 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 sprakliga repertoarer ar grundat i sprakantropologi och inter-
aktionell lingvistik (Gumperz, 1972, 1982) med utgangspunkt i observation
av spraklig interaktion. Gumperz menade att termen battre fangade och be-
skrev den variation av sprakliga uttryck som cirkulerar i ett samhélle. Blom-
maert (2009) betonar att sprakliga repertoarer inte utgors av nagons fodelse-
plats, utan snarare av individens resa genom livet (Canagarajah, 2018;
Pennycook, 2018). Sprakliga repertoarer & med andra ord inte nagot man har,
utan nagot som blir till i interaktion med andra (Busch, 2021) och de forandras
over tid (Blommaert & Backus, 2011).

Spraklig repertoar innefattar vidare individers forstaelse av och vetskap om
kommunikativ kompetens. Busch delar upp repertoar utifran metodologisk
analysansats: (i) fokus pa interaktion, (ii) fokus pa diskurs, och (iii) fokus pa
subjektet. I avhandlingens olika artiklar beaktas dessa tre analysfokus. Fokus
pa interaktion och diskurs framkommer i samtliga artiklar men tydligast i ar-
tikel 11 (Snoder, 2022). | den artikeln antas en syn pa talare som ett subjekt
som formas av och genom sprak och diskurser utifran ett poststrukturellt per-
spektiv. I artikel I (Snoder m.fl., 2021) blir det sarskilt tydligt att sprakideolo-
gier har en avgorande inverkan pa hur olika sprakliga repertoarer legitimeras
och positioneras. Andras definition av exempelvis uttal hos ett subjekt (se t.ex.
Jonsson & Rubinstein Reich, 2004, 2006; Stroud, 2003) paverkar ocksa den
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egna upplevda sprakliga repertoaren. | artikel 111 fokuseras sprakliga identi-
tetskonstruktioner i interaktion och cirkulerande diskurser.

Som namnts ar individers sprakliga repertoarer inte statiska utan dyna-
miska och forénderliga 6ver tid (Busch, 2012; Heller, 2007). Busch (2015)
betonar dessutom spréakliga repertoarer som forkroppsligade, vilka represen-
terar kanslomassigt levda erfarenheter. | repertoarbegreppet ligger saledes inte
ett fokus pa en individs antal talade sprak eller pa sprakliga beharskningsni-
vaer utan det & genom erfarenheter som individer uppnar en forstaelse for
spraks varde och status i olika kontexter. Den levda erfarenheten av sprak ut-
gor ocksa en utgangspunkt i den har avhandlingen. Det ar genom de flerspra-
kiga lararnas utsagor om den egna flersprakigheten, sina elevers identitetskon-
struktioner och den egna undervisningspraktiken som de levda erfarenheterna
av sprakliga repertoarer undersoks.

Sprékliga repertoarer inkluderar vidare forkroppsligade uttryck sasom ges-
ter (Gumperz & Hymes, 1964) och &ven intonation som aspekter av forkropps-
ligad erfarenhet (Gumperz, 1982). Sprakliga repertoarer involverar saledes
kroppen och kanslor i meningsskapande interaktioner (Goffman, 1959), vilket
kan omfatta talarens imaginéra representationer av sig sjalv (Busch, 2021).
Forkroppsligad spraklig erfarenhet kan exempelvis visualiseras, forklaras och
tolkas med hjalp av sa kallade sprakportratt. | foreliggande avhandling model-
lerade de deltagande flersprakiga lararna egna sprakportrétt for sina elever och
artikulerade da sina sprakliga repertoarer utifran ett férkroppsligande perspek-
tiv (se Snoder, 2021; 4.2.6).

Pa vilket satt olika aktorer, sasom studiens larare, kan bidra till en prakti-
serad flersprakighetspolicy, redogors for i foljande avsnitt.

3.2.2 Praktiserad flersprakighetspolicy

Sprakpolicy kan uttryckas och verka pa olika nivaer och utformas utifran ra-
dande politiska, sociala, ekonomiska och sprakliga kontexter. Sprakpolicy ar
influerad av en rad aktorer sasom myndigheter, utbildningsvésendet, laro-
planskommitéer, skolledare, rektorer och foréldrar (Spolsky, 2017). Loken har
framhallits som en metafor for de olika lager som finns avseende sprakpolicy
och sprakplanering (Ricento & Hornberger, 1996). | en sadan metaformodell
beskrivs de olika (I6k)lagren av sprakpolicyaktérer och hur de paverkar
varandra. Sprakpolicy som dynamiskt fenomen forandras i takt med politik,
ekonomi och globalisering (McCarty, 2011; Spolsky, 2021). En rad icke-
sprakliga faktorer paverkar saledes hur sprakpolicy formuleras och tillampas
pa olika samhallsnivaer. Sprakpolicy kan dven paverkas av (forandrade) de-
mografiska monster (Spolsky, 2021) sasom ¢kad andel flersprakiga individer
i skolan.

Att somliga sprak varderas hogre dn andra i ett visst sammanhang ar ett
resultat av radande sprakideologier (Garcia, 2009; Milani, 2007; Woolard,
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1992). Dessutom paverkas sprakideologier av politiska och ekonomiska sy-
stem (Jaspers, 2018) som i sin tur inverkar pa sprakpolicy. Generellt sett utgor
dominerande gruppers sprak det forharskande spraket pa en aktuell sprak-
marknad (Bourdieu, 1991; Heller, 1996), till exempel skolan som en central
samhallsarena som paverkas av makropolicy (Spolsky, 2021).

Med utgangspunkten att sprakanvandning, mansklig interaktion och kom-
munikation inte ar statisk, utan rorlig och under utveckling, behover sprakpo-
licy studeras i kontexter dér de praktiseras (Hornberger & Johnson, 2007; Jas-
pers, 2020). Sprakpolicy konstrueras och forhandlas alltsa i olika praktiker i
skola och klassrum. | foreliggande avhandling utgors en sprakpolicyniva av
den praktiserade sprakpolicyn i klassrum dar lararna ar aktorer (jfr Cassel
Johnson & Freeman, 2010; Ricento & Hornberger, 1996). En praktiserad
sprakpolicy kommer till uttryck i interaktion mellan klassrumsdeltagare som
kan omfatta forhandlingar om sprak (Bonacina-Pugh, 2012, 2017).

Ut6ver hemmet och familjen utgor skolan ytterligare en viktig social arena
for barns sprakliga socialisering, dar larare implementerar eller medskapar
sprakpolicy genom sin undervisningspraktik (Giudici, 2021). Léarares age-
rande i klassrummet Gppnar ocksa upp for en potentiell férandring av policy
(Ricento & Hornberger, 1996). Larare kan med andra ord dven géra motstand
mot radande sprakpolicy (Jaspers, 2018). En sadan agens &r bland annat for-
mad av lararens erfarenheter, framtidsvisioner och pedagogiska Overtygelser
(Kirsch, 2018; Priestley & Biesta, 2013).

Med etnografiska metoder ar det mojligt att pa en lokal niva undersoka hur
praktiserad sprakpolicy och sprakplanering ges uttryck och utrymme (Horn-
berger & Johnson, 2007). For att forsta sprakpolicy i undervisningssamman-
hang &r saledes studier av klassrumsinteraktion ett satt att nd sadan kunskap
(Creese, 2010b).

Utgangspunkten for den har avhandlingen ar att flersprakig kompetens ut-
gor saval resurs som réattighet (Ruiz, 1984) och en form av symboliskt kapital
(Bourdieu, 1991) samt att skolan som institution har en avgérande roll i
(re)producerandet av spraks legitimering (Cenoz, 2013). Ett viktigt fokus ar
darmed hur den lokalt praktiserade sprakpolicyn legitimerar flersprakiga prak-
tiker, till exempel hur normer for sprakval och handlingar forhandlas i inter-
aktion mellan deltagarna i klassrummet (Bonacina-Pugh, 2017).
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4. Metod

| syfte att na det emiska perspektivet, det vill sédga att lyfta fram det studerade
fenomenet — flersprakighet och flersprakig anvandning — utifran deltagarnas
utsagor och observerad undervisning, valde jag en lingvistisk etnografisk an-
sats (Agar, 2006; Blommaert & Jie, 2020; Copland & Creese, 2015). | det hér
kapitlet ges forst en 6vergripande beskrivning av lingvistisk etnografi och hur
den har anvénts i avhandlingen (4.1). Déarefter presenteras dataproduktion
(4.2) foljt av analysmetoder och analysprocesser (4.3). | avsnitt 4.4 redogors
for och diskuteras avhandlingens trovérdighet och éverforbarhet. Kapitlet av-
slutas med en beskrivning av mina etiska 6vervaganden (4.5).

4.1 Lingvistisk etnografi

Lingvistisk etnografi (LE) har sin bas i Storbritannien och avser studiet av
vardaglig och kontextnara spraklig interaktion (Copland & Creese, 2015). |
Gumperz och Hymes’ (1964) Ethnography of communication aterfinns ett av
de forsta forsoken att sla samman lingvistik med etnografi, genom att
forfattarna pekar pa vikten av den sociala kontexten i de sprakliga analyserna.
Creese (2010a) uttrycker vél vad de bada forskningstraditionerna kan tillféra
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, 20104, s.
139)

Ofta baserar lingvistiska etnografer sina studier i sociala oréttvisor och ojam-
lika forhallanden och vill med sin forskning bidra med en kritisk blick pa ra-
dande omstandigheter avseende sprak, sprakhandlingar och sprakanvandning
(Blommaert & Jie, 2020). | LE riktas fokus mot sprak som social praktik och
sprakets roll for det sociala livet (Creese, 2008). Analyser av kommunikation
och hur manniskor tolkar och skapar mening i interaktion ar centrala (Copland
& Creese, 2015).

Kombinationen av sprakliga analyser (lingvistik) med analyser av faltar-
bete genom systematiska observationer och dokumentation av manniskors
handlingar i en social praktik (etnografi) mojliggor saledes en 6kad forstaelse
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av sprakets roll i manniskors sociala liv (Copland m.fl., 2015; Rampton m.fl.,
2015). De for oss kanda sprakliga sammanhangen utgor kontexter och inter-
aktionsmonster vi ngdvandigtvis inte lagger marke till, varfor dessa behdver
fokuseras och analyseras. Utgangspunkten &r att gora det kanda okant i sprak-
lig interaktion, och att tolka det i ett storre sociopolitiskt sammanhang. | en
lingvistiskt etnografisk ansats kan med andra ord lingvistiska naranalyser re-
lateras till stérre makroprocesser (jfr Beiler, 2021; Daugaard, 2015, se ovan).

Lingvistisk etnografi lampar sig saledes vél i foreliggande avhandling, vars
fokus ar att na 6kad kunskap om flersprakiga grundskollarares syn pa sin egen
flersprakighet, samt hur flersprakig anvandning kan se ut i skolkontexter med
hog andel flersprakiga elever. Med en sadan ansats sammanlankas sprakliga
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) 6ka forstaelsen for flerspra-
kighetens roll i de undersokta undervisningspraktikerna utifran de flersprakiga
lararnas utsagor och levda erfarenheter. Tolkning av ménniskors agerande i
spraklig interaktion, sasom i intervjudata och féltanteckningar, i en viss social
kontext utgor en central aspekt i lingvistisk etnografi (Copland & Creese,
2015). Genom att delta i faltarbete och samla in data av olika karaktér (se
4.2.3-4.2.6), kunde jag fa en forstaelse for deltagarnas beteenden och sprak-
liga interaktioner i deras vardagliga och naturligt forekommande yrkeskontext
(jfr Bryman, 2018).

4.2 Dataproduktion

Som namnts, Overlappar lingvistiska och etnografiska data inom LE (Copland
& Creese, 2015). Min avhandlingsstudies data utgors av faltanteckningar fran
deltagande observationer vid tva grundskolor (se 4.2.3 och 4.2.4), dar jag
foljde fem flersprakiga larare i deras verksamhet (se 4.2.1). Vidare utgors data
av transkriberade audioinspelade intervju- och reflektionssamtal som jag ge-
nomférde med de flersprakiga lararna (se 4.2.5 och 4.2.6).

Perioden for mitt faltarbete varade mellan oktober 2019 till och med mars
2020 (for avhandlingens materialoversikt se Tabell 2, 4.2.2). Fran oktober till
december (2019) var jag till storsta del pa en av skolorna medan jag mest till-
bringade perioden januari till mars (2020) pa den andra skolan. Pa sa satt skap-
ade jag kontinuitet for mig sjalv, lararna och eleverna. | september 2020 ater-
vande jag till de bada skolorna och till fyra av de fem lararna (se Tabell 2,
4.2.2) for att genomfdra en forskargenererad aktivitet (se 4.2.6).
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4.2.1 Urval av skolor och deltagare

Mitt urval av skolor baserades pa Skolverkets statistik (Skolverket, 2019a),
dar jag valde grundskolor som hade ungefér halften eller fler elever med ut-
landsk bakgrund (se kapitel 1), eftersom jag dnskade genomfdra min avhand-
lingsstudie vid sprakligt heterogena skolor. Déarefter kontaktade jag rektorer
och bitradande rektorer vid fem grundskolor (via e-post) om mdjligheten att
genomfora avhandlingsstudien pa deras skolor (se Bilaga 1). Tva rektorer sva-
rade att deras skolor inte hade mdjlighet att delta och svar uteblev helt fran
rektorerna vid en annan skola. P4 tva skolor stallde sig dock rektorerna posi-
tiva och bifogade aven mejladresser till samtliga verksamma Iag- och mellan-
stadielarare pa respektive skola. Dessa skolor gav jag pseudonymerna Guld-
skolan och Tennskolan. Pa Tennskolan bjod rektor in mig for att presentera
min tankta avhandlingsstudie vid en av skolans studiedagar.

Kriterierna for larardeltagande var dels att lararen uppgav sig tala ett annat
modersmal an svenska, eller svenska och ett annat sprak som modersmal, dels
att lararen var verksam i grundskolans 1ag- och mellanstadie (elevalder 6-13
ar). I min forsta kontakt med lararna (via e-post) beskrev jag syftet med av-
handlingsstudien och fragade om deras intresse for och mojlighet till medver-
kan. Jag fick omgaende svar fran en handfull larare som visade sitt intresse
vilka ocksa gavs pseudonymer. Tva larare vid Guldskolan (Gloria och Ga-
briel) och tre larare vid Tennskolan (Tea, Therese och Tina) stallde sig posi-
tiva till att delta i avhandlingsstudien. Therese fick under tiden for studiens
genomfdrande andra lararuppdrag. Det innebar att hon inte langre skulle vara
verksam i ordinarie 1ag- och mellanstadieundervisning, vilket var fokus i min
studie. Resultat utifran analyser av Thereses utsagor och undervisning fram-
stélls darfor i artikel I (Snoder m.fl., 2021) och i kappan, men inte i artikel 11
och IlI.

De bada skolorna ar belagna strax utanfor ett storstadsomrade. Guldskolan
ar en forskoleklass till arskurs 9-skola (elevalder 6-16) och Tennskolan &r en
forskoleklass till arskurs 6-skola (elevalder 6-13). Skolornas upptagningsom-
raden bestar till stérsta del av lagenhetshus men &ven av radhus och villaom-
raden. Skolornas bada kommuner har en hdg andel invanare med utlandsk
bakgrund.s Pa Guldskolan ar ungefar halften av de cirka 750 eleverna flerspra-
kiga och av Tennskolans cirka 350 elever rér det sig om nédra 90 procent (Skol-
verket, 2019a). Pa bada skolorna fanns vid tiden da avhandlingsstudien ge-
nomfordes lokalanstallda modersmalslarare i tva eller tre sprak, vilka dven var
verksamma som studiehandledare i en del av de klassrum dér jag genomforde
observationer.

3 Utlandsk bakgrund syftar har till SCB:s definition av person som antingen ar utrikes fodd eller
har tva utrikes fodda foraldrar. Se ocksa Inledning.
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Guldskolans skolgard ar rymlig och 6ppen, med fotbollsplaner, klatterstall-
ningar och en mindre scen. Skolan har ett bibliotek, skolmatsal och idrottssa-
lar. I anslutning till skolmatsalen finns ett storre personalrum.

Tennskolan omges till storsta del av hyreshus och bredvid skolan finns en
fotbollsplan. Skolan utgérs av mindre skolgardar mellan skolans huskroppar.
Det finns ett bibliotek pa skolan samt en idrottssal och en matsal. Personal-
rummet ar beléget vid rektorsexpeditionen.

Jag mottogs mycket val av personalen som visade intresse for min avhand-
lingsstudie. Det innebar till exempel att jag erbjods skolmaltider och parke-
ringstillstand och fick nyfikna fragor om min avhandling. Med mina sex ma-
naders vistelse pa skolorna blev jag ett kant ansikte i personalgrupperna och
jag deltog ofta i samtal i personalrummet och pratade med personal pa raster.
Huvudfokus for min avhandling var dock de fem flersprakiga lararna.

De fem deltagande flersprakiga lararna uppvisar bade likheter och skillna-
der gallande modersmal och antal ar i Sverige (se Tabell 1 nedan for en Gver-
sikt). Tabellen ger en Gversikt av deltagarna avseende vilken arskurs de arbe-
tade i, hur manga ar de varit i Sverige, vilken lararexamen de har samt vilka
sprak de uppgav att de beharskade (redovisade i bokstavsordning).

Tabell 1. Oversikt éver deltagarna

Namn | Skola Ars- | Ar i | Examen Sprak
kurs | Sverige

Gloria Guldskolan | 2,4 | Meran | Forskollarare, bulgariska
och |20 grundskollérare, | engelska

6 arskurs 1-7 grekiska

svenska

Gabriel | Guldskolan | 3 Fodd i Grundskollarare | engelska
Sverige | F-3¢ svenska

turkiska

Therese | Tennskolan | 3 Mindre | Grundskolldarare | engelska
an tio F-3 grekiska

svenska

Tina Tennskolan | 1,2 | Fodd i Grundskollarare | engelska
Sverige | F-3 svenska

turkiska

Tea Tennskolan | 2,3 | Fodd i Grundskollarare | arabiska
Sverige | F-3 engelska

svenska

Som Tabell 1 visar var deltagarna verksamma i lag- och mellanstadiets samt-
liga arskurser forutom forskoleklass och arskurs 5 (elevalder 6-7 respektive

4 Forskoleklass till och med arskurs 3-larare.
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11-12). Samtliga larare har svensk lararexamen, daremot utbildade sig Gloria
i en annan utbildningsform an de 6vriga. Tva av lararna, Gloria och Therese,
flyttade till Sverige i ung vuxen alder. Tina, Tea och Gabriel &r fodda och
uppvuxna i Sverige och talar bade svenska och ett annat modersmal. Alla la-
rare uppgav att de behérskar engelska och svenska. Darutdver uppgav lararna
att de beharskade ytterligare sprak: turkiska (Gabriel och Tina), arabiska
(Tea), grekiska (Therese och Gloria) och bulgariska (Gloria).

Gloria flyttade till Sverige som ung vuxen. Innan hon pabdrjade sin lérar-
utbildning studerade hon svenska. Gloria arbetade forst ett par ar som forskol-
larare innan hon erbjéds lararjobb i grundskolan. Under den tidsperiod da av-
handlingsstudien genomfordes arbetade Gloria bade pa 1ag- och mellanstadiet.
Som framkommit av Tabell 1 uppgav Gloria att hon beharskade fyra sprak,
bulgariska, engelska, grekiska och svenska. Gloria uppgav att svenska ér det
sprak hon anvéander mest bade privat och pa arbetet och att svenska utgér hen-
nes kronologiskt sett fjarde inlarda sprak.

Gabriel uppgav att han talar tvd modersmal, svenska och turkiska. Hans
turkiska ar begransad till vardagskommunikation medan svenska &r det domi-
nerande spraket, bade privat och pa arbetet. Han ar fodd och uppvuxen i Sve-
rige och har en lararexamen for undervisning i forskoleklass till och med ars-
kurs 3.

Therese ar ursprungligen fran Grekland och uppgav grekiska som sitt mo-
dersmal. Hon beharskar tre sprak varav svenska utgor hennes tredje inlarda
sprak som hon larde sig nar hon flyttade till Sverige som ung vuxen. Efter
inledande studier i svenska tog hon sin lararexamen for undervisning i forsko-
leklass till och med arskurs 3.

Tina ar fodd och uppvuxen i Sverige med tva sjalvrapporterade modersmal;
svenska och turkiska. Tina har en grundskoll&rarexamen for undervisning i
forskoleklass till och med arskurs 3.

Tea beharskar tre sprak och ar fodd och uppvuxen i Sverige. Hon identifi-
erar bade arabiska och svenska som sina modersmal. Efter sin grundskolla-
rarexamen arbetade Tea pa forskola nagra ar, innan hon sckte och fick tjanst i
grundskolan. Enligt Tea pratar hon till storsta del arabiska hemma och pa ar-
betet mest svenska.

Gemensamt for deltagarna var deras inbjudande entusiasm infér mig och
min avhandlingsstudie. De delade valvilligt med sig av sin tid och var under
hela faltarbetet vanligt installda, flexibla, kommunikativa och tillmétesga-
ende. Det kunde visa sig genom att de pa férhand visade mig lektionsupplégg,
bytte dagar for mina besok vid behov, horde av sig om ndgot ovantat hade
uppstatt eller vid sjukdom och de stéllde upp pa intervjusamtal under vilka de
berattade om sina egna sprakliga erfarenheter och undervisningspraktiker. Vi-
dare bjod de alla in mig att delta i och hjalpa till under skoldagarna vilket
kunde innebdra att hjalpa elever med skoluppgifter eller att finnas till hands
vid skolmaltider. Eftersom deltagarna var 6ppna med sitt deltagande och med
mig som besdkare och observator, bjods jag in till personalrum och arbetsrum.
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I ndsta avsnitt presenteras en dversikt Gver mitt material.

4.2.2 Oversikt 6ver material

Tabell 2 visar avhandlingsstudiens éversikt 6ver materialet vilket utgérs av
antal faltanteckningssidor, sammanslagen tid for de (transkriberade) enskilda
intervjusamtalen samt samtalstiden fran den forskargenererade aktiviteten.

Tabell 2. Material6versikt

Guldskolan | Tennskolan
Handskrivna féaltanteckningssi- | Totalt 150 sidor for de bada skolorna
dor baserade pa observationer
Intervjusamtal 160 min. 145 min.
Ldrarreflektionssamtal 40 min. 29 min.

Som framgar av Tabell 2 redovisas det totala antalet faltanteckningssidor trots
att jag genomforde deltagande observationer pa tva olika skolor. Mina féltan-
teckningar innehaller dels vad jag observerade, dels mina reflektioner och fra-
gor som jag hade for avsikt att stélla till deltagarna (se 4.2.4). Pa sa vis sam-
manflatades faltanteckningarna fran de bada skolorna.

De audioinspelade intervjusamtalen transkriberades och tiden fér samtalen
redovisas i Tabell 2 (fér dversikt 6ver de enskilda intervjusamtalen, se 4.2.5).
I Artikel I uppgavs felaktig samtalstid for de audioinspelade intervjuerna. Dar-
emot fordes olika typer av samtal, bade audioinspelade och inte inspelade som
varierade i tid.

Som namnts (se 4.2.1) deltog inte l&raren Therese vid genomfdrandet av
den forskargenererade aktiviteten (som inkluderade lararreflektionssamtal),
vilket berodde pa att hon vid tillfallet for genomférandet hade bytt larartjanst.
Nedan redogdrs for vad mina deltagande observationer pa féltet innebar och
syftade till.

4.2.3 Deltagande observationer

Jag genomforde deltagande observationer i arskurserna 1, 2, 3, 4 och 6 hos de
fem flersprakiga lararna. Under faltarbetstiden befann jag mig tre till fyra da-
gar i veckan pa de tva grundskolorna. Tidsperioden for mitt faltarbete var fran
bdrjan inte tidsbestdmd utan jag spenderade tid i klasserna och med lararna
tills jag ansag att jag hade ringat in mitt fokusomrade, det vill séga de flerspra-
kiga lararnas perspektiv pa flersprakighet och flersprakig anvandning.
Datainsamlingen inleddes pa Guldskolan under hosten 2019 tillsammans
med Gloria och Gabriel. Vi fattade gemensamt beslut om tid for mina besok
utifran vad som passade bast for deras respektive undervisning och dvriga
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klassevenemang sasom utflykter och idrottsdagar, i kombination med mina
mojligheter att narvara. Detsamma géallde for planeringen av mina deltagande
observationer hos Tina, Tea och Therese pa Tennskolan. For bada skolorna
gallde att jag ibland foljde med en klass under formiddagen for att ga till en
annan klass efter lunch. Andra ganger var jag med hela skoldagar i en klass.

Att tillbringa en lang och intensiv tid pa faltet ar en del av den deltagande
observatorens roll, for att pa sa satt narma sig och bli en del av den studerande
kontexten i vilka individer och interaktion ingar (Hammersley, 2018; Papen,
2019). Att bedriva deltagande observation innebar att genomfora tva hand-
lingar pa samma gang. Samtidigt som man involverar sig i samspel och inter-
aktion med deltagarna, iakttar man vad deltagarna foretar sig. | syfte att uppna
en balans mellan observation och deltagande, intog jag en roll mellan delta-
gande observatdr och observerande deltagare. Deltagande observation har de-
finierats av DeWalt och DeWalt (2010) som féljer:

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, & andra sidan, deltar inte i gruppens aktiviteter
utan haller sig utanfor i syfte att endast observera (Fangen & Nordli, 2005).

Till en borjan var jag inriktad pa att genomfora deltagande observationer
enbart vid svenskundervisning. Efter ett par lektionsbesok insag jag dock att
jag behovde skapa mig en forstaelse for skolkontexten i stort. Det innebar att
jag fortsattningsvis deltog under hela eller stdrre delar av skoldagar, vilket
inkluderade raster och skolmaltider. Det star i mina faltanteckningar fran min
andra dag pa faltet:

Hur gér jag vidare? Tanker att sprak anvands i alla &mnen, matte, so, idrott och
under lunchen. Ska jag vidga mitt fokus till hela skoldagen? (Faltanteckningar
2019-10-02)

Med den for studien antagna lingvistiskt etnografiska ansatsen méjliggjordes
att identifiera deltagarnas perspektiv snarare an att utifran forskarens forutfat-
tade meningar eller enbart teoretiska utgangspunkter bestamma vad som ar av
vikt i en specifik kontext (Karrebaek & Charalambous, 2018). Aven det beslu-
tet vaxte fram under féltarbetet och i samrad med lararna. Initialt provade jag
mig fram i min roll som deltagande observator (Papen, 2019), i samrad med
lararna. Det innebar att jag ibland satt pa en stol och observerade, for att andra
ganger delta aktivt under en aktivitet. | mina faltanteckningar fran observation
hos Tina i arskurs 1 star det:
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Jag funderar pa min roll att hjalpa till under lektionerna. Precis samma tanke
som jag hade hos Gabriel och som vi pratade om senast. Vi kom éverens om att
jag kan hjalpa till nar jag anser det fungerar. (Faltanteckningar 2019-11-25)

Fran att initialt ha haft en mer passiv roll intog jag saledes langre in i faltarbe-
tet en mer aktiv roll. Det kunde till exempel innebdra att jag hjalpte de elever
som réackte upp handen och ville fraga nagot om en uppgift eller behdvde fa
hjalp att forklara nagot annat. Jag kdnde mig bekvam med den rollen i och
med att jag i det skedet var bekant for eleverna. Dessutom har jag sedan 2004
en lararexamen och har varit verksam som lag- och mellanstadielarare i unge-
far tio ar. Det gjorde att jag upplevde att jag kunde hjalpa och stodja eleverna
med de uppgifter och de fragor som de stallde (se narmare avsnitt 4.3.3).

En av uppgifterna med deltagande observation &r att ifragasatta det sjalv-
klara och det forgivettagna (Fangen & Nordli, 2005), vilket ocksa ligger i linje
med min lingvistiskt etnografiska ansats. Mitt deltagande i samtal och min
interaktion syftade till att forsoka forsta deltagarna och deras perspektiv. Ef-
tersom miljon for mig var bekant kdndes det naturligt for mig att delta aktivt
och att interagera bade med andra vuxna an de deltagande lararna och med
eleverna (jfr Papen, 2019).

Da datainsamlingen ska avslutas och man ska trada ut ur faltet menar
Franco och Yang (2021) att det ska goras pa ett 6vervagt satt, exit with grace”
(s. 368), vilket bland annat innebdr att deltagarna férbereds. | mitt fall togs en
samplanerad tidsperiod fram under de forsta faltdagarna pa respektive skola.
Déremot bestdmdes i det skedet inget slutdatum fér min vistelse utan det var
ett beslut som véxte fram under min tid pa faltet. Nar vi hade bestamt ett pre-
liminart slutdatum innebar det att jag hade god tid pa mig att férbereda mitt
uttrade ur faltet, bade for egen del och for deltagarna och de berérda eleverna.
Det star ocksa i mina faltanteckningar om den ambivalens jag upplevde kring
avslutandet av mina deltagande observationer. Anteckningen &r fran min sista
planerade dag pa Tennskolan i mars 2020.

Onekligen sorgligt. Och skont. Sista planerade datainsamlingsdagen. De har
sagt att jag far komma tillbaka vid behov. Bra. (Faltanteckningar 2020-03-25)

Min planerade sista dag pa faltet var alltsa i slutet av mars 2020 och som fram-
gar av mina faltanteckningar var det med dubbla kénslor jag avslutade mitt
halvarslanga faltarbete. Det var pa samma gang skont att vara klar med de
deltagande observationerna som krévde tid, fokus och engagemang fran min
sida, samtidigt som jag hade etablerat relationer med lararna och vissa ar-
betsrutiner. Jag besokte dven skolledarna vid de bada skolorna under de sista
dagarna av mitt faltarbete. Det var viktigt att &ven de kande till att min tid pa
skolan avslutades, eftersom de initialt hade gett mig tilltrade till skolorna (jfr
Franco & Yang, 2021).
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Under min avslutande dag hos respektive larare tackade jag dem for deras
tid och engagemang, och vi kom Gverens om att horas av framat via e-post.
Alla deltagare erbjod mig att aterkomma vid behov. Jag tradde ut ur faltet men
lamnade det inte bakom mig (jfr Hamilton m.fl., 2012). Det visade sig under
mitt analysarbete att jag onskade fa aterkomma till deltagarna ungefar ett
halvar efter mitt uttrade. Under arbetets gang sg jag intressanta aspekter i
materialet avseende flersprakiga identitetskonstruktioner, vilket fick mig att
vilja atervanda till de bada skolorna och lararna. I september 2020 atervande
jag saledes till fyra av de fem lararna och genomférde min forskargenererade
aktivitet (Snoder, 2021; se 4.2.6). De aterbescken blev ur ett etnografiskt per-
spektiv viktiga for mig, da jag hade fatt distans till mitt tidigare faltarbete,
samtidigt som jag fick tillgang till det anyo.

Under hela min tid pa faltet forde jag faltanteckningar, vilket redogors for
i foljande avsnitt.

4.2.4 Faltanteckningar

I den initiala fasen av mitt faltarbete prévade jag mig fram bade avseende del-
tagande observationer och vad jag skulle skriva i mina faltanteckningar. Ett
kort utdrag ur mina féaltanteckningar fran ett av mina forsta lektionsbesok visar
min upplevda svarighet att veta hur jag skulle fokusera mina anteckningar.

Marker att mina tankar gar till form mer an innehall. Jag har lararégon och
lararéron och mina tidigare erfarenheter for handen. Behgver lata det ta mindre
plats och Kliva in i forskarrollen. (Féltanteckningar 2019-10-01)

Som exemplet visar upplevde jag att mina tidigare erfarenheter som larare och
lararutbildare utgjorde min referensram, vilket avtog i takt med min tid pa
faltet. Fran borjan var det svart att avgora vad som kunde vara av vikt och fa
betydelse inom ramen for mitt flersprakighetsfokus, vilket utkristaliserades
over tid (Blommaert & Jie, 2020). Fran ett av de forsta lektionsbescken i Ga-
briels klass star det i mina faltanteckningar:

Det &r onekligen klurigt att avgdra vad som &r relevant att faltanteckna. Vad ér
sa att siga “av virde™? (Faltanteckningar 2019-11-08)

Min anteckning vittnar om vad Blommaert och Jie (2020) skriver fram som
“rubbish” (s. 58-59) och forklaras som forskarens radsla att missa nagot och
som darfor skriver ned och samlar *allt’. Syftet med att skriva ned sa mycket
som mojligt ar ocksa att mojliggora en rik rekonstruktion och kontextbeskriv-
ning av det studerade faltet. Initialt var saledes mina faltanteckningar fylligare
for att med tiden bli mer specifika. Genom mina rika faltanteckningar blev det
mojligt for mig att minnas platserna och handelserna och darmed aterskapa
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underlag for mitt analysarbete. Faltanteckningar utgor saledes del av min da-
taproduktion som genom mina analyser och tolkningar genererar ny kunskap
(Emerson m.fl., 2011).

Den induktiva ansatsen stod i forgrunden for mitt initiala arbete men &ven
en abduktiv ansats kom att pragla analysarbetet. Resultaten baseras saledes pa
mina subjektiva tolkningar av ldrarnas utsagor samt pa mina forda faltanteck-
ningar. Féaltanteckningar har ibland betraktats som privata anteckningar, lik-
nande dagboksanteckningar, som endast &r till for forskaren (Copland m.fl.,
2015). Darmed blir det svart for utomstaende att ta del av och forsta nagon
annans faltanteckningar, vilket i sin tur leder till att analysunderlaget (faltan-
teckningarna) inte lases av ndgon annan &n forskaren sjalv. Min ambition har
dock varit att anvanda faltanteckningar som del i analys och presentation av
resultat. Mina forda faltanteckningar fran klassrumsobservationer och andra
sammanhang sasom raster och luncher var ocksa mycket detaljerade (Copland
& Creese, 2015; Emerson m.fl., 2011). Att skriva faltanteckningar innebdr att
skriva ned en 6gonblicksbild, ett skeende, vilket senare kan bli grund for ana-
lys. Stora delar av mina faltanteckningar hjalpte mig dels att minnas handelser,
specifika situationer och interaktion, dels som kontextbeskrivning. Andra de-
lar av faltanteckningarna utgor inte underlag for analys.

Det ingar ocksa i etnografens roll att hantera det som sker och sdgs i de
observerade kontexterna. Det gjorde jag bland annat genom att skriva reflekt-
ioner och pa sa satt bearbeta det jag upplevt, da mina faltanteckningar inne-
haller vissa upplevda obehagskanslor kring en del undervisning (se 4.3.3).

Vidare innebér att fora faltanteckningar en rad val, exempelvis avseende
vad som skrivs, hur det skrivs och utifran vems perspektiv det skrivs (Emerson
m.fl., 2011). Mina val bestod bland annat av att jag skrev fér hand i block och
med fokus pa spraklig interaktion. Jag skrev till exempel ned vad jag horde
fran interaktioner mellan larare och elever vid genomgangar, nar elever talade
sinsemellan och nar andra sprak &n svenska anvandes. Ganska snart bestamde
jag mig for att anvénda tre olika farger vid mitt skrivande i syfte att kunna
skilja innehallet at. Jag anvande en farg for det jag observerade, en annan farg
for mina egna reflektioner och en tredje farg for fragor jag hade for avsikt att
stalla till lararna efter observationerna. Fragorna kunde vara direkt kopplade
till ett undervisningsmoment eller utgjorde mer Gvergripande sporsmal om
flersprakig anvandning. Min fargkodning underlattade genomlasningarna ge-
nom att jag pa sa satt lattare kunde orientera mig i de manga féltanteckning-
arna.

Att fora faltanteckningar som deltagande observatdr kan medfora olika ut-
maningar. Vid deltagande i aktiviteter &r det inte alltid sjalvklart att ha papper
och penna till hands, vilket dessutom kan uppfattas som ett stérande moment,
och i en del fall ocksa som kontrollerande. Under mitt faltarbete varierade
aktivitetsgraden av mitt deltagande under skoldagen, vilket innebar att jag
kunde skapa tid under dagarna for att fora faltanteckningar. Det kunde vara
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nar eleverna hade rast eller nar de sag en film eller under larargenomgangar
som jag bedémde inte utgjorde adekvat innehall for avhandlingens syfte.

Jag renskrev mina féltanteckningar pa dator med samma fargkodade prin-
cip som nar jag skrev for hand, det vill saga med tre olika farger beroende pa
vad anteckningen rorde. Faltanteckningarna renskrevs i nara anslutning till
skolbestket, oftast samma dag (se 4.3.1). Under mitt faltarbete genomforde
jag aven semistrukturerade intervjusamtal tillsammans med lararna. Nedan
presenteras dessa samtal.

4.2.5 Semistrukturerade intervjusamtal

Semistrukturerade intervjusamtal innebéar att samtalet utgar ifran forberedda
teman, men med utgangspunkten att samtalet &r flexibelt och utan en fast ord-
ningsfoljd pa fragorna (se t.ex. Copland & Creese, 2015). | foreliggande av-
handling betraktas &ven intervjusamtalen som en samkonstruktion av delta-
gare och intervjuare (De Fina, 2019), det vill séga som en social praktik
(Talmy, 2011). Det innebar att samtalen tolkades bade utifran vad som sades
och hur det sades, sammanflatat med samtalskontexten, i linje med en lingv-
istiskt etnografisk ansats. Daremellan férekom mer informella samtal mellan
mig och lararna vilket ocksa éverensstimmer med en lingvistisk etnografisk
ansats, dar den typen av interaktion syftar till att skapa en forstaelse for indi-
viderna och den kontext de verkar i (Copland & Creese, 2015).

Syftet med mina intervjusamtal var saledes att erhalla en forstaelse for det
studerade fenomenet utifran deltagarna, ett sa kallat emiskt perspektiv (jfr
Copland & Creese, 2015). Totalt genomfdérdes elva semistrukturerade inter-
vjusamtal, tvd med varje larare, och ytterligare ett med Gloria (se Tabell 3
nedan). Anledningen till att jag genomforde tre intervjuer med Gloria istéllet
for tvd som med de Gvriga lararna, var att jag tilloringade mer tid med Gloria
och observerade mer av hennes undervisning. Intervjusamtalen audioinspela-
des. Jag valde att genomfora ett intervjusamtal i borjan av mina observationer
hos respektive larare med syftet att fa en fordjupad forstaelse for lararnas syn
pa sin egen flersprakighet, bade i forhallande till deras uppvéxtkontext och i
forhallande till den sprakligt heterogena skolkontext som de verkar i som la-
rare. Det andra semistrukturerade intervjusamtalet valde jag att genomfora i
slutet av mina observationer med varje larare. | Glorias fall utgjorde det inter-
vjusamtalet det tredje, eftersom jag aven genomforde ett intervjusamtal med
henne cirka fem veckor efter den forsta intervjun. Jag forlade det sista inter-
vjusamtalet till slutet av mitt faltarbete for att jag da dels hade fragor om kon-
kreta lektionshandelser, dels for att jag 6nskade folja upp fragor fran det forsta
intervjusamtalet. Dessa sporsmal uppkom bade ur mitt transkriptionsarbete —
och flertalet genomlésningar av dessa — samt ur lasning av mina faltanteck-
ningar. Tabell 3 ger en dversikt 6ver datum for intervjutillfalle och avrundad
tid i minuter for intervjusamtalen.
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Tabell 3. Oversikt éver intervjutillfallen med deltagarna

Deltagare Intervjutillfalle Tid
Gabriel 2019-11-13 39 min.
2020-02-03 13 min.
Gloria 2019-10-09 41 min.
2019-11-25 35 min.
2020-02-07 31 min.
Tea 2020-03-05 15 min.
2020-03-25 17 min.
Tina 2019-11-25 49 min.
2020-02-05 23 min.
Therese 2020-02-05 27 min.
2020-03-25 14 min.

Som Tabell 3 visar varade de forsta intervjusamtalen langre jamfort med de
andra (forutom med Tea pa grund av tidsskal). De forsta intervjusamtalen med
lararna inneholl till exempel fragor om deras sprakbakgrund, sprakhistoria och
forhallningssétt till den egna flersprakigheten. Nar de andra intervjusamtalen
genomfordes kénde jag lararna béattre och hade foljt deras undervisning en tid.
Det innebar att intervjusamtalen handlade om konkreta undervisningssituat-
ioner och i en del fall uppféljande fragor fran forsta intervjusamtalet. Darmed
blev de intervjusamtalen kortare. Som namnts genomférde jag tre intervju-
samtal med Gloria eftersom jag observerade hennes undervisning mest och i
tre olika arskurser. De andra lararna undervisade i samma eller tva olika ars-
kurser under faltarbetet (se Tabell 1 4.2.1).

Intervjusamtalen formades efterhand som de pagick (jfr Bucholtz, 2000)
och eftersom min intention var att fa en fordjupad forstaelse av deltagarnas
syn pa sin egen flersprakighet och flersprakiga anvandning i undervisningen,
rorde sig samtalen delvis at olika hall. Jag forsokte i stunden fanga en reflekt-
ion eller stalla en fraga till lararna, som inte nédvandigtvis ingick i det forbe-
redda intervjuunderlaget. Efter andra informella samtal med lararna skrev jag
ned vad vi hade samtalat om, som del av en kontextbeskrivning eller for att
kunna lyfta fragan igen i uppféljande intervjusamtal, det vill saga i mer for-
mell form och som underlag for analys (Copland & Creese, 2015).

| ett av mina faltanteckningsblock hade jag formulerat évergripande teman:
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Figur 1. Utdrag ur mina faltanteckningar
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Som framgar ur mina faltanteckningar inneh6ll de forsta intervjusamtalen fra-
gor om hur deltagarna sag pa sin egen flersprakighet, flersprakiga anvandning
under skoldagen och med vardnadshavare. | det andra intervjusamtalet rérde
fragorna mer de observerade interaktionerna i och utanfor undervisningen. De
semistrukturerade intervjusamtalen transkriberades i sin helhet i néara anslut-
ning till samtalet (se 4.3.2). Jag genomfdrde aven parvisa reflektionssamtal
tillsammans med lararna utifran en iscensatt aktivitet, vilket redogors for i
nasta avsnitt.

4.2.6 Lararreflektionssamtal 6ver elevers sprakportratt

I en av delstudierna innebar lararreflektionssamtalen att jag lat fyra av de fem
lararna samtala om och reflektera éver sina elevers ifyllda sprakportrétt. | ar-
tikel 111 (Snoder, 2021) utgor de reflekterande intervjusamtalen fokus, tillsam-
mans med lararnas modellering av egna sprakportratt for sina elever.

Som namnts ar anvandning av sprakportratt ett satt att arbeta med sprakliga
identiteter. Utgangspunkten ar en typ av kroppssiluett pa ett ark i vilket delta-
gare fyller i sina sprak med olika farger (Krumm & Jenkins, 2001). En farg
representerar ett sprak och fylls i pa den del av kroppen som individen upple-
ver att spraket bast kan lokaliseras utifran en kéansla. Det kan till exempel in-
nebara att en fot fylls i med en farg (som alltsa representerar ett sprak) och den
andra foten med en annan farg (ett annat sprak). Sprakportrattsmallen ar av-
siktligt utformad utan klader och kén, och utan detaljer sasom 6ron, mun och
nasa for att 1amna utrymme for deltagarna att sjalva fylla i sddant. Pa sé& satt
blir siluetten nagot som mer passar *alla’.
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| foreliggande avhandling genomfordes arbetet med sprakportratt som en
forskargenererad aktivitet (Laursen, 2019), vilket innebar att fyra av de delta-
gande lararna sjalva fyllde i och modellerade sprakportrétt och darefter lat sina
elever fylla i egna sprakportratt. Lararnas efterfoljande reflektionssamtal —
som kretsade kring elevernas sprakportratt — syftade till att belysa lararnas syn
pa och kdnnedom om sina elevers sprakliga repertoarer och identitetskon-
struktioner. Jag visade min siluett (fritt efter Krumm & Jenkins, 2001; se Bi-
laga 2) for lararna och berattade hur en sadan kan fyllas i (det vill saga att en
farg representerade ett sprak och var i kroppen man upplever att spraket
kanns). Under ett lektionstillfalle modellerade lararna sina egna sprakportratt
for eleverna, vilka darefter ombads att sjalva fylla i egna sprakportratt. Efter
den forskargenererade aktiviteten audioinspelade jag lararnas reflektioner
(parvisa samtal) over elevernas ifyllda sprakportratt (totalt 88 elevsprakpor-
tratt). Léararna satt da vid ett bord dar jag hade placerat ut elevernas ifyllda
sprakportratt. Utifran mina fragor om det fanns elevportratt som forvanade
lararna, eller inte, valde lararna vilka portrétt de ville reflektera kring. De tva
reflektionssamtalen omfattar totalt cirka 70 minuter (se Tabell 2, 4.2.2 for
oversikt). Jag transkriberade reflektionssamtalen i sin helhet i ndra anslutning
till samtalet. Nedan presenteras analysmetoder och analysprocesser, forst av-
seende féltanteckningarna foljt av transkriptionerna.

4.3 Analysmetoder och analysprocesser

Redan vid insamlandet och produktionen av materialet tog analysarbetet sin
borjan. Empirin fick delvis véagleda vilka forskningsfragor som formulerades
for projektet som helhet. Samtidigt har avhandlingens évergripande syfte varit
konstant under processen. Saledes ar analyserna induktiva men aven abduk-
tiva, dar det tidigare innebér datadriven process, och det senare en vaxelverkan
mellan data, teori och analys (se Figur 2).
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Figur 2. Analysprocessen
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Figur 2 beskriver min analysprocess, vilken ska forstdas mer som en rorelse
fram och tillbaka mellan data och teori, &n som linjéra processer. Mer detalje-
rat beskrivs analysprocessen for féaltanteckningar i 4.3.1 och for transkript-
ioner i 4.3.2.

Jag tradde in i faltet med fokus pa mojlig flersprakig anvandning hos bade
larare och elever inom den ordinarie lag- och mellanstadieundervisningen. Ef-
ter ett par skolbesok och samtal med de deltagande lararna specificerades fo-
kus till att omfatta flersprakighet och flersprakig anvandning utifran lararnas
perspektiv. Som tidigare framkommit tar avhandlingen sin utgangspunkt i
lingvistisk etnografi, vilket i ett metodologiskt hdnseende innebar en etnogra-
fisk ansats med sprakligt analysfokus. Som framgar av Figur 2 utgjorde fal-
tanteckningar och intervjutranskriptioner tillsammans mitt empiriska material,
som jag standigt atervande till under analysprocesserna. I linje med en lingv-
istiskt etnografisk ansats analyserades sprakliga utsagor i sin sociala kontext
och utifran ett kritiskt perspektiv (Copland & Creese, 2015; Fairclough, 2014).
| analysarbetet underbygger savél faltarbetet som den systematiska genomlas-
ningen fokusbesluten. Fokusbesluten for varje artikel innebar att vissa delar
av materialet fick framtrada mer an andra, samtidigt som varje artikel baseras
pa en analys av hela materialet. Som exempel framtrader larare Gloria mer an
de dvriga lararna av orsaker som tidigare angetts. Den omstandigheten grun-
dar sig i insikter som véxt fram i faltarbetet och i lasningen av materialet som
helhet.

I det foljande redogors for analysprocessen avseende mina faltanteckningar
och transkriptioner. Dérefter presenteras en beskrivning av min reflexivitet
och forskarroll.
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4.3.1 Féltanteckningar

Jag laste igenom mina faltanteckningar och intervjutranskriptioner vid flerta-
let tillfallen under arbetets gang. Initialt lastes materialet med syftet att fa god
kannedom om, och overblick 6ver, materialet som helhet. Som Figur 2 visar
atervande jag till mina faltanteckningar under analysarbetet, dels i kategorise-
ringsarbetet, dels i vaxelverkan med teori. Mina faltanteckningar var detalje-
rade och inneh6ll observerade undervisningsmoment, sprakliga interaktioner
och egna reflektioner (se 4.2.4), det vill sdga informerade bade om vad jag
observerade och hur jag upplevde det (Blommaert & Jie, 2020). Som namnts
fokuserade jag initialt omradet flersprakighet och flersprakig anvandning mer
brett. Med tiden relaterade mina faltanteckningar mer specifikt till avhand-
lingens fragestallningar. Utifran faltanteckningarna arbetade jag fram teman
och mdénster med hjalp av teoretiska och analytiska begrepp. Anteckningarna
utgjorde aven underlag for samtalsfragor att stélla till de deltagande lararna
(se 4.2.5). Det var genom att standigt atervanda till mina faltanteckningar som
den induktiva analysprocessen framtradde. | mina faltanteckningar star det:

Ar det lararnas syn jag vill &t? Kanske mer &n lektioner? Eller interaktioner?
Jag tror att det ar lararna jag vill &t, deras tankar om sprdk och identitet. (Fal-
tanteckningar 2019-11-11)

Har visas den induktiva analysen, i och med att fragor utmynnade fran faltet
som delvis fick bidra till fortsatt fokus for avhandlingen.

Mina féltanteckningar forde jag som ndmnts for hand i ett skrivblock. An-
teckningarna renskrev jag pa dator, ofta samma dag. Vid genomlasningar av
mina féltanteckningar mérkte jag att jag foredrog att I4sa ur mina antecknings-
bocker framfor de renskrivna anteckningarna. Blocken i sig och min handstil,
i kombination med fargkodningen, levandegjorde datan och hjalpte mig att
atervanda till faltet kognitivt och emotionellt. Det paverkade analysforfaran-
det satillvida att jag kunde trada in i materialet och samtidigt distansera mig
fran det (jfr Copland & Creese, 2015). Under analysarbetets olika faser fun-
gerade faltanteckningarna &ven som stdd for kontextbeskrivning (Emerson
m.fl., 2011; se 4.2.4).

Jag rérde mig fram och tillbaka i materialet under analysarbetets olika ske-
den (se Figur 2). Fokus for min tematisering var sprakliga utrymmen
(Pennycook, 2010) och identitetskonstruktioner i interaktion (Zimmerman,
1998). Vidare mojliggjorde mellanrumsteorin ett synliggérande av de hybrida
utrymmen i vilka identitetskonstruktioner och undervisningspraktiker fokuse-
rades (Bhabha, 1994; Moje m.fl., 2004), lararnas kunskapsmedel (Gonzalez
m.fl., 2006) och deras levda erfarenheter av flersprakighet (Busch, 2015).

Teoretiska ramverk och begrepp bidrog i analysen. Utifran diskursiva po-
sitioneringar (Davies & Harré, 1990; Fairclough, 2014; Foucault, 2011) kunde
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jag tolka och synliggora de flersprakiga lararnas utsagor om den egna flerspra-
kigheten, ocksa i relation till den specifika skolkontexten samt till kollegor,
elever och elevers vardnadshavare. Vidare bidrog teorin till forstdelsen av
sprak och sprakinlarning som levda erfarenheter (Busch, 2015; Gumperz,
1972). Som namnts synliggjorde Bhabhas (1994) mellanrumsbegrepp de ut-
rymmen och mellanrum som de flersprakiga lararna skapade for flersprakig
anvandning. De teman som jag arbetade fram utgjorde bade delar och helhet,
och under analysprocessen var jag ocksa dppen for tolkningar, omtolkningar
och nytolkningar av materialet (Copland & Creese, 2015; Papen, 2019). Mitt
analysforfarande ligger saledes i linje med de analytiska steg som kan géras
inom ramen for en lingvistiskt etnografisk studie (se t.ex. Copland & Creese,
2015).

4.3.2 Transkriptioner

Som namnts i 4.2.5 genomforde jag elva individuella semistrukturerade och
audioinspelade intervjusamtal med lararna. Dessutom genomforde jag tva re-
flekterande intervjusamtal med tva larare i varje samtal (se 4.2.6). Totalt utgor
det audioinspelade materialet cirka 375 minuter (se Tabell 2, 4.2.2).

Jag valde att transkribera allt mitt inspelade material for att pa sa satt
komma nara materialet och kunna pabdrja en analys redan vid transkriberings-
arbetet. Saledes genomgick transkriberingsforfarandet olika faser under av-
handlingsarbetets gang, utifran syfte och fragestallningar. | nara anslutning,
oftast samma dag, transkriberades samtalen modifierat ortografiskt i sin hel-
het, i syfte att se samtalsflddet i interaktionen mellan deltagare och intervjuare
(De Fina, 2019). Syftet med den modifierade ortografiska transkriptionen &r
att den befinner sig nara bade skrift- och talsprak, vilket gér den bade lasar-
vanlig och néra i hur ord uttalas (Ochs, 1979). Transkriptioner i sig inneb&r
bade tolkande beslut (vad ska transkriberas?) och representationella beslut
(hur ska det transkriberas?) (Bucholtz, 2000). Utifran synen pa intervjusamta-
len som samkonstruerade, beaktade jag dven mina fragestallningar och mina
pastaenden som inverkan pa samtalet och dess innehall.

Initialt grovtranskriberade jag materialet medan de delar (intervjusamtal
och reflektionssamtal) som anvéandes i artiklarna blev féremal for en narmare
lingvistisk analys. Dessa delar transkriberades med pauser, betoningar, skratt,
fordrojt tal och inandning (jfr Jefferson, 2004). Vidare valde jag att transkri-
bera sa nara det sagda som mojligt, vilket i vissa fall innebar upprepningar,
halvt uttalade ord eller icke normenliga grammatiska konstruktioner. Syftet
med det var att aterge samtalet utan tillrattalagganden eller forskoningar, sam-
tidigt som jag ville gora transkriptionerna lasarvanliga (jfr Rampton, 2007).

Jag skrev ut mina transkriptioner och arbetade manuellt med pappersarken.
Pa motsvarande satt som med mina faltanteckningar anvéande jag fargpennor
vid genomlasning av transkriptionerna men med delvis annat syfte (se 4.2.4).
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Fargkodningen av intervjutranskriptionerna innebar att jag kodade och kate-
goriserade lararnas utsagor bade utifran mina forskningsfragor och vad jag
ville fraga lararna mer om. Det senare skrev jag i marginalen. Min utgangs-
punkt var spraklig interaktion och diskursiv identitetskonstruktion (Bucholtz
& Hall, 2008; Davies & Harré, 1990). Som Figur 2 visar parallelldste jag mina
faltanteckningar och transkriptioner i de olika analysstegen. Fargkodningens
kategoriseringar och teman kunde pa sa satt samspela i de bada materialen
(faltanteckningar och transkriptioner), som hjalp bade foér en induktiv och ab-
duktiv rorelse i analysen (4.3.1).

4.3.3 Reflexivitet och forskarrollen

I min roll som forskare har jag under avhandlingens alla faser behdvt inta en
reflexiv hallning och ett reflexivt perspektiv (Campbell & Lassiter, 2014; Da-
vies, 2008; Papen, 2019). Det innebar till exempel att jag under avhandlingens
olika skeden behdvde reflektera éver min egen bakgrund som verksam larare
och lararutbildare samt vilken typ av data jag samlade in och hur jag tolkar
den.

Den etnografiska ansatsen innebar att jag spenderade en langre och tidvis
intensiv tidsperiod pa faltet, tillsammans med deltagarna. | bérjan av mitt falt-
arbete undrade jag om vissa lektionsinslag eventuellt skulle kunna ha iscen-
satts for att jag var dar och for att jag hade informerat deltagarna om mitt
forskningsfokus, namligen flersprakighet och flersprakig anvandning. I mina
tidiga faltanteckningar fran en av mina observationer i Glorias klassrum, ars-
kurs 2 gar att lasa foljande:

Gloria anvéander Overséttningsverktyget Google Translate for att dversétta en
text fran svenska till turkiska, spanska, arabiska, polska och engelska. Jag fun-
derar pa om det gors ofta? Ibland? Sallan? Aldrig? Pa grund av mig? (Faltan-
teckningar 2019-10-09)

Aven om lararna kunde ha styrt lektionsinnehallet med min narvaro i atanke
sa menar jag att mina frekventa besok i verksamheterna gjorde att lararna inte
utformade en sadan tillrattalagd undervisning. Dessutom hade jag i det initiala
skedet som anteckningen ovan visar annu inte fullt ut ringat in mitt forsknings-
fokus, vilket tog form allteftersom jag tillbringade tid pa faltet och samtidigt
kontinuerligt bearbetade och analyserade mitt material.

I synnerhet i den initiala fasen av mitt faltarbete mérkte jag vid genomlas-
ningar av mina faltanteckningar att mina reflektioner utgjordes av mitt egna
lararperspektiv i hogre grad &n forskarperspektivet. Vidare reflekterade jag
6ver hur jag skulle hantera uppkomna klassrumssituationer som medférde
olust- och obehagskéanslor. Nedan visas ett utdrag ur mina faltanteckningar i
ett besok hos Therese och hennes arskurs 3.
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Jag funderar pa huruvida min narvaro paverkar klassen och klimatet negativt?
Lararen hojer rosten flertalet ganger och jag upplever klassrumsklimatet som
”hart”. Det kdnns spant och olustigt, ndgon elev grater, inget gors at det. Jag har
ju inte hela bilden men det kéanns inte s& bra. (Faltanteckningar 2019-10-02)

Som framgar av faltanteckningen uppstod olustkanslor hos mig vid det aktu-
ella tillfallet. Som larare och lararutbildare har jag stor erfarenhet av klass-
rumsdiskursen, daremot befann jag mig under mitt faltarbete i en for mig ny
roll, den som forskare. Jag behovde standigt ha mitt forskningsfokus i atanke,
samtidigt som det inte gick att helt bortse fran mina kanslor. Ett for mig fun-
gerade sétt att bearbeta mina upplevelser under de deltagande observationerna
var att lasa igenom mina féltanteckningar. Pa sa vis kunde jag sortera i mitt
material med syftet att skapa och bibehalla riktning och orientering. | fallet
ovan lyfte jag dessutom fragan med Therese vid ett av vara intervjusamtal
efter min observation. Exemplet ar fran vart samtal i februari 2020, alltsa fyra
manader efter exemplet ovan. Det tidsintervallet beror pa att jag besokte The-
rese i oktober men gjorde fler deltagande observationer, dven intervjusamtal,
under perioden januari till mars 2020.

Sara: ehhh jag tanker att nér jag va har senast

Therese:  a:aa

Sara: da va det lite stokigt i klassen

Therese:  mm

Sara: det hér va ju innan jul

Therese:  ja precis

Sara: hur kanner du nu gentemot jag menar mer i klassen och ditt le-

darskap a din lararroll? ar det bra?

Therese:  ja vi hade faktiskt i mandags, i férrgar, hade vi fordldraméte [...]
jo vi hade jattestokigt, vi hade varje dag hande natt brak, men sa
smaningom blev det battre

Sara: va skont

Som exemplet visar hade jag i mina observationer uppfattat situationen i en-
lighet med Therese, som bekraftar mitt pastdende med att det “va lite stokigt i
klassen”. Det i sig utgjorde varken fokus for avhandlingen eller grund for min
analys. Daremot speglar det en situation som jag upplevde att jag behdvde
hantera.

Trots att etnografisk forskning kan beskrivas som att man betrader féltet
med Oppet sinne, en penna och ett tomt ark, forhaller det sig sallan just sa i
praktiken. Istallet har vi forestallningar, erfarenheter och ibland ocksa fragor
vi onskar fa svar pa genom vart arbete (Blommaert & Jie, 2020). Saledes ut-
vecklades mitt forsok att trada in pa ett for mig kant falt, skolan och lararyrket,
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med tiden med en allt hdgre grad av reflexivitet vilket bland annat kom till
uttryck i min egen reflektion (nedskrivna i faltanteckningsbockerna) éver
transformationen fran larare till forskare (Hamilton m.fl., 2012). Dessutom
hade jag ett for mig nytt fokus: lararnas flersprakighet och flersprakiga an-
vandning i klassrummet. Ett exempel ur mina faltanteckningar visar pa en viss
medvetenhet fran min sida avseende denna transformation.

Gloria har tagit s& latt och varmt emot mig och verkligen slappt in mig i klass-
rummet. Hon tycks opdverkad (?) av min narvaro, alltsd hon tycks strunta i (po-
sitivt) att jag sitter pa en stol har langst bak i klassrummet. DA r jag anda larare
och har svenska som modersmal. Det enda jag kan relatera den har situationen
till & de manga verksamhetsforlagda besok jag gjort med lararstudenter. Det
kénns som att jag har en kontrollerande roll. Behdver slédppa den erfarenheten.
(Féltanteckningar 2019-10-09)

Exemplet visar tydligt dels hur opaverkad Gloria tycks vara av min narvaro,
dels min egen upplevelse av att vara praglad av tidigare yrkeserfarenheter/-
roller. Ju langre tid jag tillbringade pa féltet desto mer avtog den har typen av
reflektioner i mina faltanteckningar, vilket tyder pa att jag mer kunde bérja
trdda in i ett *forskarjag’. FOr att kunna genomfora avhandlingsstudien var det
viktigt for mig att skapa och uppratthalla goda relationer till de deltagande
lararna. Det faktum att jag sjalv ar utbildad 1dg- och mellanstadielérare upp-
levde jag utg6ra en bidragande faktor till att jag kunde méta deltagarna genom
var gemensamma yrkesreferens. Samtidigt innebar det for mig att véaxla fran
ett eget lararperspektiv till ett forskardito.

Att trdda in i en redan kand kontext men i en ny roll innebdr att ett stort
behov av reflexivitet finns. A ena sidan har jag ett inifrdnperspektiv samtidigt
som jag undersokte nagot for mig okant, det vill saga med ett utifranperspektiv
(jfr Giampapa, 2011). Mina erfarenheter och varderingar speglar mitt satt att
tala och agera vilket i sin tur har inverkan pa insamlandet och analys av em-
pirin (Papen, 2019). Det var saledes latt for mig att bli engagerad i klassrums-
situationer och aven i relationer med deltagarna. Min reflexivitet bestod da i
att jag sokte uppratthalla en medvetenhet kring fragor om deltagarnas eventu-
ella upplevde kansla av forvantningar fran min sida, uttalade och outtalade
(Copland & Creese, 2015). Jag uppfattade samarbetsvilja och generositet fran
deltagarnas sida. Positiva relationer innebdr dock inte att de nddvandigtvis &r
fria fran etiska dilemman (se narmare diskussion i 4.5).

Ytterligare exempel pa min reflexivitet visas under mitt analysarbete med
intervjusamtalen mellan mig och lararna. Till skillnad fran de deltagande la-
rarna, som talar ett annat modersmal dn svenska eller ett annat sprak och
svenska, talar jag endast svenska som modersmal. Detta kom till uttryck i vara
samtal. Fran tva olika intervjusamtal mellan mig och Tea, och mellan mig och
Gabriel, patalar jag det positiva med att de har mojligheter att anvanda ett an-
nat (minoritiserat) sprak an svenska, vilket jag inte kan och vilken fordel det
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maste vara. Nedanstédende exempel visar ett utdrag fran ett intervjusamtal med
mig och Tea, dar vi pratat om hennes mgjlighet att anvénda arabiska med de
arabisktalande eleverna. Tea bedomer ocksa att elever kan ha behov av det for
att forsta instruktioner och/eller skoluppgifter.

Sara: for det om jag var deras larare skulle det ju inte funka
Tea: né

Sara: eftersom jag inte kan arabiska

Tea: precis

Sara: da det har ar ju en enorm fordel for dom

Tea: mm

I den hér delen av samtalet refererar jag till mig sjalv som larare i vad som kan
ses som ett forsok fran min sida att skapa en gemenskapsdiskurs med Tea.
Samtidigt pekar jag pa hennes “fordel” med att kunna arabiska, ett sprak som
jag inte beharskar. Teas aterkopplande ”mm” antyder att hon instimmer med
mitt pastaende om att hennes arabiska sprakkunskaper ar en fordel for de ele-
ver som talar arabiska.

Liknande scenario utspelar sig i ett intervjusamtal mellan Gabriel och mig.
I samtalet har Gabriel precis berattat om hur viktigt han tycker det ar att han
kan instruera en elev pa turkiska eftersom hon annu inte uppnatt tillrackligt
hog beharskning i svenska spraket.

Sara: att du da kan liksom da &r det en klar fordel att va flersprakig
Gabriel: ja men det tycker jag

[...]

Gabriel:  dar ar det jatte jatteviktigt & kunna tala till henne pa ett annat

sprak att kunna instruera henne pa svenska infor hela klassen men
sen da nar det behovs ge henne en privat instruktion fast pa ett
annat sprak sa att hon kan va me och forsta uppgiften

Gabriel menar att hans mojlighet att instruera eleven (“henne”) ar “jatte jétte-
viktigt” for att hon ska kunna ”va me och forsta uppgiften”, vilket tyder pa att
han ocksa upplever sina sprakkunskaper som fordelaktiga i detta fall. Samti-
digt gar det att betrakta mitt pastaende utifran en vérderingsdiskurs dar fler-
sprakighet &r att foredra framfor ’enspréakighet’. | ljuset av mitt forskningsfo-
kus kan det ses som forsok fran min sida att tillrattalagga flersprakighet som
resurs. Samtidigt visar foreliggande avhandling att de flersprakiga lararna, om
an i olika hog grad, anvander andra sprak an undervisningsspraket i syfte att
hjdlpa och stddja eleverna. Ett sadant exempel framkommer i intervjusamtal
med Therese déar hon berattar om en nyanland grekisktalande elev pa skolan
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som gar i sprakintroduktionsklassen,s men som tre dagar i veckan kommer till
Thereses klass, med anledning av att Therese talar grekiska. Exemplet ar fran
vart intervjusamtal i februari 2020.

Therese:  och hon kommer ofta a fragar och eh jag forklarar pa grekiska for
henne, men samtidigt forsoker jag séga samma sak pa bade gre-
kiska och sen pa svenska

Sara: mm

Therese:  eftersom jag ténker att kanske blir det stor hjéalp for henne att
prata pa grekiska men samtidigt om jag pratar s&a mycket grekiska
med henne utvecklar hon inte sin forstaelse [pa svenska]

Therese menar att hon ar ett sprakligt stod for eleven och beréattar hur hon
tanker kring sin sprakanvandning med eleven.

Som jag forsokt visa ovan innebar det faktum att jag var bekant med féltet
fordelar men ocksa nackdelar (Hammersley & Atkinson, 2019). Fordelarna
var att jag inte behovde &gna tid och energi at att lara kanna och forsta skol-
kontexten och dess vardag. Skolor, larare, elever och undervisning skiljer sig
visserligen at, men har fler gemensamma drag an olikheter. Andra fordelar
visade sig i form av att jag utan storre introduktion kunde delta aktivt under
mina observationer, till exempel i olika aktiviteter i undervisningen och vid
raster och skolmaltider. Nackdelarna var att jag, som namnts, upplevde det
svart med den nya forskarrollen, vilket gjorde att jag ibland hemfoll at larar-
jaget. Samtidigt gjorde mina bada roller att jag kunde dra nytta av mina erfa-
renheter och nyvunna kunskaper i mitt forskningsarbete.

4.4 Trovardighet och 6verforbarhet

I kvalitativa studier kan det vara mer relevant att tala om studiens tillforlitlig-
het, dverforbarhet, tydlighet och noggrannhet &n i termer av validitet och reli-
abilitet (Bryman & Burgess, 1999; Kvale & Brinkmann, 2014).

Fragan om tillforlitlighet handlar om huruvida avhandlingsstudiens resultat
kan anses rimliga. For att andra ska kunna bedéma det har jag utforligt och
transparant sokt redogdra for mina metodologiska och teoretiska val. Dessu-
tom har jag visat hur jag sjalv kan ha paverkat avhandlingsstudiens resultat
samt vad jag gjort for att minimiera den paverkan. Deltagarnas agerande och

5 Sprakintroduktion i grundskolan skiljer sig fran sprakintroduktion i gymnasiet, dar den senare
syftar till att lasa upp behdrigheten for att soka nationella program till gymnasiet. Sprakintro-
duktionsgrupper kan ordnas som en form av mottagningsgrupper for nyanlénda i grundskolan,
se Hedman & Magnusson (2021b) avseende l1ag- och mellanstadiet (dar grupperna gick under
benamningen *sprakintro’ i dagligt tal).
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vad de sager kan paverkas av min narvaro och det faktum att intervjusamtal
spelades in (jfr Speer & Hutchby, 2003). Trovardighet kan till exempel inne-
béara att man, som jag gjorde, upprepade ganger aterkom till mitt material, i
syfte att se om mina kategorier, teman, forklaringar och tolkningar kunde an-
ses vara rimliga (jfr Creswell & Miller, 2000). Ytterligare grund for studiens
tillforlitlighet avseende analys och resultat, har varit att jag i avhandlingsstu-
diens olika skeden har presenterat och diskuterat data i olika forskargrupper
och dven tillsammans med mina handledare (Copland & Creese, 2015). Stu-
diens trovéardighet avgors av hur val beskrivningen &r gjord av den studerade
verkligheten, det vill saga hur trovardig den beskrivningen ter sig i andras
6gon (Bryman, 2018). Jag har till exempel forsokt att beskriva avhandlings-
studiens kontext och deltagarnas utsagor sa utforligt och tydligt som majligt.
Vidare har jag i analysarbetet forsokt vara sa transparent som mojligt for att
6ka avhandlingsstudiens trovardighet (se 4.3.1-4.3.3). Genom att géra metod-
val och analysprocesser sa transparenta som mojligt, gar det att visa vad som
skett, varfor och hur. Sadana detaljerade beskrivningar fran en viss kontext,
inklusive metodologiska och teoretiska val, medfor att applicerad begrepps-
apparat ar teoretiskt éverforbar 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 sokt synliggora i
mina analyser. Det i sig utgdr en grund fér avhandlingsstudiens trovérdighet.
Ytterligare en aspekt av studiens trovardighet utgors av den langa tiden i falt.
Mina manga deltagande klassrumsobservationer var i nagon mening repete-
rande och aterkommande, vilket medférde att jag kunde se eventuella monster
och aterkomma till sporsmal tillsammans med deltagarna. Denna kontinuitet
ar i sig att betrakta som en grund for avhandlingsstudiens trovérdighet
(Creswell & Miller, 2000). Utifran Denzins (1984) och Denzin och Lincolns
(2011) definition av rik beskrivning, innehaller mitt material sadana levande
och noggranna beskrivningar som mojliggor for lasaren att bedéma tillamp-
barheten i andra liknande situationer.

4.5 Etiska dvervéganden

En beskrivning av min avhandlingsstudie skickades in till etikprovningsmyn-
dighet som i ett radgivande yttrande godkéande den forskning som angavs i
ans6kan. Avhandlingsstudien har foljt de etiska principer som rader avseende
informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav samt nyttjandekrav
(Vetenskapsradet, 2017).

Informationskravet hanterades och sakerstélldes genom att jag skriftligt via
e-post informerade rektorerna om avhandlingsstudiens Overgripande syfte.
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Jag informerade om studiens syfte och tankta genomférande, om hur data for-
varas samt hur resultat kommer att anvandas (se Bilaga 3).

Rektorerna gav sitt muntliga informerade samtycke. De l&rare som besva-
rade min e-post stéllde sig positiva till deltagande i avhandlingsstudien. Jag
lamnade bade skriftlig — och nar vi sags, muntligt — information om avhand-
lingsstudien och deltagande i vilken de ocksa informerades om att de narhelst
kunde avbryta sin medverkan utan negativa konsekvenser (se Bilaga 3). Den
skriftliga informationen omfattade ocksa en samtyckesblankett dari deltagarna
ombads ta stéllning till sin medverkan (se Bilaga 4). Samtyckeskravet upp-
fylldes i och med att deltagarna gav skriftligt informerat samtycke.

I de klasser som jag besokte informerade jag muntligt, pa svenska, eleverna
om min avhandlingssstudie och nérvaro. Jag stamde av med lararna att samt-
liga elever forstod informationen. Elevernas vardnadshavare informerades li-
kasa skriftligt via hembrev, i vilket jag forklarade att det var lararna som var i
fokus for avhandlingsstudien och inte eleverna. Skolorna och deltagarna har
givits pseudonymer och jag har valt att inte beskriva skolorna, naromradena
eller deltagarna mer detaljerat &n vad som gors, sa att det inte ska ga att iden-
tifiera skolorna eller deltagarna. | transkriptionerna har personnamn, skolor
och ibland sprak och land givits pseudonym eller uteslutits, i syfte att inte roja
nagon deltagare eller omnamnd elev eller kollega. Darmed har konfidentiali-
tetskravet uppfyllts. Det for avhandlingsstudien insamlade empiriska materi-
alet ska endast anvandas i vetenskapliga sammanhang och saledes ar nyttjan-
dekravet uppfylit.

Etiska aspekter kan uttryckas pa saval makroniva som pa mikroniva och
kan komma till uttryck under olika faser av forskningsarbetet (Kubanyiova,
2008). Etiska aspekter pa makroniva ar till exempel etikansokan till myndig-
het och innefattar den tankta forskningsdesignen. Etik pa mikroniva utgors av
dilemman som kan uppsta under studiens pagaende arbete och kan till exem-
pel handla om de relationer som uppstar i samband med forskningen. Endast
till en viss niva gar det att planera for och forutse eventuella etiska dilemman.
Min etikansokan innehaller etiska Gvervaganden avseende intentionen med
avhandlingsstudien och de planerade momenten. Daremot gar det inte att fullt
ut forutse vad som kan komma att ske pa faltet eller hur manniskor kommer
att bete sig eller vad de kommer att séga (Copland & Creese, 2016). Jag befann
mig pa skolor, med flera hundra personer och etablerade relationer med delta-
garna. Min langa tid pa faltet och manga timmar i klassrummen innebar dven
att jag, i nagon mening, skapade relationer med eleverna genom att vi ofta at
lunch tillsammans samt att jag deltog pa rastaktiviteter och lektioner. Mycket
av det som hande var inte fokus for min avhandling och var heller inget jag
forde anteckningar om. | mitt fall gar det saledes att tala om saval relationella
som datahanteringsaspekter utifran etiska perspektiv (Kubanyiova, 2008). De
relationella aspekterna utgors till exempel av de samtal som fordes mellan mig
och deltagarna, bade formella i form av intervjusamtal och mer informella
samtal men ocksa hur jag hanterade obehagskénslor som uppkom under viss
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undervisning. Pa ett makroetiskt plan kan intervjuer anses vara ’sikra’ meto-
der som ocksa aterfinns i etikansokan. Daremot gar det inte att forutse vad
som uppkommer eller s&gs i intervjusamtalen, vilket i sin tur kan orsaka ofor-
utsagbara etiska dilemman och dérmed nodvéndiga etiska stéllningstaganden
under arbetets gang. Datahanteringsaspekten ror exempelvis hur jag hanterade
mina faltboksanteckningar och transkriptioner sa att inga obehoriga kan ta del
av dem. Jag hade mina anteckningsblock i en vaska som jag bar med mig och
mina transkriptioner forvaras i Iast arkivskap till vilket jag ar den enda som
har nyckel.

Med deltagarnas tillatelse och samtycke audioinspelade jag intervjusamta-
len och diktafonen var vid varje intervjusamtal placerad synlig pa bordet mel-
lan mig och lararen(-arna). Syftet med inspelningen var att kunna atervanda
till materialet. 1 linje med en lingvistiskt etnografs ansats ville jag lara och
forsta deltagarnas perspektiv (Copland & Creese, 2016).

Som namnts ovan fattas en del beslut av etisk karaktar i stunden pa mikro-
niva (Kubanyiova, 2008), under det pagaende arbetet och under hela proces-
sen, eftersom allt inte &r forutsagbart. Overvaganden om forskningens basta
visavi individens/deltagarens bésta omfattade exempelvis hur jag hanterade
situationer som uppstod i stunden sasom vid olika intervjutillfallen. Under re-
flektionssamtalet dver elevernas sprakportratt (se Snoder, 2021), nar Gloria
och Gabriel reflekterar 6ver en elevs ifyllda sprakportratt sager, Gabriel “jag
vet inte om man far séga det hir det kanske ér lite off the record”. Jag svarar
da att ’jo men precis, jag tar inte med det”. Det hér visar ett etiskt stallnings-
tagande i stunden som inte &r latt att forutsaga. | det har fallet valde jag att ga
Gabriel till métes i hans énskan om att forlagga uttalandet utanfér 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 etikansokan, anda inte
kunde forutse allt som skulle handa under min tid pa faltet, samt mina stall-
ningstaganden och etiska 6vervaganden under processens gang. Genom denna
redogorelse far man anse att mitt projekt svarar mot radande forskningsetiska
riktlinjer.
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5. Sammanfattning artikel I-111

Avhandlingen bestar av en kappa och tre artiklar. I det har kapitlet redogor jag
for hur artiklarna relaterar till varandra tematiskt, kronologiskt, teoretiskt och
metodologiskt. Figur 3 askadliggor artiklarnas tematik och huvudresultat,
samt illustrerar hur de tre artiklarnas olika temaomraden och huvudresultat
foljer pa och relaterar till varandra.

Figur 3. Modell dver artiklarnas tema, huvudresultat samt kronologi

Artikel | Artikel 11 Artikel 111
Tema: Tema: Tema:

Flersprakiga Funktionella Flersprakig
larares diskursiva aspekter av identitetskonstruk-
positionering av flersprakig tion
sin flersprakighet anvandning Huvlidresultat:

Huvudresultat:
Ambivalent
héllning hos

lararna. Fragan om
vem som ar legitim
talare av sprak
syns i hur larare
positionerar sig
sjélva och blir
positionerade av
andra

Huvudresultat:
Flersprakig
anvandning utgors
av och baseras pa
kanslomassiga,
trygghetsskapande
och
kunskapsoriente-
rade funktioner
samt samhorighet

Flersprakiga larare

som (fler)sprakiga

modeller for sina
elever

Som Figur 3 visar hanger artiklarna tematiskt samman av det gemensamma
fokuset flersprakiga larares perspektiv pa flersprakighet och flersprakig an-
vandning inom ramen for den ordinarie undervisningen i skolans tidiga ar.
Kronologiskt hanger artiklarna samman genom att den forsta artikelns fokus
pa de flersprakiga lararnas perspektiv ledde till ett undervisningstema i den
efterféljande artikeln. Den andra artikeln gav i sin tur upphov till vidare fra-
gestallningar om sprakliga identitetskonstruktioner och varfor jag valde att
iscensatta en forskargenererad aktivitet, vilket &r den tredje artikeln. Den ak-
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tiviteten genomférdes efter min forsta avslutade period av féltarbete. Det in-
nebar att jag hade god kdnnedom om saval kontexten som lararnas undervis-
ningspraktiker och utsagor om undervisningen.

Avhandlingens vergripande teoretiska ram utgors av det socialkonstrukt-
ionistiska perspektivet som bidrar med en forstaelse for att kunskap och me-
ningsskapande — medierad via spraklig interaktion — &r inbaddat i en social
och historisk kontext. Mer specifikt utgors de sprakliga interaktionerna av ob-
serverad undervisning och larares utsagor i intervjusamtal. Vidare undersoks
lararnas diskursiva positionering av den egna flersprakigheten, och deras fler-
sprakiga anvandning studeras utifran mellanrumsteori och praktiserad sprak-
policy.

Metodologiskt hanger artiklarna samman i form av den lingvistiskt etno-
grafiska ansatsen, vilken i foreliggande avhandling innebar sprakliga analyser
av sprakliga interaktioner och faltanteckningar. Ansatsen innebar ocksa att
synliggdra och kritiskt granska det lokala och kanda for att kunna belysa storre
perspektiv pa flersprakighet och flersprakig anvandning. Det empiriska
materialet bestod av intervjusamtal med fem flersprakiga larare vid tva grund-
skolor samt observationer av lararnas undervisningspraktiker (se Tabell 4).
Artikel 1 ar baserad pa intervjusamtalen med de fem flersprakiga lararna samt
pa faltanteckningar fran deltagande observationer av skoldagar. Artikel I1 byg-
ger pa observationer av lararnas undervisning med efterfoljande intervjusam-
tal med lararna om den observerade undervisningen. Artikel 111 baseras pa de
flersprakiga lararnas modellering av egna sprakportratt for sina elever, foljt av
reflektionssamtal nar lararna reflekterade over sina elevers ifyllda sprakpor-
tratt.

Tabell 4. Det empiriska materialet for respektive artikel

Artikel | Artikel 11 Artikel 111
Intervjuer med fem fler- Observationer med falt- Observationer av forskar-
sprakiga larare anteckningar genererad aktivitet med
Observationer med falt- Intervjuer med fyra fler- faltanteckningar

anteckningar sprakiga larare Reflektionssamtal med
fyra flersprakiga larare

Som Tabell 4 visar utgor det etnografiskt insamlade empiriska materialet ut-
gangspunkten for alla artiklarna, men materialet synas utifran olika infallsvin-
klar, teoretiska perspektiv och analytiska begrepp i de tre artiklarna. I artikel
| utgjorde framst transkriptioner fran intervjusamtalen med lararna underlag
for analys, medan féltanteckningar fran observationer av undervisning och
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transkriptioner fran lararintervjuer var analysfokus i artikel I1. I artikel 111 ut-
gjorde faltanteckningar fran observationer och transkriptioner fran uppfol-
jande lararreflektionssamtal av den forskargenererade aktiviteten analysun-
derlag. I det foljande sammanfattas respektive artikel utifran syfte, fragestall-
ningar, teoretiska utgangspunkter, material och resultat.

5.1 Artikel |

Snoder, S., Hedman, C. & Dewilde, J., (2021). Legitimerad flersprakighet i
utspadd dos — flersprakiga grundskollarares perspektiv. Acta Didactica Nor-
den, 15(2), 1-25, doi. 10/5617/ADNO.8477

Syftet med artikel I var att 6ka kunskapen om vilken betydelse de flersprakiga
lararnas egen flersprakighet kan ha, bade i undervisningssammanhang och i
kontakt med vardnadshavare. Utifran det syftet stalldes en tredelad forsk-
ningsfraga: Hur positionerar lararna diskursivt sin egen flersprakighet, sin
flersprakighet i forhallande till undervisning, och sin flersprakighet i forhal-
lande till aktorer i och utanfor skolan. Utifran en kristisk diskursanalytisk lins
och Ruiz’ (1984) sociolingvistiska begrepp sprak som problem, rattighet och
resurs, samt van Leeuwens (2007) legitimeringsbegrepp avseende sprakhand-
lingar, undersoktes lararnas diskursiva positionering. Det empiriska materialet
bestod framst av transkriberade intervjusamtal med de fem flersprakiga lara-
rarna vid Guld- och Tennskolan, tva skolor med hog andel flersprakiga elever,
samt faltanteckningar fran deltagande observationer av lararnas undervisning.
Med hjélp av en tematisk analys och en kritisk diskursanalytisk lins kategori-
serades lararnas utsagor i intervjusamtalen in i fyra huvudkategorier: relat-
ionen till och synen pa sin egen flersprakighet, ambivalent flersprakig an-
vandning, legitimitet som svensktalande och samarbete hem—skola. Resultaten
visar att de flersprakiga lararnas diskursiva positionering av sin egen flerspra-
kighet och av flersprakig anvandning delvis tog sig olika uttryck, saval som
rattigheter och resurs som problem (Ruiz, 1984). Nagra uttryckte sin flerspra-
kighet som resurs i forhallande till vardnadshavare, medan dven negativa upp-
levelser av att bli positionerad som icke-legitim talare av svenska forekom.
Trots uttryckt legitimering (van Leeuwen, 2007) av en flersprakighetspolicy
lokalt (Bonacina-Pugh, 2017), praglades verksamheten av en ensprakighets-
norm. Lokalt uppfattades dock lararnas flersprakiga policy ha stor betydelse
for enskilda elever och vardnadshavare.
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5.2 Artikel 11

Snoder (2022). Utrymmen for flersprakighet — funktionella aspekter av fler-
sprakiga lag- och mellanstadielarares sprakliga praktiker. HumaNetten, 48,
293-321, doi 10.1562/hn.20224800.

Den andra artikeln syftar till att ge ny och dkad kunskap om hur flersprakig
anvandning tar sig uttryck inom ramen for ordinarie undervisning i skolans
tidiga ar. Studien sokte svar pa forskningsfragan vad som kannetecknar den
flersprakiga interaktionen mellan de flersprakiga lararna och deras (minori-
tetssprakstalande) flersprakiga elever.

Utifran Bonacina-Pughs (2017) sprakpolicybegrepp praktiserad sprakpo-
licy kan sprakval, sprakhandlingar och sprakliga forhandlingar synliggoras.
Med perspektivet att en lokal sprakpolicy kan visa hur och nar sprak anvands
och darmed legitimeras kunde jag synliggora lararnas flersprakiga praktiker.
Vidare utgjorde Bhabhas (1994) teoretiska begrepp om mellanrum (third
space) ett anvandbart perspektiv pa de utrymmen som lararna skapade for fler-
sprakig anvandning. Dessa utrymmen, eller mellanrumspositioner, utgjorde
mellanrummet mellan styrdokument och klassrumspraktik.

Det empiriska materialet bestod framst av faltanteckningar fran observat-
ioner av fyra flersprakiga larares undervisning och transkriberade intervju-
samtal med lararna. Materialet analyserades utifran praktiserad flersprakig-
hetspolicy och legitimering av sprak i skapade utrymmen for flersprakig an-
vandning. Framtrddande i materialet ar en av de fyra lararna som medvetet
och systematiskt iscensatte flersprakig anvandning i sin undervisning. Dessu-
tom visar resultaten framtradande funktionella aspekter av flersprakig anvand-
ning sasom att underlatta kunskapsinhamtning, visa erfarenhetsbaserad
kanslomassig forstaelse samt gynna spraklig medvetenhet. Dessa olika funkt-
ioner av flersprakig anvandning syftar alla till att underlatta och stédja elevers
aktiva deltagande och betydelseskapande i den ordinarie undervisningen, bor-
tom annan form av flersprakigt stéd som modersmalsundervisning och studi-
ehandledning. Lérarna skapade pa sa satt mellanrum i vilket flersprakig an-
vandning legitimerades, om dn i olika hog grad. De multifunktionella
aspekterna av flersprakig anvandning i de studerade klassrummen bidrog sam-
mantaget till tillvaratagande och utveckling av elevers hela sprakliga repertoar
i den ordinarie undervisningen.
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5.3 Artikel 111

Snoder (2021). ”Var i kroppen kénns spraken liksom?”. Flersprakiga lararre-
flektioner 6ver yngre elevers sprakliga identitetskonstruktioner. Nordisk Tid-
skrift for Allmén Didaktik, 7(1), 19-37.

Artikel 111 syftar till att bidra med ny och okad kunskap om flersprakiga larares
syn pa, och kdannedom om, sina elevers flersprakiga identitetskonstruktioner.
Artikeln utgick ifran foljande tva forskningsfragor: Vad uttrycker de flerspra-
kiga lararna om sina elevers sprakidentiteter? Hur ser de flersprakiga lararnas
egna upplevda flersprakiga identiteter ut i relation till elevernas (fler)sprakiga
identitetskonstruktioner?

Med den Overgripande lingvistiskt etnografiska ansatsen baseras den har
artikeln pa en forskargenererad aktivitet. Den aktiviteten innebar att fyra larare
forst modellerade egna sprakportratt for sina elever for att darefter genomfora
tva parvisa lararreflektionssamtal om sina elevers ifyllda sprakportratt. Totalt
producerades 88 sprakportratt i arskurserna 2 och 4 (elevalder 8-9 respektive
10-11 ar). De tva efterfoljande audioinspelade och transkriberade reflektions-
samtalen samt faltanteckningar fran de deltagande observationerna utgor stu-
diens empiriska material. Initialt var analysprocessen induktiv, det vill sdga
utgick ifran materialet, men blev efterhand abduktiv nar jag vaxlade mellan
empiri och teori med hjalp av analysbegreppen bakre och framre region
(Goffman, 1959). Resultaten visar olika uttryck for flersprakig identitet utifran
lararnas modellering av sina egna sprakportratt, dar nagon uppvisade en mer
ambivalent hallning och nagon en mer oreflekterad och positiv hallning till
den egna flersprakigheten. Lararna anvande delvis olika termer beroende pa
om de talade med eller till eleverna, eller sinsemellan i reflektionssamtalen
utan elevernas narvaro. Framfor och tillsammans med eleverna framstod fler-
sprakighet i mer positiva ordalag jamfaért med reflektionssamtalen, dar en mer
problematiserande bild framkom.
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6. Diskussion av avhandlingens bidrag

Foreliggande avhandling synliggor flersprakiga larares perspektiv pa den egna
flersprakigheten och pa flersprakig anvandning i ordinarie l1ag- och mellansta-
dieundervisning i skolor med hdg andel flersprakiga elever pa satt som inte
tidigare visats. Avhandlingens bidrag visar samtidigt vad tidigare forskning
indikerat, namligen hur anvandandet av fler sprak an undervisningsspraket
kan ske och vilka funktioner anvandningen kan ha och for vem. Som fram-
kommit tidigare finns i avhandlingen ett fokus pa de flersprakiga lararna som
talare av minoritiserade sprak i undervisningskontexten.

I det som foljer diskuteras forst avhandlingens empiriska bidrag, forst av-
seende de flersprakiga ldararnas perspektiv och flersprakiga anvandning i den
ordinarie undervisningen (6.1), vilket &r en diskussion som relaterar till ra-
dande ensprakighets-/majoritetsspraksnorm i skolan som samhallsinstitution.
Det andra bidraget handlar om vilka utrymmen som skapas for flersprakig an-
vandning i de aktuella kontexterna, dér de flersprakiga lararna utgor sprakliga
resurspersoner, samt vilka funktioner den flersprakiga anvandningen har (6.2).
Avslutningsvis diskuteras avhandlingens metodologiska bidrag (6.3) och for-
slag pa vidare forskning (6.4).

6.1 Flersprakiga larares perspektiv pa flersprakighet och
flersprakig anvandning

Det forsta bidraget besvarar forskningsfraga 1: Vilka perspektiv pa flerspra-
kighet och flersprakig anvandning ger de flersprakiga lararna uttryck for? Bi-
draget redogors for utifran lararnas uttryckta ambivalens avseende den egna
flersprakigheten och deras kansloméssiga forstaelse for, och erfarenheter av,
att vara flersprakig. Vidare diskuteras lararnas egen sprakhistoria och dess in-
verkan pa anvandandet av fler sprak an undervisningsspraket. Darutover dis-
kuteras lararna som sprakliga forebilder samt lararnas reflektioner éver sina
elevers (fler)sprakighet.

De flersprakiga lararna i avhandlingen tolkar och implementerar en sprak-
policy baserat pa den egna flersprakigheten och utifran radande styrdokument
(jfr Giudici, 2021). Som framkommit har tidigare studier visat en ambivalens
hos flersprakiga larare avseende saval sprak- och yrkesidentitet som flerspra-
kig anvandning i ordinarie undervisning (Bressler & Rotter, 2017; Georgi,
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2016; Karakas, 2013; Maylor, 2009). Aven i svensk skolkontext har studier
visat att larare med utlandsk bakgrund uttrycker bade majligheter och utma-
ningar gallande den egna anvandningen av det svenska spraket (Bigestans,
2015; Sandlund, 2010).

Pa motsvarande satt visar mina resultat uttryck for ambivalens hos de fler-
sprakiga lararna. En larare uppgav till exempel att hon initialt i sin lararkarriar
gjorde ett aktivt val att inte beratta att hon beharskar arabiska for att inte ge
sarskilda privilegier till ndgra elever eller vardnadshavare, vilket hon dock
andrade senare (se Snoder m.fl., 2021). En annan l&rare uppgav att hon inte
hade funderat sarskilt mycket pa sin flersprakighet och flersprakiga anvand-
ning i den skolkontext hon befann sig i. Det kan ses som ett satt att motsatta
sig en syn pa flersprakig anvandning i undervisningen som nagot avvikande
fran rddande norm genom att betona det forgivettagna eller “naturliga” i att
anvanda andra sprak &n svenska i undervisningen. Ytterligare en annan larare
gav uttryck for en ambivalent sprakidentitet som hon kopplade samman med
en kansla av forlorad nationell tillhorighet (Guglielmi, 2020; Wodak m.fl.,
2009).

Lararnas upplevelser av sin flersprakighet representerar saledes nagot am-
bivalent och komplext och deras flersprakighet utgor inte alltid en given pe-
dagogisk resurs (Conteh m.fl., 2014; Ruiz, 1984; Winstead & Wang, 2017).
Utifran sprakliga dominansforhallanden har inte de deltagande lararnas mino-
ritiserade flersprakighet en given status och prestige i denna kontext, vilket
sannolikt bidrar till ambivalensen kring den egna flersprakigheten. Situationen
for den marginaliserade minoritiserade flersprakigheten kan jamforas med de
sprak som alla elever undervisas i och som darmed ges legitimitet, det vill
sdga svenska, engelska och moderna sprak (avseende de sprak som varije skola
behdver erbjuda).

De flersprakiga lararnas utsagor och undervisningspraktiker reflekterar de-
ras forkroppsligade erfarenheter av sprak som kanslomassiga erfarenheter (jfr
Busch, 2015). Genom erfarenhetsbaserad kunskap uttrycker lararna bland an-
nat forstaelse for elevers sprakliga situation och skapar méjligheter for sprak-
lig stottning pa andra sprak an svenska (jfr Gilham & Frstenau, 2019; Hig-
gins & Ponte, 2017). Lararnas egna erfarenheter utgor saledes viktiga kun-
skapsmedel (Moll m.fl., 1992) i arbetet med de flersprakiga eleverna och la-
rarnas kanslomassiga forstaelse innebar ocksa att de framhdll vad som
skapade positiva kanslor hos eleverna. | undervisningspraktiken kunde det
handla om att pa ett konkret satt ga eleverna till métes, till exempel genom att
lararen vinnlade sig om att lara ord och fraser pa elevernas andra sprak an
svenska (jfr Bressler & Rotter, 2017; Conteh & Brock, 2011; Georgi, 2016;
Karakas, 2013), vilket signalerar att lararen vardesatter elevernas sprak (se
Snoder, 2022). | lararnas uttryckta kanslomassiga forstaelse for sprak och
sprakanvandning synliggjordes elevernas minoritiserade sprak som en an-
vandbar resurs inom ramen for den ordinarie undervisningen.
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De flersprakiga lararnas erfarenhetsbaserade kunskap (jfr begreppet kun-
skapsmedel, Gonzalez m.fl., 2006; Moll m.fl., 1992) visas i den har avhand-
lingen som erbjudna resurser for en del elever. Lararnas uppvisade och utta-
lade kansloméssiga forstaelse (Conteh, 2015; Conteh m.fl., 2014) — grundad i
vad lararna sjalva erfarit — och de ramar som lararna skapade for den flerspra-
kiga anvandningen 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-
sprakiga larares syn pa hur den egna sprakhistorien inverkat pa viljan att an-
vanda sin flersprakighet i skolan (Bressler & Rotter, 2017; Higgins & Ponte,
2017; Martin-Jones & Saxena, 2003). De flersprakiga lararnas diskursiva po-
sitionering (Gee, 2000) &r ocksa i foreliggande avhandling avhangig attityder
och forhallningssétt i samhallet i stort och i den lokala skolkontexten (Davies
& Harré, 1990). Ett satt att beskriva dessa relationer &r att lararna med- och
motskapar sig sjalva som subjekt, liksom sina flersprakiga lararidentiteter, i
samspel med radande diskurser om flersprakig anvandning (Foucault, 2011).
En larare i min avhandlingsstudie menade till exempel att hon bildat egna
sprékliga rotter” 1 Sverige, medan andra larare lyfte hur deras svenskanvénd-
ning positionerats som icke normenlig eller mindre legitim avseende uttal (jfr
Bigestans, 2015; Higgins & Ponte, 2017; Janusch, 2015; Stroud, 2003). En
uttalsnorm (Jonsson & Rubinstein Reich, 2004; Stroud, 2003) framkommer
saledes i mitt material som nagot lararna behover forhalla sig till (se Snoder
m.fl., 2021). Osakerhet avseende det egna uttalet pa svenska framkommer sér-
skilt hos tva av lararna som kommit till Sverige i ung vuxen alder.

De flersprakiga lararnas sprakidentiteter, sa som de synliggors i interaktion,
utgor i mitt material en typ av sprakliga forebilder for eleverna (se dven 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 dver den flersprakiga anvandningen i klassrummet (Wagner, 2021, s.
7). Mot den bakgrunden &r ett viktigt resultat hur lararna tradde fram som
sprakliga forebilder i modelleringen av sina egna sprakportrétt, vilket mojlig-
gjorde och tydliggjorde deras positionering av den egna flersprakigheten. Ett
arbete med sprakportratt i klassrummet kan darmed bidra till ett gemensamt
formande av flersprakiga identiteter och en kéansla av samhorighet (Gee, 2014;
se vidare 6.3). Pa sa satt kan utrymme och legitimitet skapas for flersprakig
anvandning som bade elever och larare ar del av, genom en regulativ diskurs
(Bernstein, 2000). En sadan diskurs forflyttar flersprakigheten mot undervis-
ningens centrum. Samtidigt visar de uppféljande lararreflektionssamtalen om
sprakportratten (se nedan) att lararnas spraksyn framst baserades pa en fardig-
hetsdiskurs. Dessa samtal kretsade saledes mer kring elevernas sprakbeharsk-
ning an flersprakiga identiteter. Det ar samtidigt forvantat i en undervisnings-
kontext och behdver inte utesluta en forstaelse hos lararna for sprakets roll for
elevernas identitetsutveckling (jfr Blommaert, 2010; Busch, 2021; Gumperz
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& Hymes, 1964). Det intressanta ar att dessa aspekter inte kommer fram i
samtalen om sprakportratten.

Avseende de flersprakiga lararnas reflektioner dver sina elevers (fler)spra-
kiga identiteter framkommer bade en ensprakighetsdiskurs och en gemen-
skapsdiskurs (jfr Gee, 2000, 2014). Lararna utgar & ena sidan ifran en enspra-
kighetsdiskurs som kretsar kring svenska som legitimt undervisningssprak,
som i vissa fall ssmmanfaller med en gemenskapsdiskurs. A andra sidan fram-
stalls en gemenskapsdiskurs i forhallande till att vara flersprakig (talare av
minoritiserade sprak), till vilken en del svensktalande elever med helsvensk
bakgrund ville ansluta sig. Den aktuella skolmiljon och dess flersprakiga eko-
logi skapade darmed aven utrymme for en diskurs som lyfte minoritiserad
flersprakighet som tillgang, vilket bade larare och elever behévde forhalla sig
till (Bernstein, 2000; Conteh m.fl., 2014). De lararreflektioner som kopplas
till elevernas sprakidentiteter indikerar dessutom att lararna hade god kanne-
dom om sina elevers olika sprakkunskaper (jfr Wagner, 2021), vilket ocksa
framkom i undervisningen (se Snoder, 2021). Samtidigt uttryckte l&rarna viss
forvaning over elevers egen framstéallning av sin flersprakighet via sprakpor-
tratten som inte stamde med lararnas syn pa elevernas sprakkunskaper. Ele-
vernas framstallning kunde, enligt lararna, vara uttryck for en kansloméssig
eller identitetshaserad koppling till sprak. Tva av lararna talade ocksa om sina
egna sprakportratt utifran identitetsaspekter och sprakliga hierakier (se Bour-
dieu, 1991; Heller, 1996, om legitima sprak). Mot den bakgrunden kom viss
sprakanvandning, enligt lararna, att kringgardas av tabu och radsla.

Sammantaget framkommer savél komplexitet som ambivalens i lararnas
forhallningssatt till sin flersprakighet, och flersprakigheten utgor inte per auto-
matik en given resurs for dem i skolan. Lararna reproducerar & ena sidan en
ensprakighetsdiskurs med det givna och forgivettagna undervisningsspraket
svenska, samtidigt som de konstruerar en gemenskapsdiskurs med elever som
de delar sprakkunskaper med utover svenska. Uttryck fér en erfarenhetsbase-
rad och kansloméssig forstaelse hos lararna framtrader tydligt, vilket baseras
pa deras egen minoritiserade flersprakiga historia. Lararna lyfter vidare fram
sig sjalva som sprakliga forebilder for eleverna, vilket kan motivera elever att
utforska och utveckla sina flersprakiga identiteter. Genom lararnas uttryckta
kunskap om och forstaelse for elevers flersprakighet synliggors ocksa elevers
andra sprak dn svenska som viktiga och anvandbara i skolmiljon.

6.2 Utrymmen for och funktioner av flersprakig anvandning

Avhandlingens andra 6vergripande bidrag besvarar forskningsfraga 2: Hur
och néar bereder de flersprakiga lararna utrymme for anvandning av fler sprak
an svenska i den ordinarie lag- och mellanstadieundervisningen? Avhandling-
ens bidrag innefattar skapande av utrymme for flersprakighet, olika funktioner

62



av flersprakig anvandning, lararnas egna ramar for sin flersprakiga anvand-
ning samt problematisering av flersprakig anvandning i relation till vardnads-
havare.

Tidigare studier har visat hur larare skapar trygga utrymmen (safe spaces,
se 2.1) for flersprakig anvandning i den ordinarie undervisningen (Conteh &
Brock, 2011). Elever som far méjlighet att anvanda sitt starkaste sprak kanner
sig lattare trygga (Georgi, 2016) och stolta 6ver sin flersprakighet (Wagner,
2021). Flersprakiga larare kan ocksa vara den vuxne som flersprakiga elever
ofta vander sig till (Bressler & Rotter, 2017) och saval flersprakiga larare som
assistenter och studiehandledare kan skapa utrymmen for flersprakig anvand-
ning med vardnadshavare (Bigestans, 2015; Bourne, 2001; Conteh, 2007; De-
wilde, 2013).

Ldrarna i min avhandling visar bade i observerad undervisningspraktik och
intervjusamtal att de skapar utrymmen for flersprakig anvandning, om &n
svenska ar lararnas huvudsakliga undervisningssprak (jfr Dlugaj & Furstenau,
2019). Dessa flersprakiga utrymmen kan exempelvis uppsta vid gruppindel-
ningar utifran elevernas sprakkunskaper eller i trygghetsskapande situationer
for elever (Conteh, 2007; Conteh & Brock, 2011; Gilham & Firstenau, 2019;
Wagner, 2021). Sadana hybrida utrymmen, dar minoritiserad flersprakig an-
vandning legitimeras utifran en regulativ larardiskurs (Bernstein, 2000) om-
fattar en Oppenhet for elevernas kunskaper i undervisningsmiljon (Moje m.fl.,
2004), vilket kommer till uttryck pa olika sétt. Arbete med spraklig medve-
tenhet, sprakjamforelser och Oversattning (jfr t.ex. Fennema-Bloom, 2009;
Reath Warren, 2016; Yoxsimer Paulsrud, 2014) utgjorde viktiga funktioner
for larares och elevers flersprakiga anvandning, ofta utifran en instruerande
larardiskurs (Bernstein, 2000). Men ett sadant arbete behdver inte nddvandigt-
vis forutsatta att lararna sjalva ar flersprakiga utan kan ocksa iscenséttas ge-
nom digitala Gversattningsverktyg och i samarbete med modersmalslarare
(Hedman & Magnusson, 2021a, 2022) och studiehandledare (jfr Dewilde,
2013), dar litteratur och drama kan ha en viktig roll (se Alstad & Kulbrand-
stad, 2017).

I min avhandling utgjorde lararnas praktik en form av klassrumsbaserad
sprakpolicy i vilken lararna tolkade radande styrdokument (Giudici, 2021). De
flersprakiga klasslararna erbjod utrymmen for flersprakig anvandning utifran
egna tolkningsramar och radande styrdokument i en regulativ diskurs. Det in-
nebar att utrymme ocksa skapades for korsande diskurser (Foucault, 1993),
dar en ensprakig diskurs dominerade (i linje med styrdokumenten) men i sam-
spel med en flersprakig diskurs, om an kringskuren. Nagra av lararna uttryckte
att elever kunde tala vilket sprak de ville under raster, medan svenska var det
sprak som forvantades anvandas i klassrummet. Lokalt utgjorde anda de fler-
sprakiga lararna resurspersoner for de elever som delade spraklig repertoar
med dem, trots de kringskurna ramarna for den flersprakiga anvandningen.
Lararna skapade vad som kan ses som hybrida (skol)kulturer som férandras
och paverkas i relation till sin omgivning (jfr Bhabha, 1994).
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I resultaten framkommer vidare en problematisering av minoritiserad fler-
sprakig anvandning i termer av potentiell positiv sarbehandling av vissa vard-
nadshavare. En av lararna gav sarskilt uttryck for en ambivalens kring anvand-
ningen av andra sprak dn svenska (jfr Bigestans, 2015). Lararen hade inte hel-
ler i borjan av sin larargarning berattat att hon beharskade arabiska. Samtidigt
uttryckte samma larare — och ytterligare en larare — att deras delade sprakkun-
skaper med en del vardnadshavare (forutom svenska) maéjliggjorde en fordju-
pad kommunikation bade i utvecklingssamtal och vardagliga samtal (jfr Con-
teh, 2007). Det innebar att lararen med tiden borjade anvanda arabiska i allt
storre utstrackning med vardnadshavare (jfr Georgi, 2016).

Sammantaget visar avhandlingens empiriska resultat (6.1 och 6.2) att de fler-
sprakiga lararna skapar utrymme for flersprakig anvandning i den ordinarie
undervisningen, bland annat genom att lararna Gversétter instruktioner, satter
samman elevgrupper utifran elevers sprakkunskaper eller gor sprakliga jam-
forelser, liknande studiehandledning. | dessa hybrida utrymmen utgér de fler-
sprakiga lararna lokalt en resurs for en del elever, vilket &r en roll som begran-
sas utifran dels lararnas egna ramar, dels radande styrdokument, i en regulativ
diskurs (Bernstein, 2000). Resultaten visar dven att anvandandet av andra
sprak an svenska med vardnadshavare kan upplevas som problematiskt och
inte betraktas som givet for lararna. Flersprakig anvandning ar saledes foremal
for standig (om)forhandling.

Avhandlingens resultat bidrar till ett synliggérande av flersprakiga larares
potential som lokala sprakliga resurser. Utifran laroplanens formulering om
att undervisningen ska utga fran elevernas tidigare sprakkunskaper blir de fler-
sprakiga lararna en viktig lank. Utifran de fem flersprakiga lararnas perspek-
tiv, avseende saval den egna flersprakigheten som undervisningen, framfors
delvis olika forhallningssatt samtidigt som det finns gemensamma berorings-
punkter. Det som framfor allt enade de fem lararna — och som é&r i fokus i
avhandlingen — var deras skapade mojligheter till flersprakig anvandning bade
i den ordinarie undervisningen och med en del vardnadshavare, om &n det
kunde ta sig olika uttryck. Samtliga larare praktiserade med andra ord nagon
form av flersprakig sprakpolicy i sina klassrum utifran radande styrdokument.
Det som framfor allt skiljde l&rarnas utsagor var olika upplevelser av den egna
minoritiserade flersprakigheten utifran personliga sprakliga erfarenheter (jfr
Busch, 2012, 2017). Déarutdver uttryckte lararna delvis olika behov av fler-
sprakig anvandning. Resultaten visar vidare att styrdokumentens oklara tolk-
ningsutrymme for flersprakig anvandning kan skapa osékerhet och ambiva-
lens hos larare (jfr Bigestans, 2015).

Viktigt ar dock att se att utokad flersprakig anvandning ocksa innebar att
de flersprakiga eleverna ses som resursharare, vars sprak, kunskaper och erfa-
renheter battre behdver tillvaratas (jfr Dewilde & Kulbrandstad, 2016) for
Okade mojligheter till likvardig utbildning (jfr Fricker, 2018). Foreliggande
avhandling bidrar saledes med kunskap om hur flersprakighet och flersprakig
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anvandning kan komma till uttryck i grundskolans tidiga ar i syfte att verka
for en skola for alla.

6.3 Metodologiskt bidrag

Metodologiskt har avhandlingen bidragit med ett nytt och innovativt grepp om
sprakidentitet utifran sa kallade sprakportratt. Tidigare studier har visat fler-
sprakiga elevers upplevda och uttryckta flersprakighet utifran sprakportratt (se
t.ex. Busch, 2018; Dressler, 2014; Martin, 2012) och lararstudenters reflekt-
ioner 6ver egna ifyllda sprakportrétt (se t.ex. Coffey, 2015; Lau, 2016). Nytt i
foreliggande avhandling (se Snoder, 2021) ar att forst lata larare modellera
uppgiften och darefter reflektera 6ver sina elevers ifyllda sprakportrétt, vilket
mig veterligen inte undersokts tidigare. En sadan anvandning av sprakportratt
kan mojliggora att larare och elever far syn pa, och kan arbeta vidare med,
sina flersprakiga identiteter (Busch, 2012, 2018) och hur dessa samkonstrue-
ras med larare pa ett mer aktivt sétt, i en gemenskapsdiskurs (Gee, 2000).

De uppféljande lararreflektionssamtalen ljudinspelades och utgick initialt
ifran mina stallda fragor kring elevernas sprakportratt. Pa sa satt gavs lararna
majlighet att tala om sprak och sprakidentiteter utan eleverna. Busch (2021)
menar att det forst ar i forklaringarna av det ifyllda sprakportrattet som en
forstaelse for en social kontext och innebdrden i personens sprakliga varld
framkommer, det vill sdga da ett sprakportratts fulla potential uppnas. Mitt
syfte var daremot att na lararnas perspektiv pa sina elevers flersprakiga iden-
titetskonstruktioner, och inte elevernas egen syn, varfor jag anvande mig av
elevers ifyllda sprakportratt som underlag for lararnas reflektionssamtal.

Bade sprakportratten och lararnas modellering av egna sprakportratt infor
sina elever kan vidare saga nagot om hur och i vilka regioner (Goffman, 1959)
det talas om flersprakighet (se Snoder, 2021). Dessutom utgér de flersprakiga
lararna modeller for sina elever i deras flersprakiga identitetsformationer (se
6.1).

6.4 Vidare forskning

Denna avhandling visar hur och nar fem flersprakiga lag- och mellanstadiela-
rare anvander fler sprak an undervisningsspraket i den ordinarie undervis-
ningen i olika syften och dér ett flertal funktioner framkommer. Eftersom an-
talet flersprakiga larare och elever okar stadigt i svenska grundskolor (Skol-
verket, 2020) ar det relevant att fokusera de flersprakiga lararnas (och elever-
nas) sprakliga resurser ur saval ett sprakfunktionellt perspektiv som ett
demokratiskt vardegrundsperspektiv med sikte pa skolframgang. Det ar rele-
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vant utifran skolan som en samhallsviktig institution inom vilken var kun-
skapsbas och demokratiska véarden férmedlas, (re)produceras och forhandlas
(jfr Kulbrandstad m.fl., 2020).

Som tidigare framkommit har endast ett fatal studier i svensk skolkontext
fokuserat flersprakiga larares flersprakiga anvandning i ordinare undervisning
(se t.ex. Bigestans, 2015; Sandlund, 2010). Med tanke pa att skolkontexter
skiljer sig at behovs fler etnografiska studier i skolans tidiga ar som kritiskt
diskuterar hur tillampad sprakundervisningspolicy kan bidra till, eller hindra,
utveckling av en mer demokratisk undervisning, liksom aktionsforskning dar
flersprakig undervisning kan iscenséttas for de syften som framkommit i den
hér avhandlingen.

Mer forskning behovs sérskilt om flersprakig anvandning i skolans tidiga
ar, da eleverna dels &r i fard med att lara sig skolans litteracitet, dels formar
och utvecklar sina sprakliga identiteter. Fler liknande studier med flersprakiga
larare i de tidiga skolaren kan bidra med en fordjupad diskussion om flerspra-
kighetens majligheter och begransningar i skolan. Sadana studier skulle ocksa
narmare kunna belysa de flersprakiga praktikerna via ljud- och videoinspel-
ningar. Darutover kan studierna fokusera pa kollaborativt arbete mellan olika
lararkategorier (jfr Dewilde, 2013; Hedman & Magnusson, 2021a, 2022; Kul-
brandstad m.fl., 2020). Vidare kan undervisning av (kritisk) flersprakig med-
vetenhet i skolor med hog andel flersprakiga elever och larare vara ytterligare
ett viktigt fokus for kommande studier (se Hedman & Fisher, 2022; Hélot
m.fl., 2018).

Avslutningsvis: Avhandlingens inledande citat fran lararen Tea belyser vad
min forskning har behandlat och visat avseende flersprakiga larares perspektiv
pa den egna flersprakigheten och méjliga utrymmen for flersprakig anvand-
ning i undervisningen. Teas reflektion om sin flersprakiga anvandning med
elever och vardnadshavare — som forandrats Gver tid — far dven avsluta den
har kappatexten, eftersom denna reflektion ringar in ett forhallningssatt som
utgor ett viktigt avstamp for vidare studier.

Tea: men ndr jag markte att det [anvandningen av arabiska med elever
och vardnadshavare] verkligen hjélpte da kande jag att jamen
varfor ska jag inte anvanda arabiskan?
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/. Summary

Title: Tt 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 | spent time in class, at lunch breaks, and in the staff room (see
DeWalt & DeWalt, 2010). During my time in the field | 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, | 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 I, the focus is on functional
aspects of multilingual use in the mainstream class. In Article 111, 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 | focus on the
multilingual teachers’ perspective led to a teaching focus in the subsequent
article. Article 11 in turn gave rise to further questions about linguistic identity
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constructions, which is why | chose to stage a research-generated activity, as
written up in the Article 111.

Avrticle | 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 1, 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 111 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 | 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 (Ruiz,
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 | 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 &r doktorand vid Stockholms universitet.
Mitt forskningsintresse ror flersprakighet som resurs vid las- och
skrivinlarning. Jag skriver till dig i egenskap av rektor/bitrédande rektor
for att be om lov att stéalla fragan till larare pa din skola om deltagande
i min studie.

Deltagandet innebéar att jag far observera svensklektioner och inter-
vjua/samtala med l&rare vid ett par tillfallen.

Deltagande i studien ska inte innebéara en arbetsbelastning for varken
larare eller elever.

Jag beréttar garna mer och svara pa fragor vid behov och kan komma
pa besok till er skola.

Vanligen
Sara Snoder
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Bilaga 2. Sprakportratt
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Bilaga 3. Informationsbrev

Bésta larare/skolledare

Jag heter Sara Snoder och ar doktorand inom sprakdidaktik vid Stockholms
universitet. Mitt forskningsprojekt har titeln Utrymme for flersprakighet i den
tidiga las- och skrivundervisningen? En studie av flersprakiga grundskollara-
res perspektiv. Mitt forskningsintresse ror flersprakiga lararstudenter, larare
samt den tidiga l&s- och skrivundervisningen. Forskningshuvudman for pro-
jektet &r Stockholms universitet.

Med denna forskningspersonsinformation tillfragar jag dig om deltagande i
studien.

Syftet med projektet &r dels att undersoka och beskriva hur och nér larares
flersprakighet blir en resurs eller ett eventuellt hinder och dels hur flersprakig-
het kommer till uttryck i klassrummet. Ditt deltagande som verksam l&rare
kommer inte att paverka dina dtaganden i yrket.

For att soka svar pa projektets fragestallning kommer jag att intervjua fler-
sprakiga larare samt gora klassrumsobservationer av las- och skrivundervis-
ning, med viss audioinspelning. Inga elevintervjuer kommer att goras. Det &r
interaktionen mellan l&rare och elev(er) och elev(er)-elev(er), som ar fokus
vid observationerna, liksom lérares arbete och uppfattningar. Vidare kommer
jag att folja verksamma larare under deras arbetsdag under till exempel rast-
vakt och annat som ingar i en larares uppdrag som &r av intresse for studien.
Inga obehdriga far ta del av uppgifter om enskilda forskningspersoner. Delta-
garna kan nérhelst avbryta sitt deltagande. Ansvarig for deltagarnas person-
uppgifter &r Stockholms universitet. Enligt EU:s dataskyddsforordning,
GDPR, ar det information om deltagarnas sprakliga bakgrund, syn pa flerspra-
kighet (i egenskap av larare) och las- och skrivundervisning (i egenskap av
larare) som ar av vikt och intresse for studien. Data kommer att hamtas fran
deltagarna (lararna) genom intervjuer samt fran klassrumsundervisning ge-
nom féltanteckningar och audioinspelning. Enligt EU:s dataskyddsforordning
har du ratt att kostnadsfritt fa ta del av samtliga uppgifter om dig som hanteras
och vid behov fa eventuella fel rattade. Du kan ocksa begéra att fa uppgifter
om dig raderade eller att behandlingen av dina personuppgifter begréansas.
Kontaktperson ar Christina Hedman, christina.hedman@isd.su.se, 08-120 766
90). Dataskyddsombud ar Benita Falenius, gdpr@su.se, 08-16 4191). Om du
ar missnojd med hur dina personuppgifter behandlas har du rétt att ge klago-
mal till Datainspektionen som ar tillsyningsmyndighet. Det insamlade materi-
alet, i form av féltanteckningar under observation och av ljudupptagning i
samband med intervju (av larare), kommer att hanteras enligt radande arkive-
rings- och sekretesslag (Arkivlag, SFS 1990:782). Insamlat material sasom
faltanteckningar fran klassrumsobservationer och transkriptioner av ljudin-
spelningar, kommer att sparas digitalt vid Stockholms universitet, enligt ra-
dande regler vid Stockholms universitet, och dven pa krypterat/I6senordsskyd-
dat USB-minne som lases in i sakerhetsskap vid institutionen. Transkribering
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av ljudinspelningar kommer att ske fortlopande. Eventuella uppgifter sésom
namn, plats och skolnamn tas bort. L&rarinformanterna ges koder som dokto-
randen tilldelat deltagarna. Kodnycklar forvaras i ett annat last skap an dar
USB-minne forvaras. Informationen kommer att sparas och arkiveras i minst
tio (10) ar efter projektets avslutning, enligt Stockholms universitets regelverk
dnr SU FV 2.6.2.-3131-14.
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Bilaga 4. Samtyckesblankett

Bésta larare/skolledare

Jag heter Sara Snoder och &r doktorand inom sprakdidaktik vid Stockholms
universitet. Mitt forskningsintresse ror flersprakiga larare samt den tidiga
las- och skrivundervisningen. Syftet med projektet ar dels att undersoka och
beskriva hur och nar larares flersprakighet blir en resurs eller ett eventuellt
hinder (utifran deltagarnas egna upplevelser) och dels hur flersprakighet
kommer till uttryck i klassrummet. Ditt deltagande som verksam larare kom-
mer inte att paverka dina ataganden i yrket. For att soka svar pa projektets
fragestallning kommer jag att intervjua flersprakiga larare samt gora klass-
rumsobservationer av las- och skrivundervisning, med viss audioinspelning.
Det ar interaktionen mellan larare och elev(-er) dar flersprakighet kommer
till uttryck som ar fokus vid klassrumsobservationer.Vidare kommer jag att
folja verksamma larare under deras arbetsdag under till exempel rastvakt och
annat som ingar i en larares uppdrag som ar av intresse for studien.

Alla som medverkar kommer att vara anonyma och deltagarna kan narhelst
avbryta sitt deltagande. Ansvarig for dina personuppgifter ar Stockholms
universitet. Med personuppgifter avses har de uppgifter du sjalv lamnar till
doktoranden. Det ar sérskilt fragor som ror din sprakliga bakgrund, din syn
pé flersprakighet (i egenskap av larare) och din las- och skrivundervisning (i
egenskap av larare) som &r av vikt och intresse for studien. Du har som del-
tagare i studien ratt att begara tillgang till dina/ditt barns personuppgifter, li-
kasa att fa dem rattade och/eller korrigerade. Vidare ar det din rattighet att
lamna in klagomal till Datainspektionen vad géller behandlingen av dina
personuppgifter (se kontaktuppgifter nedan). Det insamlade materialet, i
form av ljudupptagning i samband med intervju och féltanteckningar under
observation, kommer att hanteras enligt radande 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 sa att inte obehoriga kan réja 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 fatt och tagit del av informat-
ion om hur mina uppgifter kommer att hanteras, presenteras och arkiveras.

Namnunderskrift
Tack for ditt deltagande!

Basta halsningar 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, Informationssakerhetschef och data-
skyddsombud Stockholms universitet gdpr@su.se

Datainspektionen: www.datainspektionen.se
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