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mot interaktioner mellan studiehandledare och elever. Avhandlingens
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ett transspråkande perspektiv. Empiriska materialet är skapat med
grund i lingvistisk etnografi där observationer av interaktioner i
studiehandledning har kombinerats med informella och formella
intervjuer. Resultatet visar på stöttningens komplexitet vad gäller
kunskapsinnehåll, funktioner och språkanvändning. Deltagarna
navigerar mellan olika språkliga resurser och olika handlingar
dynamiskt. Dessutom visar resultatet att studiehandledningen också
inkluderar emotionell stöttning där studiehandledare visar omsorg för
eleverna. Resultatet visar också behovet av samarbete mellan
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Vidare bidrar avhandlingen till en utvecklad förståelse för stöttning,
vilket kan bidra till ny kunskap om stöttning både i studiehandledning
specifikt och i andra flerspråkiga utbildningssammanhang generellt.





Stöttning för utveckling av språk och kunskap i
studiehandledning i svensk grundskola
Sofia Lindén

Akademisk avhandling för avläggande av filosofie doktorsexamen i språkdidaktik vid
Stockholms universitet som offentligen kommer att försvaras fredagen den 8 november 2024 kl.
13.00 i hörsal 6, hus C, Universitetsvägen 10C.

Abstract
Scaffolding for the development of language and knowledge in Study Guidance through the Mother Tongue 
(SGMT) in Swedish primary school.

The overall aim of the thesis is to generate knowledge about scaffolding for the development of language and knowledge 
in Study Guidance through the Mother Tongue (SGMT) in Swedish primary school. The specific purpose is to investigate 
and analyze interactions between SGMT assistants and students with a focus on what content knowledge is covered in 
scaffolding in SGMT, which scaffolding functions can be identified in SGMT and how they are expressed, and finally, 
how SGMT assistants and students use their language resources in scaffolding.

The theoretical starting points are a translanguaging perspective and a sociocultural perspective based on Vygotsky’s 
theories. The methodological framework for this qualitative study is linguistic ethnography. The empirical material was 
generated through observations of interactions between SGMT assistants and students, formal semi-structured and video-
stimulated interviews and informal interviews with them, and semi-structured and informal interviews with the students’ 
teachers. The material was documented through field notes and audio- and video recordings.

The results indicate complexity of scaffolding content, scaffolding functions, and use of language resources in 
SGMT. The scaffolding content is extensive; it covers different areas and time spans, and although it is to some extent 
predetermined, it is mostly negotiated spontaneously between the participants. The scaffolding functions are complex 
because the scaffolding is carried out through SGMT assistants’ navigating between various actions in interactions with 
students, where the actions and the functions they identify interact with each other dynamically. Language use in SGMT 
scaffolding varies in relation to the content and functions and is characterized as a form of translanguaging. Language 
use is flexible and includes the dynamic use of students’ various language resources while being influenced by language 
norms for expressing knowledge in the school context outside of SGMT. SGMT scaffolding is characterized as a form of 
emotional scaffolding that reflects the SGMT assistants’ concern for the students’ vulnerable situation in Swedish school.

The conclusion is that scaffolding in SGMT is a fluid and flexible process where the roles between the participants 
are not fixed but dynamic. The participants’ navigating between various language resources indicates translanguaging, 
which means that language use in this context cannot be limited to the use of one or two named languages. The scaffolding 
indicates an emotional scaffolding because it usually involves newly arrived students who may need emotional support to 
feel safe and flourish in school. To be effective, SGMT scaffolding requires cooperation between SGMT assistants, subject 
teachers, and school management.
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1 Inledning 

I denna avhandling behandlas den stödverksamhet som betecknas studiehand-
ledning på modersmålet med ett särskilt fokus på stöttning för utveckling av 
språk och kunskap i svensk grundskola. 

Dagens svenska grundskola präglas av en mångfald av elever med olika 
språkliga och kulturella resurser i bagaget. Dessa elever kan i relation till den 
svenska skolan exempelvis benämnas som andraspråkselever, det vill säga 
elever som har utvecklat ett eller flera andra språk före svenska, men även som 
nyanlända elever.1 Nyanlända elever har begränsad erfarenhet av skolsystemet 
i Sverige och kan därmed ha svårigheter att förstå olika företeelser i svenskt 
utbildningssammanhang, till exempel lärandemål, krav och förväntningar i 
skolan, särskilt när informationen presenteras på ett språk som de än så länge 
inte behärskar. 

Den ökade språkliga och kulturella mångfalden i skolan aktualiserar frågor 
om en likvärdig utbildning, där samtliga elevers behov är en utgångspunkt i 
all utbildning oavsett elevernas bakgrund (Skollagen 2010:800, kapitel 1, 9§; 
Skolverket, 2008a, 2018a, 2022). Med en likvärdig utbildning avses i läropla-
nen att ”undervisningen ska anpassas till varje elevs förutsättningar och be-
hov. Den ska främja elevernas fortsatta lärande och kunskapsutveckling med 
utgångspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, språk och kun-
skaper” (Skolverket, 2018a, s. 6). Vidare ska skolan sträva mot att skapa en 
god miljö och goda förutsättningar för alla elevers kunskapsutveckling och 
trygghetskänsla samt viljan och lusten att lära (Skolverket, 2018a). Dessutom 
betonas i skollagen (2010:800, kapitel 1, 4§) att utbildningen med utgångs-
punkt i varje elevs enskilda behov ska stödja och stimulera utveckling så långt 
som möjligt. 

Studiehandledning på modersmålet är en stödinsats som regleras i skolla-
gen (2010:800, kapitel 3, 12§) och i skolförordningen (SFS 2011:185, kapitel 
5, 4§) och särskilt riktas mot andraspråkselevers utveckling av ämneskunskap 
i svensk grundskola. Studiehandledning på modersmålet syftar till att möjlig-
göra för eleven att uppnå kunskapskravet för att bli godkänd i skolämnen samt 
stödja elevens förståelse av det svenska skolsystemet och den värdegrund som 

 
1 Med nyanlända elever avser skollagen (2010:800) den som har varit bosatt utanför Sverige, 
nu är bosatt i Sverige och har påbörjat sin utbildning senare än höstterminens start det kalen-
derår när eleven fyller sju år. Enligt lagen ska en elev inte anses som nyanländ efter fyra års 
skolgång i Sverige. 
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detta vilar på (SOU 2019:18). I myndighetstexter (Skollagen 2010:800, kapi-
tel 3, 12§; SFS 2011:185, kapitel 5, 4§; Skolverket, 2023) står att studiehand-
ledning får ges på elevens starkaste skolspråk om det är ett annat än moders-
målet.2 

Samtidigt som studiehandledning med grund i skollagen är ett sätt att sträva 
mot en likvärdig utbildning för alla elever utifrån deras enskilda behov (Skol-
lagen 2010:800, kapitel 1, 9§) påvisar flera myndighetsrapporter (Skolverket, 
2008b, 2018b, 2023; Skolinspektionen 2009, 2017; SOU 2019:18) stora bris-
ter vad gäller stödinsatsen. Exempelvis gäller detta organisatoriska och struk-
turella faktorer, såsom bristfällig tillgång till studiehandledning, bristande 
samverkan mellan studiehandledare och lärare, bristande ekonomiska resurser 
och skolpersonalens bristfälliga kännedom om studiehandledarens uppdrag. 
Dessa utmaningar är vanligt förekommande i svensk skola samtidigt som rap-
porterna också visar på låga skolresultat för ett stort antal nyanlända elever 
och andra elever som behöver det stödet. Dessutom påvisar rapporter (Bunar, 
2010; SOU 2019:18) brist på forskning om hur studiehandledning genomförs, 
trots studiehandledningens stora betydelse för nyanlända elevers skolfram-
gång. 

De elever som deltog i denna studie och som fick studiehandledning ingår 
i vad som enligt skollagens (2010:800, kapitel 3, 12a §) definition kategorise-
ras som nyanlända elever men de benämns fortsättningsvis i denna avhandling 
som elever. Eleverna i studien utvecklar grundläggande färdigheter i svenska 
och en del av dem är dessutom högstadieelever som har förstärkt rätt till stu-
diehandledning (Proposition 2017/18:194; Skollagen 2010:800, kapitel 3, 
12§). 

Studiehandledning är dock inte begränsad till nyanlända elever, utan alla 
elever, som enligt benämningen i styrdokument (Skollagen 2010:800, kapitel 
3, 12a §) har annat/andra modersmål än svenska och är i behov av studiehand-
ledning, ska kunna få det stödet. 

Elever som flyttar till ett nytt land vid skolstarten eller senare står inför 
utmaningen att lära sig ett nytt språk och utveckla kunskaper såväl vad gäller 
vardagsspråk som skolspråk (t.ex. Cummins, 1979; Cummins & Early, 2011) 
parallellt med att använda det som resurs för kunskapsutveckling (t.ex. García, 
2009; Walqui, 2006). Stöttning är en viktig förutsättning för utveckling av 

 
2 Det är inte självklart vad som menas med studiehandledning på modersmålet och starkaste 
skolspråket (Skollagen 2010:800, kapitel 3, 12§). Eleverna i denna studie får, enligt styrdoku-
mentens benämning, studiehandledning på ryska medan ryska bara är ett av de språk som de 
behärskar och använder vid studiehandledning. Benämningen modersmål är alltså långt ifrån 
oproblematisk och därmed väljer jag fortsättningsvis i avhandlingen att använda mig av enbart 
studiehandledning. Vidare väljer jag att använda benämningarna modersmål eller starkaste 
skolspråk i enlighet med hur de används i styrdokument eller i tidigare forskning samtidigt som 
jag anser att de är problematiska och att deras betydelse inte kan tas för given exempelvis utifrån 
enskilda individers språkanvändning i relation till sociala sammanhang, identitet eller kultur. 
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språk och kunskap utifrån elevernas individuella behov i relation till deras en-
skilda språkliga, kulturella och sociala bakgrund (t.ex. Cummins, 2000; Gib-
bons, 2006, 2015). Ett stort antal andraspråksforskare (t.ex. Axelsson, 2004; 
Axelsson & Magnusson, 2012; Cummins, 1979, 2000, 2017; Gibbons, 2006, 
2015; Skutnabb-Kangas, 1981; Thomas & Collier, 1997) betonar vikten av att 
ta vara på elevernas tidigare språk- och ämneskunskaper och se dem som en 
betydelsefull resurs för effektiv utveckling av språk och kunskap i skolan. 
Trots ett starkt stöd i forskningen för att använda elevers alla språk som en 
resurs i undervisningen förekommer fortfarande strukturell diskriminering 
och språkliga hierarkier där vissa språk nedvärderas och ges låg status (t.ex. 
Baker, 2011; Blackledge, 2012; Creese & Blackledge, 2010; Creese et al., 
2014; Ganuza & Hedman, 2015, 2017; Jonsson, 2012; Lainio, 2012; Normann 
Jørgensen, 2008; Rosén, 2017a; Toth, 2018; Yoxsimer Paulsrud, 2014) och 
minoritiseras (t.ex. Hedman & Fisher, 2022a) i utbildningssammanhang. 

Studiehandledning är fortfarande en förhållandevis ”underbeforskad del av 
skolans verksamhet” (Rosén et al., 2019, s. 1). I studier om studiehandledning 
(t.ex. Avery, 2017; Dávila, 2018; Eliaso Magnusson & Uddling, 2023; Rosén 
et al., 2017) behandlas främst intervjuer med studiehandledare och lärare som 
beskrivit studiehandledningsverksamheten i relation till dess organisation. Det 
finns några få studier (t.ex. Axelsson, 2023; Reath Warren, 2016) där genom-
förande av studiehandledning har undersökts. 

Med denna avhandling vill jag bidra med kunskap om stöttning för utveckl-
ing av elevers språk och kunskap i studiehandledning genom att undersöka 
och analysera interaktion mellan studiehandledare och elever. Studien avgrän-
sas till studiehandledning på ryska, där motivet till språkvalet var att välja 
språk som jag själv hade gemensamma med deltagarna, för att möjliggöra för 
mig att skapa material genom nära förståelse av innehållet i det. Studiens fo-
kus ligger på stöttning i studiehandledningssammanhang, som i denna av-
handling grundar sig i ett sociokulturellt perspektiv med bas i Vygotskij och 
ett transspråkande perspektiv.3 Studiens metodologiska utgångspunkt utgörs 
av lingvistisk etnografi som en grund för skapandet av studiens empiriska 
material, där jag har använt observationer av studiehandledning i kombination 
med både informella och formella semistrukturerade och videostimulerade in-
tervjuer. Intervjuerna har dokumenterats genom video- och ljudinspelningar 
samt fältanteckningar.4 

Avhandlingsstudien kan bidra med utvecklad kunskap om studiehandled-
ning, med hänsyn till i) att studiehandledning är ett viktigt stöd för nyanlända 
elever och övriga andraspråkselever som ska utveckla kunskaper i svenska 
och övriga skolämnen och behöver det stödet, ii) att myndighetsrapporter visar 
på låga skolresultat för dessa elever i svensk skola, iii) att det finns brister vad 
gäller kunskap om studiehandledning hos skolpersonal och organisatoriska 

 
3 Avhandlingens teoretiska utgångspunkter behandlas i kapitel 2. 
4 Avhandlingens metodologiska utgångspunkter behandlas i kapitel 4. 
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faktorer kopplade till utförande av stödet, samt iv) att det finns behov av fler 
forskningsstudier om studiehandledning, särskilt med fokus på interaktion 
mellan studiehandledare och elever. Det finns således ett behov att genom 
forskning skapa en djupare förståelse för verksamheten med särskilt fokus på 
hur deltagarna använder sina språkliga resurser och hur de interagerar med 
varandra i relation till utveckling av språk och kunskap. 

1.1 Syfte och forskningsfrågor 
Det övergripande syftet med avhandlingen är att, med utgångspunkt i ett soci-
okulturellt perspektiv och ett transspråkande perspektiv, generera kunskap om 
stöttning för utveckling av språk och kunskap i studiehandledning i svensk 
grundskola. Det specifika syftet är att undersöka och analysera interaktioner 
mellan studiehandledare och elever med fokus på stöttningens innehåll, funkt-
ioner och användning av språkliga resurser. Stöttning behandlas i studien som 
kunskapsobjekt och studiehandledning utgör studieobjektet. I studien riktas 
intresset mot deltagarnas språkanvändning, medan elevernas utveckling av 
språk och kunskap inte har studerats. 
 
Forskningsfrågorna är följande: 

 
1. Vilket kunskapsinnehåll behandlas i stöttning vid studiehandledning? 
2. Vilka stöttningsfunktioner kan identifieras i studiehandledning och    
     hur uttrycks de? 
3. Hur använder studiehandledare och elever sina språkliga resurser i   
    stöttning? 

1.2 Studiehandledning på modersmålet 
I detta avsnitt presenteras studiehandledning på modersmålet utifrån de styr-
dokument som reglerar verksamheten. I avsnittet ges en överblick över syfte 
och innehåll med studiehandledning, genomförande av studiehandledning, 
jämförelse mellan studiehandledning och modersmålsundervisning, studie-
handledares kompetens samt framgångsfaktorer vad gäller studiehandledning. 

Studiehandledning har funnits i svenskt utbildningsväsende sedan Hem-
språksreformen 1977 och regleras i skolförordningen (SFS 2011:185, kapitel 
5, 4§) och i skollagen (2010:800, kapitel 3, 12§) med syftet att elever ska ges 
förutsättningar att tillgodogöra sig ämneskunskaper i skolans olika ämnen. 
Studiehandledning kan ges i form av särskilt stöd eller som en extra anpass-
ning inom ramen för ordinarie undervisning (Skolverket, 2023). Elevens be-
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hov av studiehandledning och skolans erkännande av det behovet avgör ele-
vens rätt till studiehandledning (SOU 2019:18). I skolförordningen står att ”En 
elev ska få studiehandledning på sitt modersmål, om eleven behöver det” (SFS 
2011:185, kapitel 5, 4§). Dock specificeras inte vad som menas med elevens 
behov, hur det behovet bedöms, samt om någon uppföljning av det ska ske, 
och i så fall hur. 

I studiehandledningen kan ämnesinnehåll behandlas genom att studiehand-
ledaren i interaktion med eleven identifierar olika moment som har betydelse 
för elevens fortsatta utveckling (Skolverket, 2023). Exempelvis kan det handla 
om skillnader mellan elevens erfarenheter av undervisning och olika förvänt-
ningar som ställs på eleven i svensk skola (Skolverket, 2023). 

Genomförande av studiehandledning är inte reglerat i skolförfattningarna, 
utan kan ske på olika sätt, till exempel individuellt eller i en grupp av elever 
(SOU 2019:18). Tre olika modeller för studiehandledning presenteras av 
Skolverket (2023) i) studiehandledning inför lektion, som syftar till att skapa 
förförståelse för ämnet och de begrepp och övriga ord som kommer att vara i 
fokus i undervisningen; ii) studiehandledning under lektion, som anses vara 
en bra möjlighet för studiehandledaren att ”fånga upp elevernas behov direkt” 
under tiden ämneslärare går igenom materialet (Skolverket, 2023, s. 29) och 
iii) studiehandledning efter lektion, som exempelvis fokuserar på repetition 
och fördjupning i ett visst kunskapsinnehåll som eleven har undervisats om 
under en lektion. Skolverket (2023) framhåller även att modeller och tider, 
som är lämpliga för genomförande av studiehandledning, varierar från fall till 
fall och kan anpassas såväl efter elevens behov som innehåll i undervisningen, 
där även kombinationer av de olika varianterna kan vara möjliga. Variationen 
av studiehandledningens modeller för genomförande och även möjligheten till 
kombinationer visar att studiehandledningen inte är fast och förutbestämd, 
utan kan anpassas efter deltagare och situation. I ett stödmaterial från Gareis 
et al. (2020) har en modell för studiehandledning utvecklats. Där lyfts bety-
delsen av att betrakta studiehandledningen som en process som sträcker sig 
före, under och efter studiehandledning, och där samarbete mellan studiehand-
ledare och lärare är centralt. 

Studiehandledning blandas ibland ihop med modersmålsundervisning. 
Även om studiehandledare och modersmålslärare i praktiken kan vara en och 
samma person har de skilda uppdrag, där modersmålslärare undervisar i ett 
eget ämne som benämns modersmål med utgångspunkt i kursplan för det äm-
net, medan studiehandledare utgår från kursplaner i olika skolämnen (Skol-
verket, 2023; SOU 2019:18). Till skillnad från studiehandledning är syftet 
med modersmålsundervisning att ge elever med annat/andra modersmål än 
svenska möjlighet att utveckla sina kunskaper i och om sitt modersmål, dess 
uppbyggnad och användning i olika sammanhang och för olika ändamål 
(Skolverket, 2011). Jämfört med modersmålsundervisning har studiehandled-
ning, enligt Bunar (2010) ”vunnit alltmer i legitimitet i synnerhet när det gäller 
de nyanlända eleverna” (s. 71), vilket han kopplar till att stödinsatsen riktar 
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sig direkt till elevernas utveckling av ämneskunskaper. Studiehandledning 
brukar ske under skoldagen, till skillnad från modersmålsundervisning, som 
ofta sker innan eller efter skoldagen (SOU 2019:18). Studiehandledare likväl 
som modersmålslärare brukar ofta ambulera mellan olika skolor för att utföra 
sitt uppdrag (SOU 2019:18). De kan också vara fast placerade på en skola om 
ett stort antal elever har samma språk och är berättigade till dessa stöd (SOU 
2019:18). Såväl modersmålsundervisning som studiehandledning kan organi-
seras centralt i kommunala enheter där personer med dessa uppdrag är an-
ställda (SOU 2019:18). 

Studiehandledare har en viktig roll genom att vara en länk mellan elevens 
olika kulturella och språkliga erfarenheter och skapa förståelse för olika sam-
manhang som elever möter i Sverige (Skolverket, 2023). De har dock inte en 
lärarfunktion, men ändå förväntas de stötta elevers utveckling av språk och 
kunskap i skolämnen. Studiehandledares bakgrund kan variera vad gäller ut-
bildning och yrkeserfarenhet, där en del studiehandledare kan ha bott i Sverige 
en lång tid och haft olika jobb, såsom lärarassistenter, modersmålslärare eller 
fritidspersonal, medan andra har bott i Sverige en kort tid och därmed själva 
är nyanlända (Rosén, 2017b; Rosén et al., 2017). En betydelsefull skillnad kan 
också vara om studiehandledare har haft sin skolgång helt i Sverige eller helt 
i ett annat land och kanske på ett ytterligare språk. Trots att studiehandledning 
är ett mångfacetterat uppdrag saknas det alltså formella utbildningskrav eller 
krav på legitimation för studiehandledare (SFS 2011:185, kapitel 5, 4§; Skol-
lagen, 2010:800, kapitel 3, 12§; SOU 2019:18). Lämplighet vad gäller studi-
ehandledares kompetens bedöms av rektorer på respektive skola (Skolverket, 
2023), vilket aktualiserar behov av ökad kunskap om studiehandledningsverk-
samheten hos rektorer. 

Det finns alltså en stor variation vad gäller studiehandledares utbildning 
och kompetens. Samtidigt som studiehandledare kan sakna lärarutbildning el-
ler ämneskunskap i olika skolämnen (t.ex. Rosén, 2017b) finns det en rad för-
väntningar på studiehandledares yrkesroll (t.ex. Skolverket, 2023). I Skolver-
kets stödmaterial (2023) anges ett antal förutsättningar som sägs påverka stu-
diehandledning positivt. Bland dessa nämns att studiehandledaren förväntas 
vara en person som behärskar det språk elever får studiehandledning på och 
har kännedom både om elevers tidigare skolsystem och om svenskt skolsy-
stem, för att kunna jämföra och reflektera över dem. Studiehandledare förvän-
tas här också ha en utvecklad språklig medvetenhet för att kunna jämföra och 
reflektera över elevers modersmål eller annat starkaste skolspråk och svenska. 
Dessutom förväntas studiehandledare behärska ämnesspecifika ord på båda 
språken, kunna växla mellan språken, ha förmåga att använda sig av olika pe-
dagogiska arbetsmetoder och anpassa dem utifrån elevers enskilda behov och 
med utgångpunkt i läroplan, kurs- eller ämnesplan i svensk skola (Skolverket, 
2023). Dock handlar det bara om förväntningar och inte krav, eftersom studi-
ehandledare inte ställs inför nationella krav på utbildning eller legitimation. 
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Däremot kan krav på studiehandledares kompetens finnas på lokal nivå såväl 
explicit som implicit. 

Studiehandledning är enligt Skolverket (2023) effektiv när den genomförs 
regelbundet och när arbetsformerna i den anpassas efter den enskilda elevens 
behov. Vidare förutsätter en effektiv studiehandledning samverkan mellan 
studiehandledare och ämneslärare samt studiehandledares kännedom om kurs-
planer i de ämnen som studiehandledningen sker på (Proposition 
2017/18:194). Dessutom kräver studiehandledning planering i samverkan 
mellan studiehandledare och ämneslärare, eftersom innehållet i stödinsatsen 
till stor del är knuten till undervisningsmaterial och kunskapsinnehåll från 
olika skolämnen (Gareis et al., 2020; Skolverket, 2023). Skolinspektionens 
(2017) kvalitetsgranskning visar dock att studiehandledares anställningsform 
kan påverka möjligheter till samverkan, där de studiehandledare som har sin 
anställning centralt i en kommun och inte på skolan har sämre möjligheter till 
samverkan än de studiehandledare som har anställning på respektive skola. En 
del studiehandledare som har intervjuats i den granskningen framhöll att de 
”jagar lärarna” för att ta del av deras planering (Skolinspektionen 2017, s. 16), 
vilket signalerar brister i rutiner för samverkan. 

Således finns det både möjligheter och utmaningar med studiehandledning  
i svensk skola där möjligheterna öppnar för elevers utveckling av språk och 
kunskap genom den unika stödinsats som studiehandledning utgör, medan ut-
maningarna som framhållits i granskningar och utredningar främst berör frå-
gor om studiehandledares kompetens och deras samverkan med ämneslärare 
och klasslärare. 

1.3 Disposition 
Avhandlingen består av tio kapitel och inleds med kapitel ett, där avhandling-
ens bakgrund, syfte och forskningsfrågor samt disposition har presenterats. 

I kapitel två behandlas avhandlingens teoretiska utgångspunkter med fokus 
på begreppet stöttning och med utgångspunkt i ett sociokulturellt och i ett 
transspråkande perspektiv. I det tredje kapitlet redogörs för tidigare forskning 
om stöttning och studiehandledning (eller motsvarande verksamheter) i fler-
språkiga utbildningssammanhang i svensk grundskola och internationellt. I 
kapitel fyra behandlas studiens metod och material genom en beskrivning av 
urval och avgränsningar som berör studiens deltagare, genomförande av stu-
dien, forskningsetiska aspekter, studiens empiriska material, analys och me-
toddiskussion. I kapitel fem ges en kort beskrivning av skolsammanhang från 
studiens empiriska material. Kapitel sex, sju och åtta är tre enskilda resultat-
kapitel, där studiens empiriska material undersöks och analyseras med fokus 
på: stöttningens kunskapsinnehåll (kapitel 6); stöttningsfunktioner (kapitel 7); 
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samt språkanvändning i stöttning (kapitel 8). I kapitel nio besvaras avhand-
lingens syfte utifrån studiens resultat från föregående kapitel sex, sju och åtta. 
I kapitel tio, avhandlingens sista kapitel, diskuteras betydelsen av studiens 
forskningsresultat för studiehandledning i svensk skola, följt av en presentat-
ion av studiens kunskapsbidrag, pedagogiska implikationer och förslag på 
fortsatta studier. Avhandlingen avslutas med en kort sammanfattning på eng-
elska. 
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2 Teoretiska utgångspunkter 

I detta kapitel behandlas avhandlingens teoretiska ramverk i form av 
Vygotskijs sociokulturella perspektiv och ett transspråkande perspektiv, som 
tillsammans utgör grunden för avhandlingsstudien. I kapitlet beskriver och 
motiverar jag val av dessa teoretiska utgångspunkter i relation till denna stu-
die. 

Med studiens fokus på stöttning inleds kapitlet med ett avsnitt om ett soci-
okulturellt perspektiv med bas i Vygotskijs teorier, där begreppen menings-
skapande och den närmaste utvecklingszonen behandlas. Vidare följer ett av-
snitt om stöttning som är en del av ett sociokulturellt perspektiv och ett centralt 
begrepp i avhandlingen. Med studiens fokus i språk behandlas därefter ett 
transspråkande perspektiv, som följs av avsnittet om det som utgör studiens 
specifika fokus: stöttning i andraspråkssammanhang. Kapitlet avslutas med 
en sammanfattning, där val av avhandlingens teoretiska utgångspunkter moti-
veras och fördjupas. 

2.1 Sociokulturellt perspektiv 
Med studiens fokus på stöttning är Vygotskijs (t.ex. 1960, 1982a, 1982b, 
1983) sociokulturella perspektiv centralt. Enligt perspektivet utgör interaktion 
mellan människor grunden för den kognitiva utvecklingen och att människan 
i samspel med en annan eller flera människor, som har mer kompetens inom 
ett visst område, kan utvecklas och bli självständig. Vidare påverkas enligt 
Vygotskij människans sociala aktiviteter och den kognitiva utvecklingen av 
den sociala och kulturella kontext som individen befinner sig i. Därmed sker 
utvecklingen först socialt, det vill säga mellan människor (interpsykiskt), och 
sedan psykologiskt, det vill säga internt (intrapsykiskt) (Vygotskij, 1960, s. 
198). 

Med studiens fokus är också Vygotskijs (t.ex. 1982b, 1983) syn på språk 
betydelsefull, eftersom språk, enligt honom, är centralt för social kommuni-
kation och bidrar till att människor kan uttrycka sig och förstå varandra. Vi-
dare hävdar han att språk bidrar till människors intellektuella utveckling, samt 
att skapande av identitet är tätt förknippat med språkutveckling. Språk, i 
Vygotskijs sociokulturella perspektiv, är en central resurs för mediering, där 
människor i interaktion med varandra i sociala sammanhang använder språk i 
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kombination med andra artefakter som hjälpmedel för att göra sig förstådda 
och förstå varandra, och därmed omvärlden. I denna avhandling handlar det 
om mediering genom olika språkliga resurser5 och andra artefakter som studi-
ehandledare och elever använder sig av när de förhandlar om kunskapsinne-
håll i studiehandledningen. Vygotskij (t.ex. 1982a, 1982b) lyfter också språ-
kets centrala roll för utveckling genom övergång från vardagsförståelse6 till 
vetenskaplig förståelse,7 det vill säga utveckling från det konkreta till det ab-
strakta i meningsskapande processer i utbildningssammanhang. Hans syn på 
språk i sociala sammanhang kan i denna avhandling relateras till den stöttning 
som elever får i att förstå och ge uttryck för ett visst kunskapsinnehåll, såväl 
vardagsord som ämnesrelaterade begrepp, där olika resurser, framför allt 
språkliga, har en medierande funktion. 

I mitten av 1980-talet började Lantolf och Frawley (1984; Frawley & Lan-
tolf, 1985) undersöka andraspråksutveckling genom ett sociokulturellt per-
spektiv med grund i Vygotskij, specifikt med fokus på hur andraspråkstalare 
använde sitt andraspråk för mediering av svåra uppgifter. Sedan dess har ett 
stort antal studier gjorts inom området och tillsammans med andra forskare 
har Lantolf (2000; Lantolf & Thorne, 2006; Lantolf & Poehner, 2008) lyft 
interaktionens betydelse i utbildningssammanhang och andraspråksutveckl-
ing. Enligt dessa forskare bidrar interaktion mellan människor i sociala sam-
manhang till andraspråkstalares utveckling av tanke och språk, där ett antal 
olika artefakter, såsom språk, gester, böcker och datorer har betydelse. Vidare 
är det, enligt Lantolf (t.ex. Lantolf et al., 2015), betydelsefullt när elevernas 
samtliga språkliga resurser tillvaratas i social interaktion, vilket i sin tur bidrar 
till deras andraspråksutveckling. Lantolf et al. (2015) betonar vikten av att se 
den närmaste utvecklingszonen8 av Vygotskij, inte bara som en modell för 
utvecklingsprocesser, utan också som ett pedagogiskt verktyg som kan använ-
das i utbildningssammanhang för att bättre förstå de aspekter som leder till 
andraspråkselevers utveckling av språk och kunskap. Forskarnas utgångs-
punkt i ett sociokulturellt perspektiv med fokus på andraspråkselevers ut-
veckling ligger nära studieobjektet i denna avhandling, eftersom den har sitt 
fokus på handlingar riktade mot andraspråkselevers utveckling av språk och 
kunskap i interaktion med studiehandledare. 

2.1.1 Meningsskapande 
Med utgångspunkt i ett sociokulturellt perspektiv är meningsskapande ett 
centralt teoretiskt begrepp som i avhandlingen kopplas till utveckling av språk 
och kunskap. Enligt Mortimer och Scott (2003) innebär meningsskapande ett 

 
5 Se separat avsnitt (2.3.2) om språkliga resurser senare i samma kapitel. 
6 ryska ”житейские понятия” (egen översättning till svenska) 
7 ryska ”научные понятия” (egen översättning till svenska) 
8 Se separat avsnitt (2.1.2) senare i samma kapitel. 
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meningsfullt deltagande genom utbyte av idéer och tankar i interaktion mellan 
människor som använder sig av medierande redskap i form av artefakter. Där-
med förstås människans tänkande som ett resultat av transformation från det 
sociala till det individuella som skapas och återskapas i sociala sammanhang 
(Mortimer & Scott, 2003). 

I linje med Mortimer och Scott (2003) lyfter Linell (2011) betydelsen av 
meningsskapande för människors möjligheter att utveckla sin förståelse av 
omvärlden genom egna och andras handlingar i interaktion med varandra. En-
ligt Linell (2011) kan meningsskapande mellan människor inte förstås som en 
överföring av färdiga idéer eller tankar, utan det handlar om sociala handlingar 
i interaktion mellan människor, som bidrar till meningsskapande genom kog-
nitiva aktiviteter, värderingar, intressen och emotioner. För min analys av in-
teraktioner i denna studie innebär meningsskapande utifrån ett sociokulturellt 
perspektiv att jag inte tar kunskapsinnehållet för givet, utan jag utgår från att 
detta förhandlas i interaktion mellan deltagarna, där deltagarna tillsammans 
bidrar till meningsskapande. Dessutom utgår jag från att detta att vara kompe-
tent förutsätter ett visst kunskapsinnehåll, det vill säga att människans kom-
petens är relativ, det vill säga situerad i relation till ett visst kunskapsinnehåll 
och en viss kontext. 

Meningsskapande i utbildningssammanhang särskiljer sig språkligt från 
meningsskapande i andra sociala sammanhang genom sin starka koppling till 
ämnesspecifika begrepp och andra skolrelaterade ord och fraser (Schleppe-
grell, 2004). I meningsskapande i utbildningssammanhang har interaktion 
mellan lärare och elev betydelse för att utmana och aktivera elevers tänkande 
och handlingar (Mercer & Littleton, 2007). Här kan meningsskapande ske ge-
nom en mängd olika språkliga resurser som till exempel verbalt språk, bilder 
och andra artefakter som kan användas för att förmedla budskap i interaktion 
mellan människor. Verbala språk får dock större betydelse i meningsskapande 
ju äldre eleverna blir och ju mer de involveras i skolrelaterade sammanhang, 
framför allt skrift (Kress,1997). Med studiens fokus på språk förstås menings-
skapande om handlingar där såväl verbala språk som andra språkliga resurser 
inkluderas. 

2.1.2 Den närmaste utvecklingszonen 
Vygotskijs begrepp den närmaste utvecklingszonen har en stark association 
till stöttning (t.ex. Cazden, 1979) genom att stöttning betraktas som en process 
som utförs inom den närmaste utvecklingszonen (Shvarts & Bakker, 2019). 
Med grund i Vygotskijs sociokulturella perspektiv betecknar den närmaste ut-
vecklingszonen den zon där människans utveckling inom ett visst kunskaps-
innehåll sker i samarbete9 med andra, där samarbete kan leda till självständig-
het. 

 
9 ryska ”сотрудничество” (egen översättning till svenska) 
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Det som ett barn idag kan göra i samarbete med andra och under ledning, kom-
mer det imorgon att kunna göra självständigt. (Vygotskij, 1984, s. 264)10 
 

Detta välkända citat av Vygotskij, där fokus riktas mot samarbete mellan 
vuxen och barn, kan i denna avhandling kopplas till samarbete mellan studie-
handledare och elev. Vygotskijs uttryck ”under ledning” kan dock problema-
tiseras utifrån hans egen syn på kunskapsutveckling med bas i ett sociokultu-
rellt perspektiv, där samarbete inte tolkas som en hierarkisk relation. Även om 
Vygotskij ofta talar om en vuxen och ett barn när han talar om samarbete och 
kunskapsutveckling, kan samarbetet också ske i interaktion mellan jämnåriga. 
Dessutom lyfter Vygotskij enbart att den ena är experten och den andra är den 
som utvecklas. En mer dynamisk syn på kunskap innebär dock att dessa roller 
inte är statiska utan snarare kan ses i växelverkan samt att kunskapsinnehållet 
inte är fast och givet. Citatet visar alltså inte på komplexiteten och variationen 
som finns i stöttning. I denna studie har jag en vidareutvecklad syn på samar-
bete mellan deltagarna genom att jag ser ömsesidighet i stället för en hierar-
kisk relation i samarbetet där en leder och den andra följer. 

Den närmaste utvecklingszonen har, enligt Vygotskij (t.ex. 1982b), stor be-
tydelse för kunskapsutveckling, och individens tidigare kunskap är central i 
detta. Vygotskij (1984) förhåller sig kritisk till att individens intellektuella 
nivå begränsas till dennas självständiga förmåga av problemlösning, där han, 
med särskilt fokus på barn, betonar vikten av vuxnas inblandning, exempelvis 
i form av att ställa vägledande frågor eller instruera till problemlösning. Vi-
dare beskriver han samarbetet mellan vuxna och barn som en process där i) 
den vuxna visar barnet ett sätt att lösa ett problem och observerar om barnet 
genom att imitera kan lösa problemet, ii) den vuxna påbörjar ett arbete och 
därefter låter barnet slutföra det, iii) den vuxna erbjuder barnet att lösa ett pro-
blem som ligger utanför barnets kognitiva utvecklingsnivå, och låter barnet 
lösa det i samarbete med ett mer kompetent barn och iv) den vuxna förklarar  
problemlösningsprinciper för barnet, där barnet exempelvis får en del vägle-
dande frågor eller får hjälp med att dela upp uppgiften (Vygotskij, 1984, s. 
264). Den hjälp som erbjuds genom samarbete möjliggör alltså, enligt 
Vygotskij (t.ex. 1984), barnets utveckling av förmågan att lösa liknande pro-
blem på egen hand. Vygotskijs beskrivning av samarbetsprocessen kan jäm-
föras med de stöttningsfunktioner som formulerats av Wood et al. (1976) och 
som behandlas i senare avsnitt om stöttning i detta kapitel. 

Med stöttning i fokus och med utgångspunkt i den närmaste utvecklings-
zonen är också Vygotskijs (t.ex. 1983) begrepp imitation11 centralt för att för-
stå människans kunskapsutveckling. Enligt Vygotskij bör kunskapsutveckling 
ske inom människans kompetensområde för att denna ska ha förmågan att för-
stå innebörden i imitationen. Han exemplifierar detta på följande sätt: 

 
10 egen översättning 
11 ryska ”подражение” (egen översättning till svenska) 
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Om jag inte kan spela schack kommer jag inte att kunna göra det, även om den 
bästa schackspelare visar mig hur man kan vinna i ett parti. Om jag kan aritme-
tik, men har svårt att lösa en svår uppgift, kommer en demonstration av hur 
uppgiften kan lösas genast att leda till att jag löser det själv. Men om jag inte 
kan avancerad matematik, kommer demonstration av hur en differentialekvat-
ion kan lösas inte att utveckla mina tankar, inte ens ett steg. För att imitera 
behöver någon slags möjlighet för övergång finnas från det jag kan till det jag 
inte kan. (Vygotskij, 1982b, s. 248)12 

 
Utifrån Vygotskijs (1982b) beskrivning sker alltså kunskapsutveckling genom 
samarbete och imitation där individerna utgår ifrån tidigare kunskaper, vilket 
tillsammans bidrar till förståelse av ny kunskap och därmed utveckling av 
denna. Kunskapsutvecklingen leder senare till att individen har förmågan att 
klara samma eller liknande problemlösningar på egen hand. 

Liksom samarbete har imitation relevans för stöttning i denna studie och 
kan kopplas till studiehandledarens handlingar, där denna, i relation till ett 
visst kunskapsinnehåll, visar förslag och uppmanar elever till genomförande 
av liknande. Dessutom kan det kopplas till stöttningsfunktionen demonstrat-
ion (Wood et al., 1976) som behandlas senare. Vygotskijs begrepp imitation 
tolkar jag som i viss mån statiskt. I denna studie intas dock en mer flexibel 
förståelse av imitation, exempelvis när studiehandledares uppmaning till imi-
tation inkluderar eller åtföljs av en uppmaning till eleven att framföra egna 
förslag (kapitel 7). 

Den sociala interaktionen har därmed stor betydelse för individens utveckl-
ing utifrån Vygotskijs sociokulturella perspektiv och dess centrala begrepp. I 
denna avhandling handlar det om stöttning av elevers utveckling av språk och 
kunskap genom samarbete mellan studiehandledare och elev. 

2.2 Stöttning 
Stöttning (eller scaffolding på engelska) är ett centralt begrepp i denna av-
handling med fokus på studiehandledares stöttning för elevers utveckling av 
språk och kunskap, där samspelet mellan studiehandledare och elev i skolkon-
texten är i centrum. Stöttning grundar sig i Vygotskijs teoretiska utgångspunk-
ter som utgörs av ett sociokulturellt perspektiv, och då i synnerhet begreppen 
meningsskapande och den närmaste utvecklingszonen. 

Stöttning introducerades empiriskt första gången av Wood et al. (1976). 
Olika forskare (t.ex. Maybin et al., 1992; Wood & Middleton, 1975; Wood et 
al., 1976) definierar stöttning som ett temporärt och framtidsorienterat stöd 
som sker mellan en mer kompetent person, exempelvis lärare, förälder eller 
jämnårig, och en mindre kompetent person, exempelvis elev, barn eller nybör-

 
12 egen översättning 
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jare, och leder till att den som stöttas i samarbete med den som stöttar utveck-
las och successivt klarar sig självständigt inom ett visst kunskapsområde. I 
denna process förväntas den som stöttas, enligt Wood et al. (1976), först att 
lära sig identifiera en specifik problemlösning innan denna själv blir kapabel 
att lösa samma problem på egen hand. Stöttningen är temporär, samtidigt som 
den är väsentlig för kunskapsutveckling, enligt Gibbons (2002): 

Scaffolding – in its more usual sense – is a temporary structure that is often put 
up in the process of constructing a building. As each bit of the new building is 
finished, the scaffolding is taken down. The scaffolding is temporary, but es-
sential for the successful construction of the building. (Gibbons, 2002, s. 10) 
 

Som det uttrycks i citatet ovan borttas det temporära stödet som stöttningen 
utgör så snart självständighetsnivån uppnås. 

Begreppets ursprung kopplas alltså till en studie från Wood et al. (1976), 
som genom ett experiment undersökte hur en grupp yngre barn under vissa 
förutsättningar klarade en given uppgift under handledning av vuxna. Studiens 
resultat visade hur barnen med hjälp av handledning i form av exempelvis 
modeller för uppgiftens utförande, verbal interaktion, uppmuntran och intres-
seskapande för uppgiften, kunde klara sig igenom processen med problemlös-
ning. Begreppet stöttning användes av forskarna för att beskriva processen där 
vuxna hjälpte barnet att klara en uppgift som låg utanför gränsen för barnets 
förmåga att klara att utföra den på egen hand. Vuxnas hjälp skulle, enligt 
Wood et al. (1976), leda till att barnet inte bara skulle klara att utföra uppgif-
ten, utan även utvecklas inom det aktuella kunskapsområdet och därefter 
kunna klara sig på egen hand, där processen definierades av forskarna som 
stöttning. Utifrån sina studieresultat definierade Wood et al. (1976, s. 98) olika 
kriterier för effektiv stöttning i form av sex stöttningsfunktioner: 

 
• recruitment (rekrytering) – locka intresse för uppgift; 
• reduction in degrees of freedom (reducering av svårighetsgrad) – 

förenkla uppgift; 
• direction maintenance (vägledning) – hålla fokus inom uppgift; 
• marking critical features (urskilja kritiska moment) – markera el-

ler poängtera delar i utfört arbete och jämföra med korrekt lösning; 
• frustration control (frustrationstolerans) – hantera frustration; 
• demonstration (demonstration) – visa problemlösning.  

 
Stöttningsfunktionerna används inom ramen för denna avhandling som ett 
analytiskt verktyg för att undersöka och analysera studiehandledarnas hand-
lingar på mikronivå. Detta innebär att fokus här riktas mot att undersöka och 
analysera vad och hur studiehandledarna gör för att stötta eleverna. Stöttnings-
funktionerna är relevanta här, eftersom de, i enlighet med van Lier (2004, s. 
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150), representerar grundläggande egenskaper i stöttning, som också identifi-
erades vid analys av det empiriska materialet i denna studie. 

En effektiv stöttning, där läraren är den som stöttar, uppnås när denna är 
väl medveten om syftet med vad eleven ska stöttas i, vilken kunskap som ska 
uppnås genom en viss stöttning samt vilka lämpliga medel som behöver an-
vändas för att genomföra stöttningen (Schleppegrell, 2004). Stöttning kan vara 
i form av designad stöttning (Hammond & Gibbons, 2005; Pacheco et al., 
2021) eller makrostöttning (Edwards, 2014), som planeras och inkluderas i 
studieinnehållet i förväg med hänsyn till elevernas behov i relation till språk, 
kunskapsinnehåll och sociala aspekter. En annan typ av stöttning kallas mikro-
stöttning eller spontan stöttning (Edwards, 2014), eller även interaktionell 
stöttning (Hammond & Gibbons, 2005), och riktas mot att hjälpa eleverna här 
och nu, det vill säga i stunden och utifrån elevernas enskilda behov som ut-
trycks av dem i interaktionen med den som stöttar (Hammond & Gibbons, 
2005; Pacheco et al., 2021). Reynolds och Daniel (2017) hävdar att interakt-
ionell stöttning är avgörande, eftersom den bygger på enskilda elevers aktuella 
behov och uttrycks genom direkt återkoppling. Ett annat begrepp, strategic 
scaffolding (strategisk stöttning), som används av Hannafin et al. (1999), rik-
tas mot olika tillvägagångssätt i stöttningen, där eleverna ska vara delaktiga 
genom att analysera, planera, ta taktiska beslut vid problemlösning, aktivt 
identifiera, göra val, värdera källor, samt koppla ny kunskap till tidigare kun-
skap. Strategisk stöttning tillämpas enligt Hannafin et al. (1999) för att också 
visa och guida eleven med information om lämpliga resurser som kan använ-
das i ett visst sammanhang samt för att se hur eleverna kan använda dessa. 

Stöttning kan, enligt Thompson (2009), vara av två slag. En av dem är mo-
tiverande stöttning, som utgörs av handledarens positiva återkoppling, an-
vändning av humor, samt hjälp att bibehålla motivation och hantera frustrat-
ion, som kan jämföras med stöttningsfunktionen frustrationstolerans hos 
Wood et al. (1976). En annan typ av stöttning är enligt Thompson (2009) kog-
nitiv stöttning, där handledaren förenklar en uppgift, demonstrerar och föreslår 
en strategi och uppmanar till handlingar, som kan jämföras med stöttnings-
funktionerna reducering av svårighetsgrad och demonstration hos Wood et 
al. (1976). Dessutom kan, enligt Thompson (2009), språkliga resurser, såväl 
verbala som i form av gester av olika slags, ha betydelse för stöttning. 

I denna avhandling undersöks stöttning i utbildningssammanhang, där den, 
i enlighet med Gibbons (2016), ska syfta till att möjliggöra för elever att klara 
svåra uppgifter, engagera sig i skolarbetet och därmed uppnå kunskapsmål i 
skolan. Framför allt riktas den mot att bidra till att elever förstår hur de ska 
genomföra en viss uppgift för att senare kunna klara liknande uppgift på egen 
hand. 

Stöttning i utbildningssammanhang framhålls av Walqui och van Lier 
(2010), som en dynamisk process, eftersom de menar att den anpassas efter 
elevens enskilda behov och förändras i likhet med ständiga förändringar som 
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sker i det sammanhanget. Dessutom är stöttning, enligt Walqui och van Lier 
(2010), beroende av inlärares handlingar i interaktion i en viss kontext. Även 
Bakker (2018) poängterar dynamiken i stöttning och kopplar den till relat-
ionen mellan deltagare i stöttningen, där den som stöttar och den som stöttas 
interagerar med varandra aktivt. Stöttning är en långtidsprocess, eftersom 
överlämning av självständighet till eleverna tar lång tid (Smit & van Eerde, 
2013). Stöttning är svårt att mäta, enligt van de Pol et al. (2010), som lyfter 
dynamiken och komplexiteten i stöttning och uttrycker att stöttning ser olika 
ut i olika situationer, där samma teknik inte kan användas på samma sätt i 
olika sammanhang. Att stöttning ser olika ut beroende på deltagare och stött-
ningskontext påpekas också av Stone (1998). Stöttningens dynamik lyfts 
också av van Geert och Steenbeek (2005) som hävdar att stöttningsprocessen 
leder till dynamisk utveckling av kunskap hos den som stöttas. Vidare beskri-
ver van Geert och Steenbeek (2005) att stöttningen förändras med tiden bero-
ende på olika nivåer under olika tidsperioder, vilket, enligt forskarna och i 
enlighet med Smit och van Eerde (2013), innebär att kunskapsutveckling är 
en lång process som sträcker sig över tid. Forskarna uppmärksammar också 
skillnaden mellan stöttningen som sker i stunden och tidsskalan för utveckl-
ingsprocessen som kan sträcka sig över en längre tid. 

Stöttning är en pedagogisk nyckelstrategi för lärare (Edwards, 2014) och 
kärnan för pedagogiska strategier i flerspråkiga utbildningssammanhang. Här 
kan transspråkande,13 i enlighet med olika forskare (García, 2009; García & 
Flores, 2012; Lin & He, 2017; Sánchez et al., 2018), förstås som en form av 
stöttning för utveckling av språk och kunskap som möjliggör för elever att 
delta och engagera sig i meningsskapande processer. 

Eftersom stöttning i utbildningssammanhang innefattas av lärares under-
visning och elevers kunskapsutveckling, där handlingar involverar deltagares 
känslor, intressen och intentioner, aktualiseras här emotionernas roll (van Ge-
ert & Steenbeek, 2005). Undervisning, lärande och stöttning är nära samman-
kopplade med emotioner (t.ex. Back et al., 2020; Holt, 1964; Meyer & Turner, 
2007; Park, 2016; Rosiek, 2003; Shuster, 2000) och ett antal forskare använ-
der sig av begreppet emotionell stöttning för att beskriva lärares olika strate-
gier för att skapa ett gott klimat i en undervisningsmiljö där eleverna kan 
känna sig trygga och motiverade för att samarbeta och engagera sig i skolar-
bete. Dessutom kan emotionell stöttning bidra till minskad stress, oro och ång-
est hos elever som kan uppleva det i relation till ett visst skolarbete (Holt, 
1964). Den emotionella stöttningen kan exempelvis utföras i form av lärares 
positiva kroppsliga uttryck genom ansiktsuttryck, ögonkontakt, röst och into-
nation för att bemöta elevens känslor, och genom att uppmuntra (Shuster, 
2000). I denna avhandling lyfts den emotionella stöttningen i relation till ele-
vernas uttryckta känslor kopplade till skolarbetet, vilket identifieras med 
koppling till stöttningsfunktionen frustrationstolerans av Wood et al. (1976). 

 
13 Transspråkande beskrivs närmare i nästa avsnitt (2.3). 
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Det finns ett flertal oklarheter och missförstånd kring definitionen av stött-
ning (Belland, 2014). Ett antal forskare (t.ex. Kibler et al., 2015; Maybin et 
al., 1992; van Lier, 2004) påpekar att det är vanligt att stöttning i utbildnings-
sammanhang misstolkas eller blandas ihop med övrig assistans eller hjälp som 
exempelvis ges av lärare. Stone (1993, 1998) förhåller sig kritisk till att Wood 
et al. (1976) inte explicit kopplat stöttning till den närmaste utvecklingszonen 
av Vygotskij trots att dessa två begrepp, enligt Stone (1993, 1998), kan be-
traktas som synonymer. Vidare är eleven, enligt påpekandet från Stone (1993, 
1998), inte en passiv deltagare i interaktionen mellan lärare och elev, såsom 
den kan tolkas utifrån beskrivningar av stöttning, utan samtliga deltagare bi-
drar till gemensam förståelse genom att förhandla ett kunskapsinnehåll. Grif-
fin och Cole (1984) påpekar även att stöttning av vuxna som får en ledande 
roll i interaktion med barn kan begränsa barnets möjlighet till kreativitet och 
egna upptäckter: 

The scaffold metaphor leaves open questions of the child’s creativity. If the 
adult support bears an inverse relation to the child’s competence, then there is 
a strong sense of teleology – children’s development is circumscribed by the 
adults’ achieved wisdom. (Griffin & Cole, 1984, s. 47) 

 
En annan begränsning när det gäller stöttning framhålls av van Lier (1996, 
2004) som påpekar att stöttningen uppfattas som temporär och statisk trots att 
den i utbildningsprocessen är mycket mer dynamisk och flexibel. Vidare på-
pekar han att stöttning inte enbart behöver ske i sammanhang som är konstru-
erade enligt vissa förhandbestämda regler, utan att den snarare sker i varierade 
och improviserade situationer i interaktion mellan deltagare. Till skillnad från 
de stöttningsfunktioner som konstruerats av Wood et al. (1976) visar klassifi-
cering av van Liers (1996, 2004, s. 151) sex typer av stöttning att denna är 
dynamisk och flexibel: 
 

• continuity (kontinuitet) innebär att vissa uppgifter eller aktiviteter 
upprepas i varierande former, ofta under en längre tid, och kopplas till 
varandra, exempelvis som en del av projekt;  

• contextual support (kontextuellt stöd) innebär strukturerad aktivitet 
för att skapa en trygg miljö där individen uppmuntras och inte tvingas 
för att delta, och eventuella fel som individen gör tolereras;  

• intersubjectivity (intersubjektivitet) innebär ömsesidigt engagemang 
och uppmuntran i stället för tvång; 

• contingency (beredskap) innebär att deltagarnas insatser kan leda till 
att delar i vissa aktiviteter kan ändras, tas bort eller upprepas; 

• handover/takeover (överlämning) innebär att individens insatser vid 
arbete med en viss uppgift observeras, där delar i uppgiften lämnas 
över till självständigt utförande så fort individen har visat tecken på 
att denna kan klara sig på egen hand; 
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• flow (flöde) innebär att deltagarnas handlingar är synkroniserade och 
flyter på ett naturligt sätt. 

 
Samtidigt påpekar van Lier (2004) att stöttning är användbar i den mening att 
den betraktas som en struktur som möjliggör en effektiv och snabb tillgång till 
att uppnå kunskapsmål. 

Vad gäller undersökning och analys av stöttning i denna studie riktar jag 
fokus mot kunskapsinnehåll som studiehandledare och elever behandlar för 
att eleverna ska utvecklas i språk och kunskap i skolämnen och annat relaterat 
till skolan samt bli självständiga. Vidare finner jag att de stöttningsfunktioner 
som har utvecklats av Wood et al. (1976) är användbara för att undersöka och 
analysera stöttningen med specifikt fokus på stöttarens handlingar, det vill 
säga studiehandledares handlingar i denna studie. Samtidigt stöder jag mig på 
van Liers (1996, 2004) syn på stöttning, vilket innebär att jag ser på stöttning 
som en dynamisk process. Därmed fokuserar jag på studiehandledarnas hand-
lingar med utgångspunkt i stöttningsfunktionerna av Wood et al. (1976) och i 
relation till stöttning för utveckling av språk och kunskap, samtidigt som jag 
är intresserad av interaktioner mellan deltagarna, eftersom jag utifrån avhand-
lingens teoretiska utgångspunkter har fokus på stöttning som sker i den me-
ningsskapande process som skapas och återskapas av deltagarna i interaktion 
med varandra. Med utgångspunkt i avhandlingens fokus på språkanvändning 
i stöttning undersöker jag också hur studiehandledare och elever använder sina 
språkliga resurser i stöttning. Närmare beskrivning av språkliga resurser med 
utgångspunkt i avhandlingen fokus beskrivs i följande avsnitt. 

2.3 Transspråkande perspektiv 
Utifrån studiens fokus på språkanvändning i interaktion riktad mot stöttning 
är språk centralt i denna avhandling. En av de teoretiska utgångspunkterna i 
avhandlingen är ett transspråkande perspektiv (engelskans translanguaging) 
som behandlas i detta avsnitt. Med transspråkande som utgångspunkt proble-
matiseras språkbegreppet i relation till språklig mångfald, där språk behandlas 
i ett brett perspektiv som inkluderar individens hela språkliga repertoar, såväl 
förståelse för ett visst innehåll som uttryck av det. Dessutom aktualiseras frå-
gor om marginalisering och maktperspektiv i relation till flerspråkighet och 
språkanvändning i interaktion mellan människor i sociala sammanhang. Där-
med ger transspråkande i denna avhandling ytterligare en dimension till ett 
sociokulturellt perspektiv. 
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2.3.1 Språk som social och emotionell handling 
Språk betraktas som en social praktik, såväl utifrån ett sociokulturellt perspek-
tiv, i enlighet med Vygotskij (t.ex. 1978, 1984, 1986), som utifrån ett trans-
språkande perspektiv i enlighet med García (t.ex. García & Wei, 2018). Språk 
är, enligt Vygotskij (1960, s. 122), instrument för tänkande,14 hjälpmedel för 
minnet15 och intellektuella instrument.16 Språk har enligt Vygotskij (2001) stor 
betydelse för individens socialisering med omgivningen, för utveckling av 
tänkande och inre språk, samt för förmågan till problemlösning, där männi-
skans inre språk utgörs av tankeprocessen i relation till yttre språk, som i sin 
tur förvandlar tanke till ord. Språk utgör en viktig resurs i mentala och sociala 
processer i relation till människans tänkande, handlingar, uppfattningar och 
idéer, och har dessutom betydelse för människans identitetskänsla och själv-
förtroende (Linell, 1978). 

Som ett socialt fenomen relateras språk dessutom till emotionella aspekter 
(t.ex. Grosjean, 2010; Kramsch, 2009; Pavlenko, 2006). Exempelvis kan in-
teraktion mellan människor med olika språklig och kulturell bakgrund leda till 
glädje, rädsla eller frustration, eller att vissa språk av enskilda människor kan 
upplevas som mer eller mindre bekväma för att uttrycka känslor och budskap 
som de vill få fram (Pavlenko, 2006).Transspråkande i utbildningssamman-
hang berör emotionella aspekter i stöttning genom att elevers olika språk in-
tegreras i undervisningsprocesser, vilket kan bidra till att det skapas motivat-
ion och engagemang hos eleverna i skolarbetet (Back et al., 2020). Språk bär 
alltså en social funktion som ett medel för interaktion (Wei, 2000). För att 
beteckna språk som en social process används språk ibland som ett verb, 
språka, eller som ett abstrakt begrepp, språkande (languaging, enligt Swain, 
2006), där människor i interaktion med varandra bidrar till tänkande, menings-
skapande och språkutveckling. 

Språkande och emotionella aspekter kan här relateras till vad Cummins 
(2000) benämner som empowerment, vilket innebär sociokulturellt stöd i ut-
bildningssammanhang med elever med olika språkliga och kulturella bak-
grunder, där det genom mikrointeraktioner, som eleverna deltar i skapas mel-
lanmänskliga utrymmen, som i sin tur bidrar till att eleverna har inflytande 
och gör sina röster hörda. Detta påverkar enligt Cummins (2000) elevernas 
utveckling av självkänsla och bekräftelse av identitet. 

Emotionella aspekter har koppling till det som kallas translanguaging 
space (Wei, 2011; Zhang, 2021), det vill säga rum för transspråkande, som 
bidrar till skapande av sociala miljöer och tillåter elever att visa sina identite-
ter, uttrycka sina känslor (Zhang, 2021), vara sociala och skapa relation med 
omgivningen. Här får eleverna möjlighet att känna sig trygga i sin identitet 
och vara sig själva. Rum för transspråkande är enligt Wei (2011) emotionellt 

 
14 ryska ”орудие мышления” (egen översättning till svenska) 
15 ryska ”вспомогательные средства памяти” (egen översättning till svenska) 
16 ryska ”интеллектуальные орудия” (egen översättning till svenska) 
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relaterade och påverkar individers identitetsskapande och utveckling. An-
vändning av elevernas olika språkliga resurser skapar här en positiv och trygg 
miljö för deras kunskapsutveckling samt stärker relationen mellan lärare och 
elev (Zhang, 2021). Rum för transspråkande är alltså en tillåtande, inbjudande, 
möjliggörande miljö som skapar bra inlärningsklimat, vilket bidrar till emot-
ionell stöttning (Zhang, 2021). 

Transspråkande kan även möjliggöra safe space (Dryden et al., 2021; Lang, 
2019; Straszer, 2017), som kan förstås som en trygg miljö, där eleverna genom 
att använda sina språkliga resurser kan känna sig emotionellt bekväma och må 
väl, vilket i sin tur kan påverka deras utveckling av språk och kunskap positivt 
(Lang, 2019). Här kan eleverna känna sig inkluderade och delta i gemen-
samma aktiviteter som kan stärka deras identitetskänsla och känsla av samhö-
righet (Straszer, 2017). Transspråkande praktiker ses som emotionellt trygga 
miljöer, där elevernas negativa känslor, såsom oro, stress och utanförskap er-
sätts med känslan av trygghet och välmående (Dryden et al., 2021). 

I denna avhandling studeras språk som social handling i studiehandledning-
skontexten för att skapa förståelse för hur deltagarna i interaktion med 
varandra rör sig mellan olika språkliga resurser för att skapa och förhandla om 
mening i stöttning för utveckling av språk och kunskap. Språk behandlas här 
i ett brett perspektiv och inkluderar alla språkliga resurser som har en social 
funktion och bidrar till meningsskapande i interaktion med fokus på stöttning 
för utveckling av språk och kunskap. 

2.3.2 Språkliga resurser 
I avhandlingen riktas fokus mot det slag av språkliga resurser som brukar kal-
las namngivna språk (t.ex. engelska, svenska och ryska) i tal och skrift samt 
rörelser mellan dem och i kombination med andra språkliga resurser, såsom 
gester i form av blickar, huvudskakningar, pekningar eller andra handrörelser, 
exempelvis axelklappningar. Namngivna språk är socialt konstruerade och de-
finierade av dess talares sociala, politiska eller etniska tillhörighet (Otheguy 
et al., 2015). Med koppling till sociokulturella och sociopolitiska kontexter 
som människor är inblandade i (t.ex. Baker, 2011; Blommaert & Rampton, 
2016; García, 2009; Makoni & Pennycook, 2005) betraktas språk utifrån su-
perdiversitet (Vertovec, 2007), som är ett teoretiskt (och politiskt) begrepp för 
att försöka beskriva och förstå språklig och kulturell mångfald kopplat till mi-
gration (t.ex. Blommaert & Rampton, 2016; Vertovec, 2007) och med fokus 
på olika namngivna språk. En problematisering av språk som namngivna, ho-
mogena och åtskilda har diskuterats i vad som kallas the multilingual turn (den 
flerspråkiga vändningen), (Conteh & Meier, 2014; May, 2014). I och med 
denna vändning riktar flera forskare (t.ex. Blommaert, 2010; Otheguy et al., 
2015; Weber & Horner, 2012) kritik mot homogena språkideologier. Kritiken 
riktas också mot att språk betraktas som räknebara, homogena, statiska och 
isolerade enheter som avgränsas till vissa ”normer” associerade med en viss 
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nation och ges fasta namn, som exempelvis ”engelska” eller ”franska”. I stället 
menar forskarna (t.ex. Blommaert & Rampton, 2016) att språk ska behandlas 
som föränderliga och dynamiska företeelser som skapas och påverkas av och 
genom interaktion mellan människor och i relation till nya och varierande so-
ciala sammanhang. 

Ett transspråkande perspektiv beskrivs av May (2014) samt Conteh och 
Meier (2014) som en del av den flerspråkiga vändningen, som enligt dem är 
en form av protest mot en språksyn, där språk betraktas som separata enheter, 
och ett legitimerande av en språksyn som främjar mångfald av språkliga re-
surser hos enskilda individer. Transspråkande kan, enligt Mazak (2016), be-
traktas som: 

 
• Språkideologi som betraktar två-/flerspråkighet som norm; 
• Två-/flerspråkighetsteori som utesluter synen på språk i form av se-

parata enheter och ser i stället integrering av olika språk inom samma 
språkliga repertoar; 

• Pedagogiskt förhållningssätt som tillåter lärare och elever att använda 
sig av alla sina språkliga resurser och semiotiska resurser i undervis-
ning och lärande;  

• Samling av praktiker där det inte begränsas till kodväxling, utan alla 
språkliga resurser samlas under samma tak; 

• Transformering av vår uppfattning av den traditionella bilden av 
språk till acceptans av två-/flerspråkiga människors liv, där deras hela 
språkliga repertoar är tillgång till kreativitet och meningsfullt me-
ningsskapande. 

 
Synen på språk som föränderliga och dynamiska företeelser ifrågasätter lämp-
ligheten av att identifiera och kategorisera språk i form av standardversionen 
av ett visst språk eller i form av språkliga varieteter som utifrån typiska sär-
drag härrörs till ett visst språk. 

Transspråkande har sin grund i den flerspråkiga individens språkanvänd-
ning och erfarenheter, och motsätter sig en enspråkighetsnorm (t.ex. Baker, 
2011; Ganuza & Hedman, 2017), som innebär att bara ett språk ska användas, 
exempelvis i form av dubbel enspråkighet (Normann Jørgensen, 2008, se även 
Creese & Blackledge, 2010; Heller, 1999; Swain, 1983), vilket innebär separat 
användning av två eller flera språk. 

Transspråkande kan betraktas både som en teori om språk och som ett pe-
dagogiskt förhållningssätt i flerspråkiga utbildningssammanhang (t.ex. 
García, 2009; Juvonen & Källkvist, 2021; Paulsrud et al., 2022). Med trans-
språkande som utgångspunkt skiftas fokus från rörelser mellan separata språk 
till att språkande betraktas som en mer komplex process genom rörelser mel-
lan en mängd olika språkliga resurser och multimodalitet som utgörs av bland 
annat kroppsliga rörelser, visuella bilder, blickar och röst (García & Wei, 
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2014). Detta innebär alltså att språkanvändning ses i ett brett perspektiv, där 
samtliga språkliga resurser, inklusive verbala språk och icke-verbala språk, 
såsom gester, ses som resurser som bidrar till meningsskapande i interaktion 
mellan människor (Blackledge & Creese, 2017; Kress, 1997, 2003; Kusters, 
et al., 2017). Språk används här alltså utanför gränserna för namngivna språk 
där individens alla språkliga resurser inkluderas från personliga och unika 
språkliga repertoarer, som utgörs av en mängd olika livserfarenheter från olika 
sociala sammanhang (Otheguy et al. 2015, 2019). Dessa språkliga resurser 
kan, enligt Otheguy et al. (2015), exempelvis utgöras av strukturella och lex-
ikala skillnader i enskilda individers idiolekter, även hos talare av samma 
namngivna språk, och skillnaderna kan ha koppling till människors enskilda 
erfarenheter från olika sociala sammanhang, såsom genom umgänge, bostads-
miljö, livshistoria, kultur och intresse. Resonemanget från Otheguy et al. 
(2015) kan tolkas som att de dels vill uppmärksamma olika språkliga variete-
ter i enskilda individers unika språkliga repertoarer, dels lyfta dessa som re-
surser i sociala interaktioner. Otheguy et al. (2015) påpekar att det är vanligt 
att språkforskare som studerar och analyserar människors språkanvändning 
hänvisar till namngivna språk vid rapportering av forskningsresultat. Detta be-
höver dock inte vara problematiskt, menar de, så länge det finns medvetenhet 
om att varje individ har en egen personlig repertoar som omfattas av en mängd 
språkliga varieteter. 

Transspråkande utmanar språkhierarkier och en enspråkig norm genom att 
fokusera på språkande utan gränser (García, 2009), där namngivna språk ses 
som en del av språkanvändares språkliga repertoar (García & Kleyn, 2016). 

Det framförs dock en del kritik mot transspråkandeperspektivet. Exempel-
vis kritiserar Turner och Lin (2020) förhållandet mellan användning av be-
teckningar för vad som brukar kallas namngivna språk och användning av be-
greppet transspråkande. Enligt Turner och Lin (2020) samt Cummins (2021) 
är det problematiskt att namngivna språk, utesluts i ett transspråkande per-
spektiv, i stället för att integreras genom att erkännas ha en lingvistisk grund 
och en betydelse för utbyggnaden av individens språkliga repertoar som hel-
het. 

Med medvetenhet om att individers enskilda språkliga repertoar inkluderar 
en mängd olika språkliga varieteter, inte bara namngivna språk (Otheguy et 
al., 2015), kommer jag ändå i denna avhandling att fokusera på användning 
av namngivna språk och använda mig av beteckningarna ryska, svenska, eng-
elska och moldaviska i enlighet med deltagarnas egna beteckningar av dessa 
språk för att det förenklar det som ska sägas och för att det är så som deltagarna 
benämner sin språkanvändning. Dessa namngivna språk undersöks och analy-
seras i avhandlingen med fokus på interaktion i studiehandledningen utan att 
lägga fokus på deras olika varieteter. 
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2.3.3 Pedagogiskt transspråkande 
Med studiens utgångspunkt i ett transspråkande perspektiv och särskilt fokus 
på stöttning i skolsammanhang är pedagogiskt transspråkande relevant i denna 
avhandling. Pedagogiskt transspråkande är, i enlighet med flera forskare 
(Creese & Blackledge, 2010; Duarte, 2020; Duarte & Günther-van der Meij, 
2018; García, 2009; García & Kleyn, 2016; Kirsch & Duarte, 2020; Paulsrud 
et al., 2017; Svensson, 2021), en betydelsefull resurs för stöttning för utveckl-
ing av språk och kunskap i och med att det aktualiserar användning av olika 
språkliga resurser för att skapa förståelse för ett visst kunskapsinnehåll. Enligt 
Leonet et al. (2017) karakteriseras pedagogiskt transspråkande av användning 
av språkliga resurser genom planerade strategier utifrån pedagogiska syften. 
Att ett sådant arbetssätt kan ta sig olika uttryck och form framhålls bland annat 
av Lin (2020, s.6). Genom pedagogiskt transspråkande inkluderas enligt 
García och Kleyn (2016) alla elever oavsett språk, kultur och socioekonomisk 
bakgrund, och fokus riktas mot potential och inte brister. Pedagogiskt trans-
språkande handlar om undervisningsmetoder i flerspråkiga utbildningssam-
manhang där elevers alla språkliga resurser involveras i utveckling av språk 
och kunskap (Juvonen & Källkvist, 2021). Genom pedagogiskt transspråk-
ande erbjuds möjlighet för en likvärdig utbildning, där alla elever kan dela 
med sig och uttrycka känslor, stärka sin identitet och engagera sig kognitivt, 
samt vara kritiskt medvetna om enspråkiga normer och språkliga hierarkier 
både i utbildningssammanhang och i övriga samhällskontexter. Här kan me-
ningsskapande över språk och kultur i flerspråkiga utbildningssammanhang 
ske i meningsskapande i tal och skrift genom läsning, skrivande, presentation, 
samt kritiskt tänkande (Stewart, et al., 2021). Pedagogiskt transspråkande bi-
drar dessutom till elevers engagemang och vilja att delta i och samarbeta kring 
skoluppgifter. 

Användning av pedagogiskt transspråkande kan innebära att elever uppma-
nas att använda sina olika språkliga resurser, såsom namngivna språk, i tal och 
skrift, visuella bilder och övriga multimodala resurser via digitala resurser för 
att kunna engagera sig i meningsskapande processer i interaktion i utbild-
ningssammanhang, i syfte att utveckla bland annat läsande och skrivande samt 
kritisk analys av texter (King & Bigelow, 2020; Wedin & Berg, 2024). I denna 
avhandling används pedagogiskt transspråkande i relation till användning av 
olika språkliga resurser i samband med stöttning för utveckling av språk och 
kunskap i studiehandledning. 

Pedagogiskt transspråkande skiljer sig från spontant transspråkande enligt 
en distinktion av Cenoz (2017). Cenoz menar att det förra innebär specifika 
strategier i relation till ett utbildningssammanhang, där olika språk används 
för såväl input som output, medan spontant transspråkande avser strategier 
som används i olika samtalspraktiker i och utanför klassrummet. Implemente-
ring av pedagogiskt transspråkande möjliggör bland annat för eleverna att för-
djupa sin förståelse av olika texter, generera egna texter av olika slag samt att 
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utveckla sin läsning och metaspråkliga medvetenhet (García & Kleifgen, 
2020). Pedagogiskt transspråkande har, enligt Turner och Lin (2020), bety-
delse för att främja språklig mångfald och för att problematisera språkliga hi-
erarkier i utbildningssammanhang. 

Cummins (2021) problematiserar transspråkande för att det ignorerar ex-
istens av enskilda språk som legitima sociala konstruktioner och lingvistiska 
enheter (t.ex. García & Otheguy, 2020; Otheguy et al., 2015). Enligt Cummins 
(2021) förnekas eller osynliggörs mänskliga rättigheter när man inte erkänner 
individers enskilda språk. Vidare uttrycker han att det blir förvirrande och där-
med problematiskt när enskilda språk å ena sidan ses som en del av individers 
språkliga repertoar och å andra sidan ignoreras som legitima konstruktioner. 
Enligt Cummins (2021) blir det i förhållande till pedagogiskt transspråkande 
också vilseledande när lärare och elever eller forskare behöver göra distinkt-
ioner mellan olika språk som de i utbildningssammanhang använder, studerar, 
jämför eller hänvisar till. Enligt honom skapar dessutom transspråkande för-
virring kring individers strävan att lära sig enskilda språk om språk inte anses 
existera i verkligheten. 

Transspråkande i utbildningssammanhang är enligt Jaspers (2017) ett bra 
sätt  att försöka främja ett mer inkluderande språkligt klimat i skolan, vilket 
han säger är välbehövligt i dagens skola. Jaspers (2017) problematiserar dock 
transspråkande genom att jämföra det med en enspråkighetsnorm, där han me-
nar att elever även i en transspråkande pedagogik inte ges fria möjligheter till 
språkval, utan det är antingen det dominerande språket (enspråkighetsnorm) 
eller elevernas enskilda språk från ursprungslandet, det vill säga modersmål 
(transspråkande), som anses vara centrala. Därmed problematiseras att ett 
transspråkande perspektiv som enbart fokuserar på att elever ska kunna an-
vända sitt modersmål inte utmanar rådande språknormer. Vidare lyfter Jaspers 
(2017) diskrepans i utbildningssammanhang mellan syn på språkanvändning 
utifrån ett transspråkande perspektiv, där språk inte ses som separata enheter, 
och den faktiska språkanvändningssituationen, där det används och hänvisas 
till enskilda språk. Detta i sin tur gör att det, enligt Jaspers (2017), genom 
transspråkande ställs orimliga krav på enskilda lärare vad gäller likvärdighet 
och social rättvisa i samhället, samtidigt som det skapas förvirring när skolor 
enligt styrdokument fortfarande förväntas vidhålla en enspråkig norm vid ut-
värdering av elevers färdigheter. 

Pedagogiskt transspråkande i svenskt utbildningssammanhang kritiseras av 
Fuster och Bardel (2024), som menar att perspektivet främst har använts med 
fokus på social inkludering och främjande av andraspråkselevers språkliga re-
surser i undervisningen, och att det finns behov av att se på pedagogiskt trans-
språkande utifrån ett bredare perspektiv, exempelvis med fokus på alla elevers 
flerspråkighet i utbildningen. Med utgångspunkt i resultat från sin systema-
tiska litteraturstudie om pedagogiskt transspråkande efterfrågar Huang och 
Chalmers (2023) en tydlig definition av pedagogiskt transspråkande samt flera 
studier inom området för att kunna bedöma möjliga effekter av transspråkande 
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för undervisningen med särskilt fokus på engelska som främmande språk. 
MacSwan (2020) accepterar konceptuella och pedagogiska aspekter av trans-
språkande med utgångspunkt i tidigare forskning om flerspråkighet samtidigt 
som forskaren förhåller sig kritisk till den dekonstruktivistiska egenskapen av 
transspråkande som går emot mänskliga rättigheter genom att ignorera indivi-
ders enskilda namngivna språk. 

Sammantaget förstås språk i interaktion mellan människor som tillsam-
mans skapar och återskapar mening. I den processen och med utgångspunkt i 
ett transspråkande perspektiv är användning av olika språkliga resurser bety-
delsefull för utveckling av språk och kunskap, vilket också är min utgångs-
punkt i denna avhandling. Min teoretiska utgångspunkt i relation till språk 
grundar sig alltså i ett transspråkande perspektiv med fokus på pedagogiskt 
transspråkande, som jag betraktar som en betydelsefull möjlighet för elever 
att stöttas i utveckling av språk och kunskap genom att använda sig av olika 
namngivna språk och andra språkliga resurser. Vad gäller namngivna språk är 
jag, i likhet med García (t.ex. 2009), medveten om att språk är sociala kon-
struktioner och innefattas av en mängd olika varieteter samtidigt som jag, i 
likhet med Cummins (2021), ser vikten av att lyfta språk som legitima och 
räknebara enheter. Därmed behandlar jag språk med fokus på alla möjliga 
språkliga resurser, där en del av dem är namngivna språk, som i denna studie 
alltså utgörs av ryska, svenska, engelska och moldaviska. 

2.4 Stöttning i andraspråkssammanhang 
I denna avhandling behandlas stöttning specifikt i utbildningssammanhang 
med andraspråkselever. I relation till detta och utifrån ett transspråkande per-
spektiv sker stöttning enligt García och Flores (2012, s. 243–244) genom: 
 

• rutiner som innebär att läraren upprättar vanor som denna följer kon-
sekvent, exempelvis när denna repeterar språkliga drag, använder 
språket tydligt, gör sammanfattningar genom lektioner, kontrollerar 
om elever förstår, repeterar och använder vanliga fraser som eleverna 
kan använda kontinuerligt; 

• kontextualisering som främst kopplas till inkludering av elevernas 
alla språkliga resurser i utbildningssammanhang; 

• modellerande som handlar om lärarens demonstrering av egna förslag 
på olika problemlösningar i utbildningssammanhang; 

• brobyggande mellan tidigare och ny kunskap, där det även finns möj-
ligheter för eleverna att demonstrera sina kunskaper på olika sätt och 
genom olika språkliga resurser; 
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• mångfald av perspektiv som kopplas till lärarens anpassning av sin 
undervisning med hänsyn till elevernas olika språkliga nivåer och där-
med olika behov av att använda olika språk och få olika stöd. 

 
Vikten av att anpassa stöttning utifrån elevers enskilda behov genom att ta 
hänsyn till elevernas språkliga och kulturella bakgrund påpekas av flera fors-
kare (t.ex. Cummins, 2000; Gibbons, 2002, 2009; Rosén & Wedin, 2015; van 
Lier, 2004; Wood, 2001). I den processen kan andraspråkselever behöva stöt-
tas såväl i att förstå betydelse av enskilda ord på sitt andraspråk som att lära 
sig att sätta ord i sammanhang samt utveckla kunskap om hur de kan formulera 
sig på sitt andraspråk (Hammond & Gibbons, 2005; Strandberg, 2011). An-
vändning av vad till exempel Gibbons (2002, 2015) uttrycker som elevers 
starkaste språk är en väsentlig stöttningsstrategi, exempelvis när eleverna in-
troduceras i ett visst kunskapsinnehåll, eller vid arbete med olika uppgifter, 
där undervisningsspråket är ett annat. Detta kan i sin tur möjliggöra för ele-
verna att förstå kunskapsinnehållet som behandlas och därmed bidra till bland 
annat reducering av frustration kopplad till skolarbetet. Dessutom kan använd-
ning av elevers olika språkliga resurser möjliggöra deras kunskapsutveckling 
och intresse för skolarbetet (Gibbons, 2002). Ett flertal andraspråksforskare 
(t.ex. Creese & Blackledge, 2010, 2015; García, 2009; García & Sylvan, 2011; 
García & Wei, 2014; García & Leiva, 2014; Paulsrud et al., 2017; Reath War-
ren, 2016) påpekar språkets betydelse i utbildningssammanhang, när de med 
utgångspunkt i ett transspråkande perspektiv betonar vikten av att inkludera 
elevers hela språkliga repertoar för utveckling av språk och kunskap. Detta 
innebär att stöttning och transspråkande är sammankopplade, där stöttning ge-
nom användning av individens hela språkliga repertoar är av betydelse. 

2.5 Sammanfattning 
Sammantaget tar avhandlingen sin teoretiska utgångspunkt i kombinationen 
mellan ett sociokulturellt perspektiv med grund i Vygotskij och ett transsprå-
kande perspektiv. Dessa teorier har gemensamma utgångspunkter, samtidigt 
som de kompletterar varandra genom sina respektive fokus. Det centrala för 
ett sociokulturellt och transspråkande perspektiv är alltså fokus på interaktion, 
där människor genom ömsesidigt och aktivt deltagande interagerar med 
varandra genom språk som har central roll i den sociala interaktionen. Dessu-
tom är dessa två teoretiska utgångspunkter relevanta för analys av stöttning 
för utveckling av språk och kunskap i studiehandledning i grundskola genom 
att de kan kopplas till utveckling av språk och kunskap i interaktion i utbild-
ningssammanhang. Därmed kompletterar dessa två teoretiska utgångspunkter 
varandra. Det som inte fångas i ett sociokulturellt perspektiv, det vill säga 
mångfalden av språkliga resurser, är centralt för ett transspråkande perspektiv, 
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som i studien riktas mot att undersöka och analysera deltagarnas enskilda 
språkliga repertoar, där olika språkliga resurser betraktas som en betydelsefull 
resurs i stöttning för utveckling av språk och kunskap. Kombinationen av ett 
transspråkande perspektiv och ett sociokulturellt perspektiv bidrar därmed till 
att analysera hur deltagarna gemensamt skapar förståelse och kunskap i inter-
aktion med varandra, där de använder sig av olika språk. 
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3 Tidigare forskning 

I detta kapitel ges en översikt över tidigare forskning om stöttning och studi-
ehandledning i flerspråkiga utbildningssammanhang. Kapitlet inleds med en 
översikt om transspråkande i stöttning med fokus på utveckling av språk och 
kunskap, språkliga normer och emotioner. Därefter följer ett avsnitt om studi-
ehandledning i flerspråkiga utbildningssammanhang, där studier om studie-
handledning eller motsvarande verksamheter från både nationell och internat-
ionell skolkontext behandlas. Vid urval och avgränsning har fokus riktats mot 
studier om andraspråkselever, nyanlända elever och elever med flerspråkig 
bakgrund i grundskolor så väl i Sverige som internationellt. Kapitlet avslutas 
med några reflektioner om tidigare forskning i förhållande till avhandlingsstu-
dien. 

3.1 Transspråkande i stöttning 
I detta avsnitt behandlas transspråkande i stöttning i flerspråkiga utbildnings-
sammanhang där språkliga normer och emotioner berörs. 

Flera av de studier som presenteras här är genomförda i andra skolsamman-
hang än det svenska där forskare intresserat sig för stöttning för utveckling av 
språk och kunskap i förhållande till elevers användning av olika språkliga re-
surser. De flesta studier om stöttning är, enligt van de Pol et al. (2010), små-
skaliga, deskriptiva studier med eller utan intervention och många har fokus 
på läs- och skrivkunnighet, matematik och naturvetenskapliga ämnen. Få stu-
dier har riktat fokus mot interaktion mellan två personer, utan i stället har 
främst klassrumsinteraktion eller smågruppsinteraktioner studerats, och få 
studier har undersökt stöttningens effektivitet (van de Pol et al., 2010), vilket 
inte heller har varit fokus i denna avhandling. 

Transspråkande i stöttning kan, enligt Feller (2022), betraktas som en vi-
dareutveckling av stöttning efter Wood et al. (1976). Tidigare studier om 
transspråkande i utbildningssammanhang, det vill säga pedagogiskt transsprå-
kande, visar hur användning av olika språkliga resurser, såväl verbala som 
icke-verbala språk, bidrar till dynamiska miljöer för meningsskapande och 
stöttning av språk- och kunskapsutveckling, och därmed elevers engagemang 
(t.ex. He & Lin, 2022; Leonet & Saragueta, 2023; Lim, 2020; Rafi & Morgan, 
2023; Setyaningrum et al., 2022). Förutom utveckling av språk och kunskap 
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bidrar pedagogiskt transspråkande också till att bygga relationer mellan lärare 
och elever (David et al., 2022). Genom användning av transspråkande i lärares 
och elevers samkonstruerande av kunskapsinnehåll utvecklas elevernas inter-
aktionskompetens i klassrummet (Harumi, 2023). Vidare bidrar ett pedago-
giskt transspråkande, genom användning av olika namngivna språk, till ut-
veckling av elevers morfologiska medvetenhet och uppfattning om sin fler-
språkiga repertoar (Leonet et al., 2020) samt utveckling av argumentations-
förmåga (Licona & Kelly, 2022). Dessutom har användning av pedagogiskt 
transspråkande en positiv påverkan på elevers attityder och ideologier om sina 
namngivna språk i undervisningssammanhang (Prada, 2019). Transspråkande 
uppfattas av lärare som ett sätt att stötta elevers förståelse av kunskapsinnehåll 
(Karabassova & San Isidro, 2023; Setyaningrum et al., 2022) och som ett 
verktyg för stöttning av undervisning och utveckling av ämneskunskap 
(Fauzan Ansyari et al., 2023; Too, 2023). Förutom elevers navigering mellan 
olika namngivna språk i interaktion med varandra lyfts också transspråkande 
i form av användning av andra språkliga resurser, såsom gester (Karlsson et 
al., 2019; Pacheco et al., 2017; Williams, 2022), bilder och färger (Fauzan 
Ansyari et al., 2023; Liu, 2020), ljud (Liu, 2020), illustrationer av andra slag 
(Karlsson et al., 2019) eller matematiska symboler, såsom siffror och cirklar 
(Fauzan Ansyari et al., 2023), pilar och grafer (Fernandez-Fontecha et al., 
2020). 

I en studie visar Daniel et al. (2019) hur lärare, genom att inkludera elevers 
olika språkliga resurser i skrivaktiviteter, kan engagera dem i skolarbetet. Da-
niel et al. (2019) betonar vikten av att elever ges möjlighet att använda alla 
sina språkliga resurser kontinuerligt och att transspråkande görs till en norm i 
skolan. I likhet med lärarna i Daniel et al. (2019) öppnade lärarna i Pacheco et 
al. (2017) för nyanlända elevers användning av alla sina språkliga resurser, i 
form av flera modaliteter, inklusive tal och skrift samt gester genom att upp-
mana dem till att se resurserna som hjälp för att förstå innehållet i undervis-
ningen, vilket bidrog till meningsskapande processer för utveckling av skol-
språket. 

I en sammanställning av tidigare forskning om stöttning av nyanlända ele-
ver riktade Pacheco et al. (2021) fokus mot elevernas användning av multi-
modala resurser, såsom bilder, texter, ljud, animationer och andra modaliteter 
i en digital miljö. Forskarna identifierade sju typer av stöttning: samarbete, 
direkt instruktion, textexempel, transspråkande, diskussion, uppmuntran och 
frågande; och åtta stöttningsfunktioner som illustrerade tre huvudteman: stött-
ningsidentiteter, stöttningsresurser samt stöttningssammanhang. 

I likhet med andra studier (t.ex. Daniel et al., 2019; Pacheco et al., 2017) 
visar Norro (2022) hur transspråkande strategier används i flerspråkiga utbild-
ningssammanhang, där elever uppmuntrades till att använda sina olika språk-
liga resurser, vilket bidrar till förståelse av ämnesinnehåll och instruktioner i 
uppgifter. Likaväl som Daniel et al. (2019), som hävdar att transspråkande i 
undervisning ska göras till en norm i skolan, argumenterar Norro (2022) för 
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vikten av att inkludera flerspråkig pedagogik i lärarutbildningen. Även Feller 
(2022) visar exempel på transspråkande i stöttning, där lärarna använder olika 
strategier och uppmuntrar eleverna att testa egna sätt att utveckla sina enskilda 
språkliga repertoarer, vilket exempelvis bidrar till elevernas utveckling av 
engelska. 

Stöttning belyses utifrån flerspråkig litteracitet i Hells studie (2022, se 
också Knorring, 2023), där nyanlända elever stöttas i att uttrycka sig genom 
olika språkliga resurser, såsom bilder, ljud och gester. Resultatet visar att 
transspråkande används som en typ av stöttning i samtal om textskapande mel-
lan lärare och elever, och att elever som ännu inte behärskar majoritetsspråket, 
som används i skolan, ändå kan delta i litteracitetsaktiviteter genom att an-
vända sig av digitala verktyg, andra namngivna språk än svenska, samt icke-
verbala språkliga resurser i form av olika gester. 

3.1.1 Transspråkande i stöttning och språkliga normer 
Transspråkande i stöttning och språkliga normer visas i tidigare studier (t.ex. 
Charamba, 2022; Lin & He, 2017; Rosiers, 2017; Too, 2023), där elever er-
bjuds en möjlighet till transspråkande i undervisning trots bristande stöd för 
det i myndighetstexter och trots att en enspråkig syn dominerar i skolan. 

I en studie av Rosiers (2017) undersöktes två klassrum i en enspråkig miljö 
i Nederländerna och i en tvåspråkig miljö i Belgien genom klassrumsobser-
vationer samt intervjuer med lärare och elever i årskurs fyra i grundskolan. 
Studiens resultat visade olika exempel på lärarnas inställning till flerspråkig-
het. Läraren i det nederländska klassrummet visade en positiv inställning till 
flerspråkighet genom att uppmuntra och stimulera eleverna till att använda 
sina olika språk i skolan, trots en enspråkig ideologi i samhället och trots att 
läraren saknade egna kunskaper i dessa språk. I det belgiska klassrummet, där 
det fanns en positiv attityd till andra språk och transspråkande, framkom där-
emot begränsade och färre möjligheter för transspråkande när läraren undvek 
att explicit uppmuntra eller stimulera användning av olika språk. 

Liksom i exemplet med den nederländska läraren från Rosiers (2017) stu-
die visar Lin och He (2017) exempel på hur lärare stöttade elevers kunskaps-
utveckling genom användning av transspråkande trots en enspråkig norm på 
statlig nivå och skolnivå. I studien av Lin och He (2017) undersöktes trans-
språkande praktiker i CLIL17-klassrum på en gymnasieskola i Hong Kong. Här 
gjordes intervjuer och observationer av interaktioner mellan elever från et-
niska minoritetsgrupper och deras lärare i naturvetenskap. Resultatet visade 
att trots att en enspråkig språkpolitik dominerade både på statlig nivå och på 
skolnivå präglades interaktionen mellan lärare och elever av den mångfald av 
språk som kännetecknar transspråkande. Detta bidrog till elevernas förståelse 

 
17 CLIL står för Content and language integrated learning, eller på svenska innehålls- och språk-
integrerat lärande. 
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samt skapade utrymme för ett meningsfullt, kreativt och effektivt lärande. En-
ligt Lin och He (2017) borde transspråkande betraktas som en viktig pedago-
gisk strategi i CLIL-klassrum, särskilt med elever med mångkulturell och fler-
språkig bakgrund, för att dels motivera eleverna för lärande, dels bekräfta de-
ras kulturella identiteter. 

I likhet med Rosiers (2017) och Lin och He (2017) visar Charamba (2022) 
hur lärare möjliggjorde transspråkande i klassen trots en rådande enspråkig 
norm som, med utgångspunkt i skolans språkpolicy, främjade användning av 
enbart engelska. Genom att eleverna erbjöds att använda sina modersmål 
kunde de här delta aktivt, förstå ämnesspecifika begrepp, uttrycka sina kun-
skaper i klassen, och utveckla kunskaper i engelska, vilket i sin tur påverkade 
elevernas självförtroende och känsla av tillhörighet. Elevernas engagemang 
hade enligt lärarna inte varit möjligt om eleverna enbart skulle ha uppmanats 
att använda engelska som de än så länge hade begränsade kunskaper i. 

3.1.2 Transspråkande och emotionell stöttning 
Transspråkande bidrar inte bara till stöttning för utveckling av språk och kun-
skap, utan kan dessutom bidra till emotionell stöttning. Emotionella aspekter 
i stöttningen kan i denna avhandling kopplas till stöttningsfunktionen frustrat-
ionstolerans av Wood et al. (1976). Till skillnad från studierna ovan analyse-
rade Back et al. (2020) lärares transspråkande strategier i relation till stöttning 
inriktad på emotionella aspekter och hur transspråkande strategier kunde me-
diera nyanlända elevers emotionella välbefinnande och lindra språkinlärnings-
ångest. Studiens resultat, baserat på empiriskt material från intervjuer och 
elevarbete, visade hur transspråkande strategier, såsom uppmuntran till an-
vändning av olika språkliga resurser, ledde till elevernas ökade engagemang 
och minskade frustration och ångest i relation till skolarbetet. Enligt Back et 
al. (2020) främjar användning av elevernas alla språkliga resurser förståelse 
av ett visst kunskapsinnehåll samtidigt som det bidrar till att lindra de känslo-
mässiga svårigheter som är förknippade med en enspråkig inlärningsmiljö där 
språket dessutom är nytt för eleverna. Vidare lyfter forskarna att nyanlända 
elever med flerspråkig bakgrund kan förstå komplexa kunskapsinnehåll bättre 
i en flerspråkig miljö, eftersom eleverna kan uttrycka sig om både innehåll och 
kontext genom att använda det språk som de känner sig bekväma med. Back 
et al. (2020) visar hur emotionell stöttning och stöttning av kunskapsinnehåll 
kan kombineras genom transspråkande och att användning av elevernas alla 
språkliga resurser kan bidra till deras socialisering i klassrummet och upp-
muntra dem till att ta ansvar för sitt lärande. 

Relationen mellan emotionella aspekter och transspråkande och dess bety-
delse för elevers kunskapsutveckling lyfts också i Zhangs (2021) studie. Här 
visas hur rum för transspråkande, genom elevernas användning av sina verbala 
och icke-verbala språkliga resurser, bidrar till elevernas motivation, bättre re-
lation mellan lärare och elever samt ett harmoniskt klassrumsklimat. Zhang 
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(2021) påpekar problematiken med att emotionella aspekter inte har fått upp-
märksamhet i forskning om transspråkande trots att de är en del av pedagogisk 
kommunikation mellan lärare och elever. 

3.1.3 Sammanfattning 
Sammanfattningsvis framträder transspråkande som en form av stöttning ge-
nom att lärarna i de olika studierna möjliggjorde elevernas användning av sina 
olika språkliga resurser på ett dynamiskt sätt. Detta bidrog till elevernas ut-
veckling av språk och kunskap samt deras värdering av sina alla språk för att 
kunna förstå, delta och engagera sig i meningsskapande processer. Det fram-
kom också skilda attityder, maktfrågor och språkideologiska aspekter i förhål-
lande till transspråkande i utbildningssammanhang (t.ex. Rosiers, 2017). Vi-
dare bidrog transspråkande också till elevernas emotionella välbefinnande och 
påverkade positivt deras engagemang i skolarbetet (Back et al., 2020). I av-
snittet som följer riktas fokus specifikt mot studier om studiehandledning i 
flerspråkiga utbildningssammanhang. 

3.2 Studiehandledning i flerspråkiga 
utbildningssammanhang 

I detta avsnitt presenteras tidigare forskning om studiehandledning i flersprå-
kiga utbildningssammanhang. I en utredning om modersmålsundervisning 
och studiehandledning (SOU 2019:18) och i en forskningsöversikt från Ve-
tenskapsrådet (2022) har sammanställningar av svensk forskning om studie-
handledning presenterats. Utredningen handlar om studiehandledning speci-
fikt och i översikten från Vetenskapsrådet (2022) ligger fokus på nyanlända 
elevers integration. Med utgångspunkt i avhandlingsstudien behandlas här stu-
dier om studiehandledning i svensk skolkontext samt verksamheter som mot-
svarar studiehandledning i internationell forskning. 

3.2.1 Studiehandledning i svensk skolkontext 
Forskning om studiehandledning är än så länge relativt begränsad och de stu-
dier som har genomförts, särskilt i en svensk skolkontext, är främst baserade 
på intervjuer. Forskningsresultat som lyfts i dessa studier har mer beskrivande 
karaktär och berör framför allt områden som studiehandledningens villkor och 
begränsningar, innehåll, miljö och funktion samt studiehandledares yrkesroll 
(t.ex. Avery, 2017; Duek, 2017; Rosén et al., 2017). Än så länge är det få 
studier (Axelsson, 2023; Hedman & Fisher, 2022b; Reath Warren, 2017) som 
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har riktat fokus mot innehåll i och genomförande av studiehandledning. En-
bart ett fåtal studier har undersökt och analyserat interaktion mellan studie-
handledare och elever på mikronivå. 

Ett flertal studier har visat att studiehandledning ofta ges en marginaliserad 
roll i skolan och att studiehandledare används exempelvis som lärarvikarier, 
tolkar eller konfliktlösare vid olika elevärenden (Avery, 2017; Rosén et al., 
2017; Winlund, 2021). Forskningen visar även på bristande likvärdighet, ef-
tersom antal timmar och den totala perioden tilldelad för studiehandledning 
per elev och vecka ofta beror på skolans resurser, där studiehandledning bru-
kar prioriteras lågt (Avery, 2017). Flera studier (t.ex. Avery, 2017; Rosén, 
2017b; Rosén et al., 2017; Winlund, 2021) visar också att samarbetsmöjlig-
heter mellan studiehandledare och ämneslärare ofta brister eller att studie-
handledning tas bort trots fortsatt behov (t.ex. Nilsson Folke, 2015; Nilsson, 
2023; Tajic, 2022). Ambulerande mellan skolor, vilket är aktuellt för många 
studiehandledare, påverkar ofta möjligheter till samplanering mellan lärare 
och studiehandledare (Duek, 2017). Vidare får studiehandledare ofta begrän-
sad tillgång till skolmaterial som ska behandlas vid studiehandledning (Avery, 
2017). Dessutom råder i många fall oklarhet hos klasslärare, ämneslärare och 
studiehandledare vad gäller rollfördelning i relation till studiehandlednings-
verksamhet (Rosén et al., 2019). Studiehandledningens begränsningar och 
marginaliserade roll i den svenska skolkontexten, som beskrivs i tidigare 
forskning och presenteras i texten som följer, behöver behandlas i relation till 
syfte med stödinsatsen och studiehandledares yrkesroll (SFS 2011:185, kapi-
tel 5, 4§; Skollagen 2010:800, kapitel 3, 12§). 

Enligt tidigare studier är det vanligt att det råder skilda uppfattningar eller 
bristfällig kännedom hos ämneslärare och studiehandledare gällande studie-
handledares yrkesroll (t.ex. Avery, 2017; Dávila & Bunar, 2020), där studie-
handledningen exempelvis kan ses som synonym med översättningspraktiker 
i flerspråkiga utbildningssammanhang. Samtidigt visar tidigare forskning att 
studiehandledningen snarare är ”en mer komplex språklig praktik än översätt-
ning eller växling mellan två språk” (Rosén, 2017b, s. 191). Tidigare forsk-
ning (t.ex. Reath Warren, 2016; Rosén et al., 2017) visar att studiehandleda-
rens arbete omfattas av att tillsammans med enstaka eller en grupp elever gå 
igenom ett skolmaterial och översätta och förklara det. I detta arbete används 
olika verktyg, såsom whiteboard, bilder, mobiltelefon och surfplatta (Rosén, 
2017b). Vidare framkommer i tidigare forskning att studiehandledaren kan 
fungera som en ”bro” mellan svensk grundskola och en elevs tidigare kultu-
rella och språkliga erfarenheter (Avery, 2017; Reath Warren, 2016; Rosén, 
2017b; Schmidt et al., 2019). Studiehandledarens kännedom om elevens språk 
och kulturella bakgrund kan bli en resurs i stöttningen, där studiehandledaren 
hjälper eleven att skapa kunskap om kultur och värderingar i Sverige (Rosén, 
2017b). Enligt flera studier (t.ex. Dávila, 2017; Nehez et al. 2023; Reath War-
ren, 2016; Rosén, 2017b; Rosén et al., 2017) används flera språkliga resurser 
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vid studiehandledning, vilket bidrar till elevernas ämnesutveckling och ut-
veckling av svenska. Studiehandledning är enligt Nilsson (2023) och Ingves 
(2024) särskilt gynnande för språkutveckling för nyanlända elever samt elever 
som enligt Ingves uttryck är ”på de lägre språkliga nivåerna” (s. 258). Med 
utgångspunkt i sin studie uttrycker Rosén et al. (2020) att ”studiehandledning 
inte enbart kan ses som ett stöd på elevens modersmål, utan snarare som en 
transspråkande praktik bortom språkliga och kulturella gränser, där olika mo-
daliteter och språkliga resurser används” (s.18). 

I tidigare forskning framkommer en del variation vad gäller miljöer där 
studiehandledningen genomförs och hur den fungerar. Det framkommer ex-
empelvis att studiehandledare ibland deltar i ordinarie undervisning genom att 
översätta och förklara aktuellt skolmaterial utifrån pågående skolarbete 
(Duek, 2017) och ibland växlar till att handleda en eller en grupp elever i ett 
avskilt rum (Avery, 2017; Rosén, 2017b). Studiehandledarens närvaro i ordi-
narie undervisning kan generera en flerspråkig miljö, skapa intresse hos ele-
verna för användning och utveckling av sina språkliga resurser, samt bidra till 
elevernas självförtroende och engagemang i undervisningen (Rosén, 2017b). 
Studiehandledarens närvaro i ordinarie undervisning problematiseras dock av 
St John (2018) som undersökte transspråkande i relation till studiehandledares 
yrkesroll i flerspråkiga utbildningssammanhang. St Johns observation av in-
teraktion mellan studiehandledare, högstadieelever och ämneslärare i ordina-
rie undervisning visade hur studiehandledaren gick in i något av en lärarroll 
genom att förklara, korrigera och uppmuntra elever samt bekräfta deras svar 
på frågor. St John (2018) menar att detta ibland kunde bli problematiskt när 
studiehandledarnas röster vid översättning och förklaring av ett visst innehåll 
tog över interaktionen mellan lärare och elev, särskilt när studiehandledarna, 
enligt honom, misstolkade eller ändrade former i det ursprungliga innehållet. 
St Johns slutsats är att transspråkande praktiker vid studiehandledning gör äm-
neslärarens arbete sårbart om läraren hamnar i en underordnad position i re-
lation till studiehandledarens roll i ordinarie undervisning. 

Studiehandledare anställs inte som lärare och deras uppdrag är inte det-
samma som lärares. Studiehandledares bakgrund varierar, och enligt tidigare 
forskning (t.ex. Axelsson, 2023) saknar studiehandledare ofta ämneskompe-
tens, ämnesdidaktisk kompetens och ibland även kännedom om styrdoku-
ment. Dessutom kan studiehandledares utbildningsbakgrund variera (Avery, 
2017; Rosén, 2017b). Rosén et al. (2019) betonar att studiehandledarnas kom-
petens kopplad till utbildnings- och arbetserfarenhet kan påverka deras möj-
ligheter att göra sin röst hörd vad gäller delaktighet och inflytande. Forskarnas 
påpekanden av studiehandledares bristande utbildning och ämneskompetens 
behöver dock problematiseras i relation till studiehandledares uppdrag enligt 
dess beskrivning i myndighetstexter (t.ex. Skolverket, 2023). 

Med fokus på studiehandledning och baserat på intervjuer med klasslärare 
och studiehandledare undersökte Avery (2017) organisatoriska faktorer och 
samarbete mellan klasslärare och studiehandledare och dess förutsättningar 
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för samarbete i en mångkulturell skola. Studiens resultat visade bristande sam-
arbete mellan lärare och studiehandledare samt dåliga förutsättningar för att 
möjliggöra studiehandledning enligt föreskrifterna i styrdokument. Studie-
handledarna hade enligt Averys studie inte ämneskompetens i vissa ämnen 
som de handledde eleverna i och studiehandledningen baserades på studie-
handledarnas egna kunskaper. I studiens resultat framkom också att det var 
viktigt att studiehandledarna hade tillgång till aktuellt skolmaterial samt möj-
ligheter att förbereda sig inför studiehandledning. Vidare uttryckte studie-
handledarna att de upplevde för- och nackdelar med studiehandledning som 
hade genomförts i klassrummet, där fördelarna var att de kunde sätta sig in i 
aktuella ämnen som lärarna gick igenom och därefter genomföra en mer ef-
fektiv studiehandledning, medan nackdelarna var att de fick mycket mindre 
utrymme för att samtala med eleven, eller att de vid samtal endast kunde viska 
för att inte störa övriga i klassen. Averys studie visade också att studiehandle-
darna, förutom att göra översättningar och ge förklaringar kopplade till inne-
håll från skolmaterial, jobbade med att stötta eleverna i studieteknik, stärka 
elevernas självkänsla, kunskap om kultur och värderingar i Sverige samt stötta 
elevernas förståelse för betygskriterier eller grundprinciperna för matematik 
och liknande. 

Samarbete mellan studiehandledare och lärare kan bidra till en gemensam 
planering och skapande av flerspråkigt undervisningsmaterial, bidra till ökad 
förståelse både för vikten av studiehandledning och för vikten av användning 
av transspråkande i utbildningssammanhang (t.ex. Nehez et al., 2023). Studi-
ehandledning i förberedelseklasser i högstadiet var en integrerad del i under-
visningen i en studie av Nilsson Folke (2017; Nilsson Folke & Axelsson, 
2013) där studiehandledare, lärare i svenska som andraspråk (sva) och övriga 
lärare samarbetade. Samarbete mellan studiehandledare och lärare framkom-
mer också i Wessman (2017), där en lärare i sva och två studiehandledare 
(somaliska och kurdiska) jobbade i ett projektarbete om flerspråkiga texter för 
nyanlända elever på en svensk grundskola. Samarbetet, som innebar gemen-
samma diskussioner, planering och genomförande av arbete med nyanlända 
elever, uppskattades av läraren, eftersom det bidrog till elevernas förståelse av 
ämnesinnehåll, möjliggjorde kommunikation mellan elev och lärare, och 
hjälpte läraren att förstå elevernas skrivprocesser genom att följa och bedöma 
enskilda elevers språkutveckling. 

Rutiner för kontinuerligt och ömsesidigt initierat samarbete mellan studie-
handledare och lärare visades av Eliaso Magnusson och Uddling (2023) i en 
studie som byggde på semistrukturerade intervjuer med åtta studiehandledare. 
I studien samskapade studiehandledarna och lärarna rutiner för kartläggning, 
planering, dokumentation och uppföljning av elevernas kunskapsutveckling, 
samt samtalade om elevernas mående och sociala relationer. Genom studien 
visade alltså forskarna på ett gott exempel på kontinuitet i samverkan mellan 
studiehandledare och lärare och studiehandledarnas möjligheter att vara del-
aktiga i att förhandla fram rutiner. Studiens resultat skiljer sig från Dávilas 
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(2018) studie som också baserades på intervjuer med studiehandledare. Här 
uttryckte studiehandledarna att de inte var inkluderade i den pedagogiska pla-
neringen och undervisningen, och att kontakten med lärare var bristande, trots 
att studiehandledarna hade betydelse för eleverna, vilket Dávila relaterar till 
marginalisering av studiehandledare. 

Samarbete mellan lärare och studiehandledare kan möjliggöras vid studie-
handledares längre vistelse i skolan (Nehez et al., 2023) eller som resultat av 
studiehandledares individuella initiativtagande, utbildning, erfarenheter och 
attityder samt olika skolmiljöer och enskilda lärare (Roux Sparreskogs, 2023). 
I Roux Sparreskogs (2023) studie lyfte studiehandledarna vikten av samarbete 
med ämneslärare, särskilt med hänsyn till studiehandledning i olika skoläm-
nen och inom ett ämne där studiehandledare hade små kunskaper och kompe-
tens. I studiens resultat framkom också att studiehandledare vid avsaknad av 
samarbete med lärare och vid egna bristfälliga kunskaper inom ett visst äm-
nesområde förlitade sig på sin egen ytliga kunskap inom ämnena, vilket enligt 
Roux Sparreskogs (2023) slutsats kunde påverka elevernas kunskapsutveckl-
ing på ett negativt sätt. 

Studiehandledning uppfyllde olika funktioner genom flerspråkiga praktiker 
för att möjliggöra nyanlända elevers kunskapsutveckling i Reath Warrens 
(2016, 2017) avhandlingsstudie. Med utgångspunkt i bland annat transspråk-
ande och lingvistisk etnografi observerade hon tretton studiehandledningstill-
fällen med elever från årskurs 1–9. I studien identifierades fem funktioner vid 
studiehandledning: 

 
• reformulation (omformulering) – förklaring av ord och fraser från 

skolmaterial genom översättning till ett annat språk; 
• explanation and discussion (förklaring och diskussion) – förkla-

ring och diskussion av ett visst innehåll där såväl svenska som öv-
riga språk användes i tal och i skrift; 

• metalinguistic awareness (metaspråklig medvetenhet) – att göra 
eleven medveten om språkstruktur kopplad till uttal och stavning 
av svenska ord genom att använda andra språk; 

• task awareness (medvetenhet om innehåll i skoluppgifter) – studi-
ehandledarens förklaring av vad som förväntades av eleven inom 
en viss uppgift; 

• sociocultural awareness (sociokulturell medvetenhet) – studie-
handledarens förklaring av övriga skolrelaterade ämnen, det vill 
säga utanför innehåll i enskilda skolämnen. Reath Warrens (2016, 
2017) slutsats är att flerspråkiga praktiker som erbjuds vid studie-
handledning kan skapa ett tillfälligt utrymme för transspråkande i 
svensk skola, vilket kan bidra till elevernas möjlighet att utveckla 
kunskaper och uppnå kunskapsmål i olika skolämnen. 
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Studiehandledares strategier och ämneskunskaper i naturorienterande ämnen 
i en svensk skolkontext med nyanlända turkiska elever undersöktes av Axels-
son (2023). Studiens resultat visade att användning av elevernas språk, som 
forskarna benämner modersmål, inte alltid var smidig särskilt på grund av att 
studiehandledarna saknade kompetens i ämnesspecifika begrepp på det språ-
ket. Axelsson undersökte muntliga interaktioner mellan studiehandledare och 
elev, där deltagarna behandlade skriftliga texter från ett läromedel. Till skill-
nad från övriga studier, där studiehandledning har berörts visar Axelsson på 
detaljer i interaktion i studiehandledningen vad gäller hur interaktionen 
skedde. Hon identifierar tre huvudsakliga strategier, där studiehandledaren 
stöttade eleverna i naturvetenskapliga ämnen genom att översätta, omformu-
lera och ställa frågor. Översättningsstrategin dominerade och tog sig formen 
av att studiehandledaren först läste text ur ett läromedel och sedan översatte 
den till turkiska åt eleven. I studien observerades att studiehandledaren, enligt 
Axelssons uttryck, uttalade vissa svenska ord fel och därmed förvirrade ele-
ven. Vid omformuleringsstrategin läste studiehandledaren texten högt och for-
mulerade den sedan på turkiska, dock inte i form av direkt översättning, utan 
med egna ord genom att återge betydelsen. Här observerades att vissa ord från 
den lästa texten inte berördes i studiehandledarens omformuleringar. Studie-
handledaren ställde ofta frågor om betydelsen av enstaka ord och fraser i ett 
visst ämnesinnehåll. Enligt Axelsson (2023) var omformulering en komplex 
process där textens innebörd upptäcktes och omformulerades genom använd-
ning av olika språkliga resurser, såsom namngivna språk, gester, skriftliga tex-
ter och modeller. Här hade studiehandledaren ibland svårt att översätta mellan 
språk på grund av bristande kunskap i ämnesspecifika begrepp på det ena eller 
andra språket. Detaljer framkommer i Axelssons studie tack vare forskarens 
valda metod, där hon har videoinspelat och sedan analyserat interaktioner mel-
lan studiehandledare och elever, och tack vare att hon själv har färdigheter i 
språk som deltagarna använde, vilket har likheter med denna avhandlingsstu-
die. 

3.2.2 Studiehandledning i internationell forskning 
Verksamheter och funktioner motsvarande studiehandledare har undersökts i 
olika internationella studier, där olika benämningar har använts, såsom bilin-
gual teachers och ambulating teachers (tvåspråkiga lärare och ambulerande 
lärare) (Dewilde, 2013), bilingual paraeducators (tvåspråkiga stödpedagoger) 
(Lucero, 2010; Rueda et al., 2004), bilingual assistants (tvåspråkiga assisten-
ter) (Martin-Jones & Saxena, 1996), bilingual paraprofessional (tvåspråkiga 
upplärda pedagoger) (Wenger et al., 2004) och multilingual teaching as-
sistants (flerspråkiga lärarassistenter) (Kakos, 2022). De olika verksamhet-
erna motsvarar inte helt varandra, men liknar ändå varandra. I texten som föl-
jer använder jag ändå benämningarna studiehandledare och studiehandled-
ning konsekvent. Flera av de internationella studierna bygger på empiriskt 
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material från såväl observationer av studiehandledning som av intervjuer med 
studiehandledarna, eleverna och ämneslärarna (t.ex. Lucero, 2010; Rueda et 
al., 2004; Wenger et al., 2004). 

Studiehandledningens komplexitet kopplad till studiehandledares bristande 
ämneskompetens och bristande samarbete med ämneslärare, trots stort ansvar 
för elevens kunskapsutveckling, lyfts i Dewildes (2013) avhandlingsstudie 
från en norsk skolkontext. Studiehandledning bidrog till elevernas trygghets-
känsla, förståelse av kunskapsinnehåll, delaktighet och motivation i Eeks 
(2021) avhandlingsstudie som liksom Dewildes (2013) studie har utförts i 
norsk skolkontext men berör vuxna nyanlända elever med kort skolbakgrund. 
Liksom i andra studier (t.ex. Avery, 2017; Nehez et al., 2023; Roux Spar-
reskog, 2023) synliggjordes i Dewilde (2013) vikten av såväl studiehandleda-
res uppdrag som samarbete mellan studiehandledarna och ämneslärarna. De-
wilde (2013) visar hur en studiehandledare ofta förklarade norska ord med 
hjälp av somaliska utan att ge den somaliska motsvarigheten till orden, vilket 
kan jämföras med resultat från Axelsson (2023). Liksom i andra studier (t.ex. 
Avery, 2017; Duek, 2017; Rosén et al., 2017; Winlund, 2021) framkom i De-
wilde (2013) svåra arbetsvillkor, som här visade sig i form av studiehandleda-
res ambulerande mellan skolor samt förhandling om såväl mer tid som lämp-
liga rum för studiehandledning. Liksom i andra studier visade Dewilde (2013) 
och Eek (2021) att studiehandledning som transspråkande praktik erbjöd an-
vändning av elevernas olika språkliga resurser för att översätta, förklara och 
förstå kunskapsinnehåll, vilket ledde till elevernas aktiva deltagande, engage-
mang och motivation i undervisningen. Till skillnad från övriga studier visar 
Dewilde (2013) på möjligheter och begränsningar för transspråkande i studi-
ehandledning beroende på olika former av studiehandledning. Här visar hon 
hur studiehandledning i enskilt rum utanför ordinarie klassrum erbjuder flex-
ibilitet i användning av elevers olika språkliga resurser, medan studiehandled-
ning under ordinarie undervisning begränsar liknande möjlighet genom att lä-
raren uppmanar studiehandledaren och eleverna till användning av norska. I 
studien framkommer också hur ansvar för nyanlända elevers undervisning i 
vissa ämnen kan överlämnas helt till studiehandledaren, och att ämnesläraren 
inte kontrollerar om eleverna förstår ämnesinnehållet, samtidigt som det finns 
bristande kontinuitet i samarbetet mellan studiehandledaren och ämneslära-
ren. 

I likhet med tidigare forskning från svensk skolkontext (t.ex. Avery, 2017; 
Rosén et al., 2017; Winlund, 2021) visar internationell forskning (t.ex. Eek, 
2021; Kakos, 2022; Lucero, 2010; Martin-Jones & Saxena, 1996; Rueda et al., 
2004; Wenger et al., 2004) flera exempel på studiehandledningens marginali-
sering. Exempelvis framkommer i Wengers et al. (2004) etnografiska studie 
från gymnasieskolor i USA hur studiehandledarna har bristande arbetsförhål-
landen i form av orimliga krav och otillräckligt med förberedelsetid och 
material. I Martin-Jones och Saxenas (1996) studie från grundskolor i nord-
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västra England visas begränsad tillgång till stödinsatsen samt bristande sam-
arbete mellan studiehandledare och ämneslärare, vilket stämmer överens med 
resultat från Rueda et al. (2004) och Wenger et al. (2004). Vidare visar Kakos 
(2022) från en skolkontext i norra England och Lucero (2010) från en skol-
kontext i USA skolpersonalens bristande kunskap om studiehandledarens roll. 
Liknande marginalisering visas också i Martin-Jones och Saxena (1996), som 
dessutom visar studiehandledarnas positionering som lågstatuspersonal, vilket 
också kännetecknar marginalisering. 

 Samtidigt som studierna visar på studiehandledningens marginalisering, 
visar resultat i samma studier hur studiehandledarna bidrar till elevernas skol-
framgång och välmående (Rueda et al., 2004; Wenger et al., 2004). I Rueda et 
al. (2004), där 32 studiehandledare i två storstadsskolor i södra Kalifornien i 
USA deltog, tröstade och uppmuntrade studiehandledarna eleverna genom att 
använda kroppsliga rörelser, såsom axelklappningar och leenden för att skapa 
en avslappnad stämning vid klassrumsaktiviteter och få eleverna att känna sig 
bekväma nog att delta. Samtidigt övervakade och hjälpte de eleverna att slut-
föra skolarbetet. Dessa handlingar kan kopplas till emotionell stöttning som 
exempelvis lyfts i Back et al. (2020). Liksom i andra studier (t.ex. Axelsson, 
2023; Reath Warren, 2016) använde studiehandledarna i Rueda et al. (2004) 
elevernas olika språkliga resurser för att skapa förståelse av ett visst innehåll 
genom att översätta, förklara eller ge anvisningar. Likaväl som Axelsson 
(2023) lyfter Rueda et al. (2004) studiehandledarnas bristande ämnesdidak-
tiska kunskaper. Vidare visar studierna hur studiehandledarna har olika roller 
i skolorna, exempelvis att kartlägga elevernas kunskaper, översätta skol-
material och övrig skolrelaterad information, utföra diverse tjänster under rast 
och lunch (Wenger et al., 2004), eller också fungera som medlare mellan för-
äldrar och skolan (Lucero, 2010; Wenger et al., 2004), vilket liknar resultat 
från Dávila (2018). Studierna visar också exempel på studiehandledarnas en-
gagemang och kreativitet, exempelvis genom att locka eleverna att läsa böcker 
på flera språk och anpassa val av böcker efter elevernas intresse och ålder 
(Lucero, 2010; Wenger et al., 2004). 

3.2.3 Sammanfattning 
Tidigare forskning om studiehandledning i en svensk kontext (t.ex. Avery, 
2017; Dávila, 2018; Rosén et al., 2017; Winlund, 2021) och motsvarande 
verksamheter från internationell forskning (t.ex. Kakos, 2022; Lucero, 2010; 
Martin-Jones & Saxena, 1996; Rueda et al., 2004) är begränsade. Det saknas 
studier om interaktion i studiehandledning. Studiehandledares roll problema-
tiseras i St Johns (2018) studie, som framträder som avvikande jämfört med 
andra studier. Axelsson (2023) påpekar studiehandledares bristande språkkun-
skaper och avsaknad av ämneskompetens. En del exempel på fungerande sam-
arbete mellan studiehandledare och lärare framkommer (Nilsson Folke, 2017; 



45 
 

Nilsson Folke & Axelsson, 2013; Eliaso Magnusson & Uddling, 2023; Wess-
man, 2017). Studierna av Reath Warren (2017) och Axelsson (2023) skiljer 
sig från övriga studier genom att innefatta interaktion i studiehandledning. I 
likhet med forskning om studiehandledning från svensk skolkontext påvisar 
resultat av internationella studier från motsvarande verksamheter begräns-
ningar vad gäller studiehandledares arbetsvillkor, skolpersonalens kunskap 
om stödinsatsen och samarbete med ämneslärare, samtidigt som studiehand-
ledare har betydelse för elevers utveckling av språk och kunskap samt deras 
välmående i skolan. 

3.3 Tidigare forskning och avhandlingsstudien 
Ovan lyftes transspråkande som en form av stöttning, där studiehandledning 
eller motsvarande verksamheter kan förstås som transspråkande praktiker som 
bidrar till elevers skolframgång. Flera studier om studiehandledning eller mot-
svarande verksamheter har främst berört frågor om utformning och villkor, 
där marginalisering av stödverksamheten framkom. Tidigare forskning har 
främst behandlat studiehandledning i klassrumssammanhang, vilket skiljer sig 
från denna avhandlingsstudie med fokus på enskilda interaktioner i studie-
handledningen utanför klassrumsundervisning. Tidigare forskning om stött-
ning för utveckling av språk och kunskap har inte haft direkt fokus på studie-
handledning eller motsvarande verksamheter. Med utgångspunkt i resultat 
från tidigare studier och med hänsyn till den begränsade forskningen om in-
teraktioner och stöttning i studiehandledning tillför således denna studie ett 
nytt bidrag till kunskapen om interaktioner i studiehandledning med fokus på 
stöttning för utveckling av språk och kunskap. Här fördjupas kunskapen om 
studiehandledning genom studiens utgångspunkt i syn på språk och kunskaps-
utveckling med bas i ett sociokulturellt perspektiv samt ett transspråkande per-
spektiv, vilket görs genom multimodal mikroanalys av videoinspelat material 
och videostimulerade intervjuer. Denna fördjupning stärks av mitt val av 
språkliga resurser som jag har gemensamma med studiens deltagare för att 
kunna ge en djupare förståelse av stöttningen både vad gäller genomförande 
och innehåll i studiehandledningsverksamheten. Närmare beskrivning av me-
todval och dess motivering görs i följande kapitel. 
  



46 
 

 



47 
 

4 Metod och material 

I detta kapitel presenteras studiens metod och material med fokus på metodo-
logiska val och genomförande av studien. Kapitlet inleds med en beskrivning 
av lingvistisk etnografi, vilket utgör studiens metodologiska ansats. Därefter 
följer en kort presentation av en pilotstudie som genomfördes vid inlednings-
fasen av avhandlingsprojektet. Vidare presenteras urval som gjordes i relation 
till språk och deltagare. Sedan redogörs för empiriskt material där observat-
ioner och intervjuer beskrivs. Därefter följer ett avsnitt om etiska övervägan-
den där hantering av material och deltagarnas personuppgifter beskrivs i re-
lation till forskningsetiska krav. I samma avsnitt reflekterar jag också över min 
forskarroll i relation till deltagarna och övrigt i forskningsmiljön. Vidare i ka-
pitlet följer ett separat avsnitt med representation av empirin där centrala 
praktiska moment för representation av ett empiriskt material utifrån lingvist-
isk etnografisk metod presenteras i relation till studiens material och metodo-
logiska val. Därefter följer ett avsnitt om analytiska tillvägagångssätt med en 
redogörelse för analys av studiens empiriska material. Kapitlet avslutas med 
ett avsnitt om metoddiskussion där några centrala moment utifrån urval och 
avgränsningar av metod och material och dess påverkan på studiens resultat 
presenteras. 

4.1 Lingvistisk etnografi 
Med utgångspunkt i avhandlingens syfte att undersöka och analysera språkan-
vändning i interaktion mellan studiehandledare och elev valdes lingvistisk et-
nografi som kombinerar etnografi med nära analys av språk som social hand-
ling i flerspråkiga sammanhang och i meningsskapande aktiviteter (t.ex. 
Blackledge & Creese, 2023; Tusting, 2020). 

Lingvistisk etnografi utgörs av en kombination av lingvistik och etnografi, 
där lingvistik erbjuder en systematisk analys av språk, och etnografi möjliggör 
för forskare att komma nära undersökningsmiljön för att fördjupa förståelse 
av ett visst fenomen (Blackledge & Creese, 2023; Collins, 2015; Copland & 
Creese, 2015, 2018; Rampton, 2007; Rampton et al., 2014, 2015; 
Swinglehurst, 2015; Tusting, 2015, 2020; Tusting & Maybin, 2007). Genom 
etnografi möjliggörs alltså skapande av empiriskt material i mötet mellan fors-
kare och deltagare (Crick, 1982) genom användande av olika metoder som 
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tillsammans kan bidra till ett innehållsrikt material (Agar, 1996; Aspers, 2011; 
Denscombe, 2009; Dyson & Genishi, 2005; Heath & Street, 2008). Därmed 
erbjuder lingvistisk etnografi möjligheten att skapa och analysera lingvistiskt 
material, såsom inspelningar, texter och transkriptioner, och etnografiskt 
material, såsom fältanteckningar, intervjuer och bilder, som kopplas till 
varandra (t.ex. Copland & Creese, 2015; Snell et al., 2015). Lingvistisk etno-
grafi erbjuder ett emiskt perspektiv genom att deltagares egna upplevelser och 
tolkningar beaktas i och med att deras egna röster och därmed egna perspektiv 
ges möjlighet att komma fram för att skapa mening om deras möten med andra 
med fokus på språkliga, kulturella och emotionella aspekter (t.ex. Blackledge 
& Creese, 2023; Copland & Creese, 2015; Snell et al., 2015). Vidare erbjuder 
lingvistisk etnografi möjligheten att undersöka språkanvändning på mikronivå 
i interaktioner i en viss social kontext. Genom den systematiska mikroana-
lysen av språk i interaktion studeras här enskilda interaktioner på lokalnivå i 
en viss kontext för att skapa djupare förståelse av språkanvändning i relation 
till ett valt undersökningsområde. Syftet med detta är att knyta iakttagelser till 
makronivå, det vill säga att dra paralleller över gränser för de enskilda inter-
aktionerna i sina lokala kontexter (t.ex. Copland & Creese, 2015; Tusting, 
2020). Exempelvis möjliggör lingvistisk etnografi en detaljerad analys av 
klassrumsinteraktion i flerspråkiga utbildningssammanhang genom en dju-
pare förståelse av sambandet mellan språkanvändning och kunskapsutveckl-
ing i en kulturell och social kontext (Barwell, 2020; Creese & Blackledge, 
2011). I denna studie handlar det om mikroanalys av interaktioner mellan stu-
diehandledare och elever för att dra slutsatser på makronivå, det vill säga för-
stå språknormer i skolan och möjligheter för nyanlända elevers lärande och 
delaktighet. 

Lingvistisk etnografi är en relativt ny forskningsinriktning som har vuxit 
fram i en europeisk kontext där språk ses som föränderliga beroende på sociala 
och kulturella sammanhang. Denna syn på samband mellan språk och kultur 
har en lång tradition inom antropologi och etnografi (t.ex. Copland & Creese, 
2015). Vidare har lingvistisk etnografi påverkats mycket av nordamerikansk 
forskning inom lingvistisk antropologi som har intresserat sig för menings-
skapande processer mellan människor i olika sociala sammanhang (Copland 
& Creese, 2015, 2016, 2018). Lingvistisk etnografi har utvecklats under infly-
tande från teorier av forskare som Hymes (1972), Goffman (1981), Gumperz 
(1999) och Erickson (2004) som har intresserat sig för komplexitet vad gäller 
användning av språkliga resurser för meningsskapande i interaktion mellan 
människor i olika sociala kontexter. 

Inom lingvistisk etnografi finns en syn på språk som dynamiska processer 
i sociala kontexter (t.ex. Copland & Creese, 2015; Rampton, 2007; Tusting, 
2020), vilket stämmer överens med en syn på språk utifrån ett transspråkande 
perspektiv som används i denna studie som en teoretisk utgångspunkt. Detta 



49 
 

innebär alltså att sociala relationer konstrueras i interaktion, snarare än att de 
är fasta och statiska. 

Sålunda är lingvistisk etnografi en relevant metodologisk utgångspunkt för 
avhandlingens fokus på språkanvändning i sociala praktiker, vilket kan bidra 
till förståelse av språkanvändning i meningsskapande processer i ett brett per-
spektiv i relation till sociala strukturer och ideologier. Med utgångspunkt i 
lingvistisk etnografi som metod är således fokus i denna avhandling på hur 
studiehandledare och elever använder olika språkliga resurser när de interage-
rar med varandra i studiehandledningskontexter med återkommande fokus på 
stöttning för utveckling av språk och kunskap. Med grund i en lingvistisk et-
nografisk ansats skapades studiens material genom deltagande observationer 
av interaktioner i studiehandledning, informella intervjuer samt formella in-
tervjuer (semistrukturerade och videostimulerade intervjuer), som dokumen-
terades genom fältanteckningar samt video- och ljudinspelningar. 

4.2 Pilotstudie 
Vid inledningsfasen av avhandlingsprojektet, våren 2017, utfördes en treda-
gars pilotstudie där syftet var dels att identifiera det område som skulle kunna 
vara intressant att undersöka i relation till studiehandledning, dels att bekanta 
mig med forskarrollen genom att observera en undervisningsmiljö, föra fäl-
tanteckningar och samtala med några utvalda studiehandledare, elever och lä-
rare på fältet. Inom ramen för pilotstudien observerade jag tre olika elevgrup-
per med två studiehandledare i arabiska. De observerade studiehandlednings-
tillfällena hade varierande former, där eleverna fick studiehandledning dels i 
helklass, det vill säga när varje studiehandledare tillsammans med fokusele-
verna var med på ordinarie lektioner med ämnes- och /eller klasslärare och 
övriga elever, dels utanför ordinarie lektionstillfällen. Observationerna utför-
des sammanlagt under fem enskilda studiehandledningstillfällen, varav fyra 
studiehandledningstillfällen genomfördes under ordinarie lektion. Observat-
ionerna dokumenterades genom fältanteckningar under och efter lektionerna 
utan att jag behövde samla in data om enskilda personer. Vid de observerade 
studiehandledningstillfällena behandlades skolmaterial i historia, matematik, 
engelska och NO. Under pilotstudien använde deltagarna arabiska som jag 
inte behärskade, vilket begränsade min förståelse av interaktionen samt min 
kommunikation med eleverna. 

Pilotstudien gav mig en överblick över varierande former av studiehand-
ledning och hjälpte mig att kunna utveckla syfte och forskningsfrågor, teori 
och metod för avhandlingsstudien. Bland annat valde jag utifrån erfarenhet-
erna i pilotstudien att utgå från mina egna språkliga resurser, det vill säga 
ryska, turkiska eller azerbajdzjanska, när jag valde studiehandledare och ele-
ver, för att kunna förstå interaktioner mellan studiehandledare och elev och 
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därmed kunna generera ett mer detaljrikt material. Eftersom pilotstudien inte 
ingick i huvudstudien har inget material därifrån använts. 

4.3 Urval 
I detta avsnitt beskrivs urval som gjordes i relation till språk och deltagare. 

4.3.1 Språkligt urval 
Urval av språk var avgörande för urval av deltagare, där syftet, som nämndes 
ovan, var att välja studiehandledare och elever som i studiehandledning an-
vände något av de språk som jag behärskade. Det visade sig att studiehand-
ledning på ryska, i jämförelse med de andra språken som jag själv kunde, var 
vanligare på de grundskolor och kommuner som jag fick kontakt med. Där-
med valdes studiehandledare på ryska varav antalet blev fyra utifrån de studi-
ehandledare som jag kom i kontakt med och som samtyckte till att delta i stu-
dien. 

 Den språkliga avgränsningen skapade möjlighet för mig att kommunicera 
med eleverna på ett språk de kunde eller kände sig bekväma med, eftersom de 
vid den tidpunkten hade relativt begränsade färdigheter i svenska. Avgräns-
ningen innebar att interaktionen mellan studiehandledare och elev både i skrift 
och i tal kunde förstås av mig utan någon hjälp av tolk eller översättare. Detta 
bidrog i sin tur till ett mer pålitligt och detaljrikt material som jag kunde ana-
lysera på mikronivå. Dessutom kunde eventuella svårigheter vad gäller etiska 
aspekter i relation till inblandning av flera personer i analys av materialet und-
vikas. 

4.3.2 Deltagare 
Deltagarna utgjordes av fyra studiehandledare och fyra elever i årskurserna 6– 
9. I viss mån deltog även elevernas lärare genom individuella semistrukture-
rade intervjuer. Eftersom studiens syfte riktar sig mot studiehandledare och 
elever presenteras lärarna inte närmare. Lärarintervjuerna bidrog till att ge en 
rikare bild av såväl elevernas som studiehandledarnas situation på de respek-
tive skolorna, genom att tillföra ytterligare ett perspektiv. Lärarnas perspektiv 
på studiehandledning har dock inte undersökts närmare inom ramen för denna 
studie. 

I följande avsnitt beskrivs hur kontakt togs med studiehandledare och ele-
ver. Senare presenteras även deras bakgrund. Samtliga studiehandledare 
namngavs med förnamn som börjar på S och samtliga elever med förnamn 
som börjar på E. 
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4.3.2.1 Studiehandledare 
Studiehandledarna kontaktades via språkcentrum i fyra olika kommuner i 
Mellansverige. Kontaktuppgifter till studiehandledarna hittade jag genom 
kontaktpersoner som hade någon form av lednings- eller chefsposition för stu-
diehandledare på olika språkcentrum eller motsvarande i de olika kommu-
nerna. 

Efter att ha fått kontakt med enskilda studiehandledare via mejl och/eller 
telefon kunde jag komma överens med studiehandledarna om tid för en indi-
viduell informationsträff på språkcentret eller på någon av de skolor där stu-
diehandledarna jobbade. Vid ett första möte berättade jag om avhandlingspro-
jektets syfte och metod samt rådfrågade dem om möjliga elever som de hade 
studiehandledning med och som skulle kunna tillfrågas om deltagande i stu-
dien. Fyra av nio tillfrågade valde att delta i studien. 

Eftersom könsfördelningen visade sig bli ojämn med tre kvinnor och en 
man, valdes av forskningsetiska skäl ett fiktivt kvinnonamn på den manliga 
studiehandledaren. Studiehandledarna presenteras i avhandlingen under nam-
nen Sonja, Sigrid, Stina och Sanna. 

Avgränsning av skolform till grundskola berodde på studiehandledarnas 
tjänstgöringsplats samt skolan som eleverna i studien gick på. Studien genom-
fördes på fyra grundskolor från fyra olika kommuner. Av forskningsetiska 
skäl har skolorna getts fiktiva namn och benämns i avhandlingen Almskolan, 
Nyponrosskolan, Plommonrosskolan och Idegranskolan. 

I tabellen som följer visas bakgrundsinformation18 gällande studiehandle-
darnas språk, utbildningsbakgrund, antal år som studiehandledare i Sverige 
samt vilken skola de hade studiehandledning på när de deltog i studien. 

Tabell 4.1. Bakgrundsinformation om studiehandledare 
Namn Språk Utbildningsbakgrund 

 
Antal år som  
studiehandle-
dare i Sverige 

Skola 

Sonja ryska 
svenska 
engelska 

utbildning från Ryss-
land, behörighet från 
lärarhögskolan, gym-
nasielärare i matema-
tik, teknik och geografi 

12 år Almskolan 
 

Sigrid ryska 
svenska 
engelska 

utbildning från Ryss-
land, rysk litteraturve-
tare 

2 år Nyponrossko-
lan 

Stina ryska 
svenska 
engelska 

utbildning från Ryss-
land, kompletterande 
lärarutbildning i 
matematik och svenska 
mot låg- och mellan-
stadiet 

5 år Plommon-
rosskolan 

Sanna ryska 
svenska 
engelska 

utbildning från Ryss-
land, lärare i ryska och 
rysk litteratur 

10 år Idegranskolan 

 
18 Bakgrundsinformation grundar sig på information från deltagarna. 
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Alla studiehandledare uppgav att de använde ryska och svenska i sin vardag 
och i jobbsammanhang samt att de hade en del färdigheter i engelska. Samtliga 
var anställda som modersmålslärare men hade också ett visst antal timmar för 
studiehandledning som ingick i tjänsten. Inom sin tjänst ambulerade samtliga 
mellan olika skolor som låg i den kommun där de var anställda. Dessutom 
hade samtliga studiehandledare akademisk bakgrund från Ryssland och hade 
flyttat till Sverige i vuxen ålder. I jämförelse med de övriga studiehandledarna 
hade Sigrid kortare erfarenhet av arbete som studiehandledare. 

4.3.2.2 Elever 
Eleverna som tillfrågades om deltagande valdes ut efter samtal mellan mig 
och studiehandledarna främst utifrån studiehandledningstider och skolans pla-
cering. Antal elever som kunde delta minskade successivt under studien av 
olika skäl, främst på grund av ändrade arbetsvillkor för vissa av studiehandle-
darna och även på grund av att några elever av olika anledningar inte fortsatte 
med studiehandledning. De elever som deltog under minst en termin inklude-
rades i studien. Eleverna presenteras i avhandlingen under namnen Erik, El-
vira, Eduard och Elina. 

Under den aktuella perioden för studien gick Erik och Elvira i årskurs sex, 
Eduard i årskurs nio och Elina i årskurs åtta. I tabellen som följer visas bak-
grundsinformation19 om elevernas språk, årskurs, skola, skolgång i Sverige, 
studiehandledningstid under skolgång i Sverige samt studiehandlingstid i 
veckan. 

Tabell 4.2. Bakgrundsinformation om elever 
Namn Språk Års-

kurs  
 

Skola  Skolgång 
i Sverige 

Studiehandled-
ningstid under 
skolgång i Sve-
rige 

Studie-
handled-
ningstid i 
veckan 

Erik ryska 
ukrainska 
svenska 
engelska 

åk 6  Almskolan 
 

6 mån 6 mån 1–2 tim 

Elvira ryska 
lettiska 
svenska 
engelska 

åk 6  Nyponrossko-
lan 
 

3 år 2 år 1 tim 

Eduard ryska 
ukrainska 
svenska 
engelska 

åk 9 Plommon-
rosskolan  

1 år cirka 10 mån 3 tim 

Elina ryska 
moldaviska 
rumänska 
svenska 
franska 
engelska 

åk 8 Idegranskolan 
 

2 år 2 år 1 tim 

 
19 Bakgrundsinformation grundar sig på information från deltagarna. 
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Eleverna uppgav att de hade färdigheter i ryska samt i flera andra språk. Det 
gemensamma för dessa elever, enligt information de uppgav, var att ryskan 
hade varit deras skolspråk innan de kom till Sverige, att de var läs- och skriv-
kunniga i ryska och att de hade flerårig skolbakgrund i ryskspråkiga skolor20 
från sina respektive ursprungsländer, Ukraina för Erik och Eduard, Litauen för 
Elvira, och Moldavien för Elina. Förutom ryska uppgav Erik och Eduard att 
de kunde ukrainska, Elvira att hon kunde lettiska och Elina att hon kunde mol-
daviska. Utöver detta uttryckte samtliga elever att de hade en del färdigheter i 
svenska. Från tidigare och nuvarande skolgång hade Erik, Elvira och Eduard 
en del kunskaper i engelska. Elina hade kunskaper i franska från tidigare skol-
gång men liksom de andra eleverna läste hon engelska i skolan i Sverige. Ef-
tersom olika varieteter av de enskilda språken, såsom dialekter eller socio-
lekter (t.ex. en variant av ryska med elevens ukrainska uttal eller studiehand-
ledarens val av ett visst uttryck från gammalryska), inte var i fokus för studien 
och därmed inte behandlades vid analys av studiens empiriska material, redo-
visas de inte i tabellen eller i övriga delar i detta avsnitt. 

4.4 Empiriskt material 
I detta avsnitt beskrivs genomförande av observationer och intervjuer som 
skedde parallellt. Med utgångspunkt i lingvistisk etnografi, som är öppen för 
användning av olika typer av metoder, ofta i olika kombinationer med 
varandra (Copland & Creese, 2015), skapades studiens material genom obser-
vationer av studiehandledning, semistrukturerade och videostimulerade inter-
vjuer (på engelska video stimulated recall interview) samt informella inter-
vjuer. Val av observationer gjordes med utgångspunkt i avhandlingens syfte 
att studera och analysera stöttning i studiehandledningen. För dokumentation 
av observationerna valdes fältanteckningar och video- och ljudinspelningar. 
Videoinspelningar av observationerna valdes för att möjliggöra mikroanalys 
av innehåll i interaktionerna, där olika multimodala resurser användes. 
Material från videoinspelningarna utgjorde också ett underlag som kunde an-
vändas till videostimulerade intervjuer som grund för samtal om deltagarnas 
upplevelser av egna eller andras handlingar i samma interaktion med varandra 
(Dempsey, 2010). 

Studiens empiriska material omfattas alltså av observationer av studiehand-
ledningstillfällen som dokumenterades genom fältanteckningar och video- 
och ljudinspelningar samt olika typer av individuella intervjuer med studie-
handledare, elever och lärare till eleverna. Tabellen nedan ger en översikt av 
materialet med information om typ och omfång av material kopplat till studi-
ehandledarna med eleverna. 

 
20 Enligt elevernas beskrivning innebär det att undervisningsspråk på skolan var på ryska. 
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Tabell 4.3. Materialöversikt 
Material Sonja och Erik Sigrid och Elvira Sanna och Elina Stina och Eduard 
icke-inspelade 
observationer 
(dokumentera-
des via fältan-
teckningar) 

840 min 660 min 180 min 1330 min 

video- och ljud-
inspelade obser-
vationer 

finns ej finns ej 180 min 1545 min 

ljudinspelningar 
från semistruk-
turerade inter-
vjuer 

Sonja – 81 min 
Erik – 23 min 
1 lärare – 39 
min 
 

Sigrid – 31 min 
Elvira – 21 min 
1 lärare – 32 min 
 

Sanna – 90 min 
Elina – 60 min 
1 lärare – 36 min 
 

Stina – 162 min 
Eduard – 28 min 
5 lärare – 132 min 
 

ljudinspelningar 
från videosti-
mulerade inter-
vjuer 

finns ej finns ej Sanna – 40 min 
Elina – 135 min 

Stina – 180 min 
Eduard – 94 min 
 

 
Materialöversikten visar på ett varierat material. Som visas i tabellen skiljer 
det sig mellan deltagare vad gäller typ och omfång av material, där materialet 
från Sonja och Erik samt Sigrid och Elvira omfattas av observationer med fäl-
tanteckningar och ljudinspelat material från semistrukturerade intervjuer, me-
dan materialet från Sanna och Elina samt Stina och Eduard även omfattas av 
video- och ljudinspelade observationer samt ljudinspelade videostimulerade 
intervjuer. Skillnaderna beror på skolornas olika förutsättningar vid tidpunk-
ten när materialet skapades, exempelvis det antal studiehandledningstillfällen 
som erbjöds. Dessutom påverkades materialskapande av ett oväntat avbrott av 
studiehandledningen för Sonja och Erik samt för Sigrid och Elvira. 

Perioden för skapande av studiens empiriska material avgränsades till tre 
terminer med start från vårtermin. Perioden för genomförande av studien på 
enskilda skolor varierade. Observationerna inleddes hos Sonja och Erik samt 
Sigrid och Elvira vårterminen 2018 och fortsatte till terminsslut. När jag skulle 
fortsätta att observera under nästa termin visade det sig att studiehandled-
ningen hade upphört för eleverna. Detta oväntade (både för mig och delta-
garna) avbrott av studiehandledningen innebar att deltagarna inte kunde fort-
sätta att medverka i studien och att jag inte hade möjlighet att genomföra vi-
deoinspelningar och videostimulerade intervjuer med dem enligt min tidigare 
planering. Observationerna med Stina och Eduard samt Sanna och Elina in-
leddes höstterminen 2018 och fortsatte fram till slutet av vårterminen 2019. 
Dessa förutsättningar hade konsekvenser för resultatet, bland annat genom att 
material från Stina och Eduard dominerade, vilket syns i avhandlingstexten 
genom större antal utdrag och exempel från dem, medan resultat från inspel-
ningarna av observationerna från Sanna och Elina är av mindre omfång, och 
resultat från Sonja och Erik samt Sigrid och Elvira begränsades till redovis-
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ning utifrån fältanteckningar av observationer och ljudinspelade semistruktu-
rerade intervjuer. En mer utförlig beskrivning av hur materialet skapades och 
dokumenterades i denna studie följer i texten nedan. 

4.4.1 Observationer 
Observationer genomfördes hos samtliga deltagare och dokumenterades in-
ledningsvis enbart via fältanteckningar. Dessa kompletterades senare med vi-
deo- och ljudinspelningar på Plommonrosskolan och Idegranskolan. Vid ob-
servationerna riktade jag fokus främst mot det som jag bedömde vara relevant 
utifrån studiens syfte, samtidigt som jag observerade all studiehandledning 
och interaktionen som skedde inom ramen för den. Med utgångspunkt i syftet 
fokuserade jag på deltagarnas handlingar och kunskapsinnehåll som de be-
handlade i interaktion med varandra. Exempelvis observerade jag hur delta-
garna, i interaktion med varandra och med fokus på ett visst kunskapsinnehåll 
om skolämnen eller annat relaterat till skolan, tog egna initiativ och ställde 
frågor eller responderade till en viss handling, konstruerade eller samkonstru-
erade en fras eller mening, läste och översatte ett ord eller en text, behandlade 
ämnesspecifika begrepp, använde fysiska och digitala artefakter. Vid obser-
vationerna fokuserade jag på vad, hur och varför deltagarna utförde vissa 
handlingar när de interagerade med varandra. Samtidigt valde jag att inte vara 
alltför selektiv, särskilt i början av observationerna, utan i stället försöka 
skaffa mig en helhetsbild av studiehandledningskontexten genom att doku-
mentera allt som jag kunde observera i den fysiska miljön. När jag observe-
rade valde jag att inte delta i interaktionerna för att inte störa, utan i stället 
dokumentera aktivt genom fältanteckningar och inspelningar. 

4.4.1.1 Fältanteckningar 
Fältanteckningar gjordes både vid observationer och vid informella intervjuer 
(se avsnitt 4.4.2.1) och kompletterades senare genom att jag utvecklade eller 
förtydligade i innehållet i nära anslutning till observationerna eller intervju-
erna. Via fältanteckningar vid video- och ljudinspelningar dokumenterades 
främst miljön eller händelserna som inte var i direkt fokus för observationerna, 
exempelvis hur lokalerna där studiehandledningen genomfördes såg ut, eller 
när skolpersonalen gick in eller ut ur rummet vid pågående studiehandledning. 
Förutom innehåll i interaktioner omfattade därmed fältanteckningarna inform-
ation som berörde kontexten, såsom den fysiska lokalen och den sociala mil-
jön samt icke-verbal interaktion. Fältanteckningarna fördes för hand och jag 
önskade ibland att jag hade möjlighet att föra fältanteckningarna på dator för 
smidigare och snabbare dokumentation. Dock valde jag bort detta med hänsyn 
till att inte störa deltagarna med ljud av tangentbordet och att vara mer flexibel 
och kunna förflytta mig i lokalen för att kunna dokumentera olika saker. Dess-
utom uppfattade jag att närhet till deltagarna genom att anteckna för hand var 
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lämpligare till skillnad från dator som kunde ge en avskiljande effekt från del-
tagarna. Fältanteckningar användes också för att dokumentera vissa delar i 
deltagarnas tal som identifierades som relevanta vid analys och vid represen-
tation av deltagarnas uttryckta tal. 

4.4.1.2 Video- och ljudinspelningar 
Video- och ljudinspelningar användes för att möjliggöra en mikroanalys av 
interaktioner mellan deltagare, det vill säga näranalys av verbal och icke-ver-
bal interaktion. Den tekniska utrustning som användes var en diktafon till ljud-
inspelningar och en digital videokamera med ett stativ till videoinspelningar. 

Planering för genomförande av videoinspelningar startades i god tid innan 
materialet började skapas. Användandet av video- och ljudinspelningar aktu-
aliserade överväganden av möjligheter och begränsningar vad gäller val och 
användning av lämplig teknisk utrustning och därmed en del anpassningar.  
Valet föll på att enbart använda en videokamera som sattes fast på ett stativ 
och placerades på rimligt avstånd från deltagarna för att inte störa den natur-
liga miljön samtidigt som kameran riktades mot deltagarnas interaktion. Vid 
behov användes inzoomningsfunktionen för att få en närbild på fysiska arte-
fakter i form av till exempel texter, bilder eller tabeller som deltagarna foku-
serade på under pågående studiehandledning. Ljudinspelning genomfördes för 
att komplettera videoinspelningen om videokameran skulle krångla och för att 
vid behov få en bättre ljudupptagning. Dessutom startade jag ofta diktafonen 
först för att undvika att missa påbörjad interaktion vid starten av studiehand-
ledningstillfällen, samtidigt som jag förberedde för videoinspelning. 

För att kunna förbereda och planera för videoinspelning inför varje enskild 
observation besökte jag skolan i god tid innan starten av studiehandlednings-
tillfället. Det var viktigt för mig med planering för rimlig placering av den 
tekniska utrustningen och även planering för min egen position när jag skulle 
observera och föra anteckningar. En god planering för genomförande av vide-
oinspelning var en förutsättning för att dels kunna ha möjlighet att få en bra 
bild vid observationerna, dels se till att jag inte tog mycket plats och inte störde 
deltagarnas interaktion med varandra i onödan. Förutsättningarna varierade 
dock mellan Idegranskolan och Plommonrosskolan, där videoinspelningarna 
genomfördes. På Idegranskolan hade jag vissa gånger möjlighet att förbereda 
när jag och Sanna kom in i lokalen före Elina. Vissa gånger var Elina redan 
vid dörren eller kom tillsammans med Sanna strax innan studiehandlednings-
tillfället, vilket gjorde att vi alla tre kom in i lokalen samtidigt. Detta innebar 
en del stress för mig när jag då snabbt behövde installera och aktivera all ut-
rustning för att hinna dokumentera observationen från början. På Plommon-
rosskolan fick jag ibland möjlighet att komma in i lokalen som låstes upp av 
personalen. Då hade jag möjlighet att förbereda i väntan på Stina och Eduard. 
Ibland kunde jag förbereda när Stina och jag väntade på Eduards ankomst. Vid 
lokalbyte på Plommonrosskolan, som skedde vid vissa tillfällen precis vid 
starten eller under pågående studiehandledning, blev jag dock tvungen att 
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flytta på utrustningen genom att snabbt packa ihop, bära allt till en annan lokal 
(som ibland kunde vara i en annan byggnad av skolan) och packa upp allt igen. 
Därefter behövdes snabb omorientering och omplacering av all utrustning. 

Vid videoinspelningar på Plommonrosskolan, där studiehandledning ge-
nomfördes i ett fika- och personalrum, försökte övrig personal undvika loka-
len under pågående inspelningar genom att försiktigt stänga dörren så fort de 
såg mig med stativ och videokamera eller kom in i lokalen, och intrycket var  
att de försökte att inte störa. 

4.4.2 Intervjuer 
Intervjuer valdes för att bättre förstå deltagarnas perspektiv (Kvale & Brink-
mann, 2014) på studiehandledningen generellt och interaktion i studiehand-
ledningen specifikt. Intervjumaterialet hjälpte mig sedan att tolka det obser-
verade djupare. Intervjuerna bidrog också med empiriskt material som inte 
skulle vara möjligt att generera enbart genom observationer (Copland & 
Creese, 2015). Intervjuerna har således varit betydelsefulla för att förstå kon-
texten och deltagarnas perspektiv. Däremot presenteras inte några längre ut-
drag eller analyser från intervjuerna separat i resultatet, utan i kombination 
med material från observationerna. 

Intervjuerna var av olika slag och hade både informell och formell karaktär 
(Bryman, 2011; Copland & Creese, 2015; Richards, 2003), där informella in-
tervjuer dominerade, vilket är vanligt förekommande i etnografisk forskning 
(t.ex. Agar, 1996; Copland & Creese, 2015). De formella intervjuerna var av 
två slag: semistrukturerade intervjuer och videostimulerade intervjuer. De 
formella intervjuerna var mer omfattande, de bestämdes i förväg och genom-
fördes enligt en viss förplanerad struktur som berörde frågor kopplade till 
olika ämnen i relation till studiens fokus. Detta skiljde sig från de informella 
intervjuerna, som var spontana (Copland & Creese, 2015) och kunde ske i 
stunden före, under eller efter studiehandledning. Samtliga intervjuer hade 
sina specifika möjligheter och begränsningar, samtidigt som de kompletterade 
varandra och tillsammans bidrog till ett innehålls- och detaljrikt material. Ge-
nom att intervjua olika kategorier av deltagare, det vill säga studiehandledare, 
elever och lärare, var avsikten att skapa djupare förståelse för studiens rele-
vanta områden utifrån olika perspektiv från den heterogena gruppen av delta-
gare (Trost, 2005). 

4.4.2.1 Informella intervjuer 
Informella intervjuer, som även kan kallas informella samtal, är vanligt före-
kommande inom etnografisk forskning. De skedde spontant, ibland individu-
ellt när jag exempelvis hade en möjlighet till ett kort pratstund med någon av 
deltagarna i väntan på den andre och ibland i par, exempelvis i form av ett 
kortare samtal med studiehandledare och elev efter ett nyligen avslutat studi-
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ehandledningstillfälle. Jag ställde frågor om detaljer om någon aktuell inter-
aktion och bakgrundsinformation till ett visst skolmaterial som behandlades 
vid aktuellt studiehandledningstillfälle. Vid flera tillfällen initierade studie-
handledarna själva att berätta om något kopplat till studiehandledning gene-
rellt eller något specifikt från ett visst studiehandledningstillfälle. Dessa sam-
tal dokumenterades genom fältanteckningar. 

4.4.2.2 Semistrukturerade intervjuer 
Semistrukturerade intervjuer med ett antal frågor (bilaga 5) anpassades efter 
de tre deltagarkategorierna i studien, det vill säga studiehandledare, elev och 
lärare. Frågorna fungerade som stöd vid intervjuerna och följdfrågor ställdes 
till varje deltagare utifrån svar på de i förhand bestämda frågorna och med 
koppling till enskilda deltagares specifika situation. Vid genomförande av se-
mistrukturerade intervjuer användes ljudinspelningar för dokumentation av 
material som senare transkriberades och analyserades. Intervjuerna genomför-
des på språkcentrumen eller på respektive skolor utifrån de möjligheter som 
fanns för respektive deltagare. Semistrukturerade intervjuer genomfördes van-
ligtvis före eller efter observation av ett visst studiehandledningstillfälle. Det 
förekom en viss variation av intervjuerna med olika deltagare, exempelvis vad 
gäller intervjuernas längd. 

4.4.2.3 Videostimulerade intervjuer 
Videostimulerade intervjuer innebär att deltagare vid intervjusituationen tar 
del av episoder av videoinspelat material där de själva har deltagit, i detta fall 
material från interaktionen under studiehandledningen. De videostimulerade 
intervjuerna genomfördes individuellt med studiehandledarna och eleverna. 
Syftet med videostimulerade intervjuer är att framkalla eller stimulera delta-
garnas reflektioner kring egna och andras handlingar vid ett visst tillfälle (Cal-
derhead, 1981; Dempsey, 2010; Lyle, 2003), vilket bidrar till ökad förståelse 
för människors handlingar i sociala interaktioner. Dempsey (2010) kallar vi-
deostimulerade intervjuer ”a stop-and-start, highly interactive process” (s. 
355) och beskriver att både intervjuare och deltagare vid dessa intervjuer lyss-
nar om på samma episod flera gånger, pausar för att ställa frågor eller disku-
tera delar i den valda episoden och sedan sätter i gång inspelningen igen, vilket 
var en metod som användes i denna studie. Enligt Dempsey (2010) är det be-
tydelsefullt att deltagare under videostimulerade intervjuer ges utrymme att 
diskutera eller kommentera delar i episoderna som de själva tycker är signifi-
kanta, vilket i sin tur kan ge intervjuaren en syn på saker som denna inte haft 
tidigare eller inte själv funnit särskilt anmärkningsvärda. Vidare kan, enligt 
Dempsey (2010), intervjuaren uppmärksamma deltagaren på olika dimens-
ioner av den aktuella interaktionen för att stimulera samtalet, om deltagarens 
svar på intervjuarens frågor inte är långa. Sålunda uppmuntrade jag deltagarna 
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att känna sig bekväma med att diskutera och kommentera innehållet i episo-
derna. Det var lärorikt för mig, eftersom deltagarna då tog plats och uttryckte 
sig mer utförligt, vilket bidrog till min förståelse för materialet. 

Till varje enskilt intervjutillfälle skapades unika intervjufrågor utifrån de 
utvalda inspelningarna. Därmed varierade intervjufrågorna till de videostimu-
lerade intervjuerna med hänsyn till varje enskild interaktion och varje enskild 
deltagare som frågorna riktades mot. Frågorna formulerades alltså utifrån 
mina valda korta episoder från olika observerade studiehandledningstillfällen. 

I likhet med de semistrukturerade intervjuerna dokumenterades detta ge-
nom ljudinspelningar som sedan transkriberades och analyserades. Även 
dessa intervjuer genomfördes enskilt med de två deltagarpar som jag hade in-
spelningar från, och varierade utifrån deltagarnas möjligheter vad gäller tid, 
materialets omfång och tillgänglighet av lämpliga platser vid respektive sko-
lor. Vid ett tillfälle genomfördes en videostimulerad intervju i ett avskilt rum 
på ett bibliotek. 

Vid genomförandet visades episoder upp en i taget eller några direkt efter 
varandra innan jag ställde frågor om innehållet eller en viss del av innehållet 
i interaktionerna. Varje studiehandledare tillfrågades om motivet till sina val 
av handlingar i interaktion med sin respektive elev samt sina tolkningar och 
upplevelser av elevens handlingar i interaktionen med dem. Varje elev tillfrå-
gades om hur de upplevde studiehandledningen. Exempel på frågor som jag 
ofta inledde med var: ”Kan du berätta om det som händer i denna episod?”. 
Genom en sådan generell fråga valde jag att ge deltagarna utrymme att lyfta 
vad de själva ville i stället för att direkt rikta deras fokus mot någon specifik 
handling i interaktionen i videon. Därefter styrde jag intervjuerna genom att 
ställa specifika frågor om deltagarna. 

Videostimulerade intervjuer har vissa begränsningar men stora möjligheter 
enligt olika forskare (Dempsey, 2010; Lyle, 2003), som exempelvis påpekar 
begränsningar vad gäller beskrivning av metodens genomförande och inter-
vjuteknik som används. En annan begränsning är att deltagare kan bli oroliga 
eller stressade när de ombeds att kommentera sina egna handlingar i inspelat 
material. Det kan leda till att de eventuellt kan censurera eller förvränga sina 
reflektioner för att framstå i bättre dager (Calderhead, 1981). Dessutom bör 
dessa intervjuer ske så fort som möjligt efter inspelning för att deltagare ska 
minnas innehållet (Dempsey, 2010; Lyle, 2003), vilket inte alltid är möjligt 
utifrån deltagarnas och intervjuarens olika möjligheter. I denna studie begrän-
sades möjligheterna att genomföra intervjuer direkt efter inspelningar, ef-
tersom elever ofta behövde gå vidare till nästa lektion och studiehandledare 
behövde åka till en annan skola för studiehandledning av en annan elev. Ef-
tersom det kunde ta flera dagar eller veckor mellan inspelningar och intervjuer 
behövde jag ibland vid intervjuerna påminna deltagarna om vissa detaljer för 
att hjälpa dem att komma ihåg sammanhanget och därmed kunna besvara frå-
gorna. Fördelen med att invänta intervjutillfällen var att jag under tiden hade 
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möjlighet att genomföra flera inspelningar och därmed göra val av flera epi-
soder med liknande mönster som sedan kunde användas vid intervjuerna för 
diskussion av olika nyanser i liknande innehåll i interaktion. 

Videostimulerade intervjuer är relevanta vid lingvistisk etnografi där det 
handlar om att studera sammanhanget i stället för att göra antagande (Ramp-
ton, 2007), det vill säga låta deltagare motivera och reflektera kring sina hand-
lingar i sociala interaktioner för att kunna förstå sammanhanget djupare. Ge-
nom videostimulerade intervjuer kompletterades observationer av interakt-
ioner med deltagarnas perspektiv, vilket bidrog till möjligheten att förstå in-
teraktionerna med fokus på stöttning. 

4.5 Etiska överväganden 
Såväl med fokus på genomförande av studien som med fokus på hantering av 
studiens material togs hänsyn till forskningsetiska krav (Aspers, 2011; 
Denscombe, 2009; Vetenskapsrådet, 2017) och aspekter kopplade till respekt-
full hantering av deltagares personuppgifter. 

Med hänsyn till de forskningsetiska principerna enligt Vetenskapsrådets 
riktlinjer (2017) följdes informationskravet och samtyckeskravet i form av att 
deltagarna informerades om studien och gav sitt samtycke genom att skriva 
på en samtyckesblankett (bilaga 2–4). Även skolornas rektorer informerades 
genom informationsbrev (bilaga 1). Informationen om studien gavs till delta-
garna både skriftligt och muntligt, medan elevernas vårdnadshavare samt sko-
lornas rektorer bara fick skriftlig information. Informationsbrev och samtyck-
esblankett till vårdnadshavarna delades ut på svenska med översättning till 
ryska för att säkerställa att vårdnadshavarna skulle kunna ta del av innehållet 
i den. 

Användning av videoinspelat material aktualiserar särskilt etiska övervä-
ganden i relation till avidentifiering av deltagare (t.ex. Heath et al., 2010; 
Mondada, 2014, 2018). Därmed aktualiserades konfidentialitetskravet (Veten-
skapsrådet, 2017) genom att materialet förvarades säkert och avidentifierades 
vid presentation. Skolorna och deltagarna gavs fiktiva namn både vid lagring 
och kodning av materialet och vid presentation i avhandlingstexten. I enlighet 
med nyttjandekravet (Vetenskapsrådet, 2017) säkerställdes att studiens 
material enbart användes i forskningssyfte. I enlighet med GDPR samt Stock-
holms universitetets riktlinjer gällande datahantering togs ställning till en rad 
frågor kopplade till hantering av data och behandling av personuppgifter. 

Studien är granskad och godkänd av dåvarande regionala nämnden för etik-
prövning.21 Under studiens gång togs hänsyn till en mängd frågor kopplade 
till etiska aspekter, som att eleverna var i utsatt position genom att vara nyan-

 
21 Diarienummer dnr 2018/576–31 
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lända i svensk grundskola och genom att de vid den tidpunkten hade begrän-
sade färdigheter i svenska och även begränsade kunskaper om sina rättigheter 
i skolan och i det övriga samhället i Sverige. Även studiehandledarna betrak-
tades som personer i utsatt position på grund av de förutsättningar de hade för 
sitt arbete genom att ambulera mellan olika skolor och inte tillhöra skolornas 
lärarlag. Enligt vad studiehandledarna själva uttryckte, vilket överensstämde 
med min upplevelse under pågående studie, behandlades inte studiehandle-
darna som en självklar del i skolans verksamhet. Bristande samarbete med 
lärare eller begränsad studiehandledningstid på skolan var exempel på detta. 
Med hänsyn till etiska aspekter tillfrågade jag deltagarna vid olika tillfällen 
hur de upplevde min närvaro. Vidare strävade jag efter att vara öppen med att 
kontinuerligt berätta för dem om olika detaljer kring studiens genomförande 
och syfte för att deltagarna skulle känna sig bekväma med min närvaro. 

4.5.1 Reflexivitet och forskarpositionalitet 
I etnografiska studier aktualiseras frågor som berör reflexivitet över den egna 
rollen som forskare i relation till deltagarna i den aktuella forskningsmiljö 
(Copland & Creese, 2015; Davies, 2008). Reflexivitet är betydelsefull under 
hela forskningsprocessen, från att forskaren designar den metod som ska an-
vändas fram till slutfasen när forskningsresultatet ska rapporteras (Davies, 
2008). 

Det kändes viktigt för mig att skapa en god relation till deltagarna och en 
miljö där förtroende, tillit och öppenhet mellan mig och deltagarna skulle fin-
nas under hela genomförandet av studien. Här hade mina kunskaper i ryska 
som jag använde vid interaktioner med eleverna och studiehandledarna en bi-
dragande effekt. Genom användningen av ett gemensamt språk kunde jag 
fånga det emotionella och kulturella i interaktioner såväl mellan mig och del-
tagarna som deltagarna emellan och därmed få en djupare förståelse för och 
kunskap om deltagarna och studiehandledningsverksamheten. Detta bidrog i 
sin tur till att jag kunde få en djupare förståelse och kunskap om stöttningen 
som jag specifikt var intresserad av. Således fick jag en möjlighet att upptäcka 
saker eller ta del av saker som troligen inte varit möjligt att upptäcka eller nå 
om jag och deltagarna inte hade direkt kommunikation genom gemensamma 
språk eller om jag enbart använde mig av språk som deltagarna hade begrän-
sade kunskaper i eller inte kände sig bekväma med. Min upplevelse av kon-
takten med deltagarna genom användning av gemensamma språk var att det 
gav deltagarna en viss samhörighet och trygghetskänsla och därmed en känsla 
av att vilja dela med sig. Dessutom verkade eleverna tycka att det var trevligt 
att kommunicera med mig på ryska, det vill säga på ett språk som de kände 
sig bekväma med jämfört med svenska som de än så länge hade begränsade 
kunskaper i, vilket begränsade deras möjligheter att kommunicera med andra 
på skolan. 
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I början av studien reflekterade jag över eventuella förväntningar och miss-
tolkningar som deltagarna eller elevernas vårdnadshavare kunde ha kring min 
närvaro och dess koppling till elevernas eventuella situation vad gäller på-
gående asylprocess. Vidare funderade jag på att min användning av ryska med 
studiehandledarna och eleverna, samt mitt deltagande vid studiehandlednings-
tillfällen, som genomfördes i ett avskilt rum utanför klassrumsundervisning, 
möjligen kunde skapa en viss känsla av ovisshet hos lärare vad gäller min roll 
och relation till deltagarna, vilket senare bekräftades av några lärare vid inter-
vju med dem. 

Utifrån de reaktioner som jag senare fick från alla deltagarkategorier upp-
levde jag att min öppenhet och tydlighet om olika aspekter i studien uppskat-
tades, vilket i sin tur gav mig en bättre självkänsla i forskarrollen. Vid uppre-
pade tillfällen uttryckte Stina och Sonja att de upplevde min närvaro värdefull, 
bland annat för att skolpersonalens attityd mot dem hade påverkats positivt. 
Exempelvis sa de att lärarna hade börjat visa intresse och respekt för studie-
handledningsverksamhet efter att de hade sett att det fanns intresse för att be-
forska verksamheten. Min blotta närvaro som forskare som genomförde en 
studie verkade således bidra till att förändra praktiken, eller närmare bestämt 
påverka lärarnas syn på verksamheten. Studiehandledarna och eleverna ut-
tryckte vid olika tillfällen att det var roligt att jag var intresserad av att studera 
studiehandledning. De positiva reaktionerna kan jag ändå se som ett positivt 
resultat av mitt försök att reflektera utifrån olika perspektiv och inte minst ta 
hänsyn till reflexivitet och forskarpositionalitet. 

4.6 Representation av empirin 
I detta avsnitt redogörs för representation av empirin genom transkription, 
översättning och teknologi, som är centrala för representation av empiriskt 
material utifrån lingvistisk etnografisk metod (Copland & Creese, 2015). 

Transkription är en viktig del såväl för analys som för presentation av 
material (Heath et al., 2010). Samtliga formella intervjuer transkriberades i sin 
helhet. Eftersom video- och ljudinspelningar av observationerna var omfat-
tande och inte alla delar i materialet hade relevans för studiens syfte, transkri-
berades enbart de delar som var relevanta med utgångspunkt i forskningsfrå-
gorna. Vidare reducerades transkriptionerna genom att urval av relevanta de-
lar ur enskilda episoder av interaktion (Schegloff, 1987) gjordes för represen-
tation av material. Vid reduceringen uteslöts exempelvis vissa verbala eller 
icke-verbala handlingar som inte hade direkt relevans i sammanhanget. Vissa 
transkriptioner valdes dock inte att reduceras för mycket för att hjälpa läsare 
att förstå vissa detaljer genom att få en bild av aktuell kontext. 

För representation av deltagarnas användning av olika språkliga resurser 
utformades transkriptionerna för att omfatta både verbala och icke-verbala 
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språk, som deltagarna använde i interaktion med varandra, mina kommenta-
rer, som berörde deltagarnas olika handlingar i interaktionerna, samt visuella 
bilder från material, som deltagarna behandlade vid observerade interaktioner. 
Dessa olika val av multimodala resurser, som gjordes för representation i tran-
skriptionerna, kunde tillsammans representera detaljer i interaktionerna (Cop-
land & Creese, 2015; Heath et al., 2010; Mondada, 2014, 2018). Flera olika 
försök testades för att hitta ett rimligt sätt att göra en kompakt och tydlig re-
presentation av det multimodala innehållet i transkriptionerna. Transkript-
ionsnycklar (tabell 4.4.) av olika slag användes med stöd från Norrby (2014), 
Schegloff (1987) och Jefferson (2004). En avvägning gjordes vid valet av så-
väl transkriptionsnyckel som det övriga innehållet i transkriptionerna utifrån 
dess relevans för forskningsfrågorna, där jag var selektiv och undvek att ha 
med irrelevanta detaljer för att underlätta för läsare att följa och förstå (Ochs, 
1979). 

Tabell 4.4. Transkriptionsnyckel 
(.)  mikropaus/tystnad under 0,5 sekunder 
(..) längre paus/tystnad 
: :: förlängt ljud (ju fler kolon, desto längre förlängning) 
?  frågande intonation 
. fallande intonation 
, kontinuerlig intonation 
ord understrykning indikerar betoning 
+     + sägs med starkare (högre) röst än normalt 
°      °  sägs med svagare (lägre) röst än normalt 
[  ] överlappande tal 
(    )  osäker transkription 
(x) (xx) ohörbart, (x) motsvarar ett ord, (xx) motsvarar två eller flera ord 
ord fetstil indikerar originaltal 
ord kursiverad text indikerar författarens översättning av originaltal till svenska 
((    )) författarens kommentar/metatext 

Obs! författarens kommentar/metatext indikerar handling som vanligtvis sker samti-
digt som talarens originaltal som följer på nästa rad (t.ex. utdrag 7.1, rad 15–16; utdrag 
7.9, rad 1–2) 

”  ”             citationstecken används i författarens översättning till svenska för att indikera  
användning av svenska eller engelska ord i originaltal 

/…/ borttagen text, det vill säga text som ej är relevant/mindre relevant i sammanhanget 
 
Förutom att muntligt tal transkriberades, översattes också deltagarnas munt-
liga och skriftliga tal från ryska till svenska vid presentation av materialet i 
avhandlingstexten. Som visas i tabellen ovan användes fetstil för att indikera 
originaltal och kursiverad text för att indikera min översättning av originaltal. 
Citationstecken användes i översättningen för att markera användning av ord, 
fraser eller långa meningar på andra språk än ryska. Övriga detaljer i interakt-
ion visades genom transkriptionsnyckel enligt tabellen ovan. 

Översättning är en vanlig praktik i lingvistisk etnografi där forskare intres-
serar sig för interaktion i olika sammanhang där flera språk används (Copland 
& Creese, 2015). Översättningen av det empiriska materialet som represente-
ras i avhandlingstexten gjordes av mig. 
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Det finns olika sätt att representera olika språk enligt lingvistisk etnografi 
(Copland & Creese, 2015), där ett sätt kan vara att använda samma ortogra-
fiska symboler för representation av originaltal och dess översättning, medan 
ett annat sätt kan vara att använda ortografiska symboler för representation av 
originaltal som skiljer sig från dess översättning. Jag valde att använda kyril-
liska vid representation av språk på ryska, dels för att hålla kvar språkets sed-
vanliga form i skrift, det vill säga den form som användes av studiens delta-
gare när de använde ryska symboler i skrift, dels för att synliggöra språklig 
mångfald i skrift, det vill säga synliggöra olika format av skrift på olika språk, 
som här berörde främst ryska och svenska. Alternativet kunde vara att inte 
göra skillnad på skriftspråk och enbart använda translitteration till latinsk 
skrift. Detta val skulle dock kunna jämföras med en enspråkig norm, där vissa 
språk dominerar och tar över medan andra osynliggörs, vilket i sin tur skulle 
vara motsägelsefullt med en språksyn utifrån ett transspråkande perspektiv. I 
tabell 4.5, som följer nedan, visas ett exempel på transkription och översätt-
ning. Exemplet presenteras ytterligare i resultatkapitel sju. 

Tabell 4.5. Exempel på transkription och översättning 
4 S: ((tittar på E:s teckning, ler, tar fram ett papper och ritar 

själv, Bild 7.11c, se pilarna)) 

 
Bild 7.11c 

5 давай по красивее сделаем. смотри (.) ты уверен что  
6 (.) такой будет? может быть это вот. не знаю что то  
7 вот ну не знаю °такое будет°? 
 låt oss göra det snyggare. titta (.) är du säker på att (.) 

det blir så? kanske blir det här. jag vet inte något sånt vet 
inte °det blir så°? 

8 E: °(xx)° 
9 S: /.../ это будет прямоугольник всё-таки да? 

/.../ blir det en rektangel ja?  
10 E: это будет обычный деревянный стул. 

det blir en vanlig trästol. 
11 S: обычный деревянный стул и форма будет прямоугольника. 

en vanlig trästol i form av en rektangel. 

 
Första kolumnen är numrering av deltagarnas taltur och till höger visas delta-
gare, där ”S” står för studiehandledare (rad 4, 9, 11) och ”E” för elev (rad 8, 
10). Därefter följer nästa kolumn där innehåll i deltagarnas handlingar presen-
teras. Innehållet omfattar deltagarnas kroppsliga handlingar, som visas genom 
min kommentar, det vill säga metatext, inom dubbelparentes (rad 4), samt ver-
balt tal (rad 5–11). På rad 4 visas också en bild som visualiserar innehåll i min 
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kommentar/metatext på samma rad. Bilden är numrerad för smidigare hänvis-
ning till den vid beskrivning eller analys av innehållet i transkriptionen. Pi-
larna som visas på bilden används för att synliggöra föremål som är i fokus. 
Genom fetstil (rad 5–7, 9–11) indikeras originaltal som i detta exempel enbart 
är på kyrilliska som representerar ryskt tal. Transkription av originaltalet är 
numrerat. Raderna under som är i kursiverad text och som indikerar min över-
sättning till svenska är utan radnumrering, eftersom de hör ihop med raderna 
ovan, det vill säga med originaltalet. Transkriptionsnyckel som används har 
olika funktioner som beskrivs i tabell 4.4. 

Transkription av video- och ljudinspelningar gjordes i transkriptionspro-
grammet Transana, där samtliga språk transkriberades genom latinskt alfabet, 
varefter citat på ryska bearbetades utanför Transana genom att symboler från 
latinskt alfabet ersattes med kyrilliska manuellt, det vill säga att jag först tran-
skriberade med latinsk skrift och sedan translittererade. 

För representation av empiriskt material från video- och ljudinspelningar 
aktualiserades hantering av teknologi som skulle möjliggöra visualisering av 
bilder i avhandlingstexten. I detta syfte användes dator och skärmdumpning 
vid val av episoder från en viss videosekvens. Därefter bearbetades bilderna i 
ett bildprogram, där jag med hjälp av olika verktyg kunde avidentifiera delta-
garna och fysiska miljöer som de befann sig i. 

Arbete med transkribering, översättning och teknologi aktualiserade där-
med en del utmaningar vid representation av studiens empiriska material. Det-
samma framträder i nästa metodologiska punkt, som fokuserar på analys av 
studiens empiriska material. 

4.7 Analytiska tillvägagångssätt 
Studiens empiriska material analyserades med fokus på avhandlingens syfte 
och teoretiska utgångspunkter i ett sociokulturellt och ett transspråkande per-
spektiv. Liksom vid andra etnografiska studier genomfördes analysen konti-
nuerligt under studiens olika perioder. Som brukligt vid lingvistisk etnografi 
var analysen vid ett första skede mer intuitiv för vad som kunde vara viktigt, 
vilket senare, när hela materialet var färdigt för analys, gick över till en ge-
nomtänkt och planerad analysprocess (Copland & Creese, 2015). Detta inne-
bär alltså att jag vid observationer och vid olika intervjuer med deltagarna 
kunde göra iakttagelser av innehållet i materialet och koppla vissa uttryck eller 
handlingar av deltagarna till stöttningen, vilket senare kunde analyseras när-
mare systematiskt. 

I analysarbetet hade jag nytta av en materialförteckning som jag hade 
skapat och kontinuerligt fyllt på under pågående studie. Materialförteckningen 
bidrog till möjligheten att få en överblick över typ av material (intervjuer och 
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observationer), dokumentation (fältanteckning, ljudinspelning och videoin-
spelning) samt vilken period för skapande av det aktuella materialet som 
kunde kopplas till vilka enskilda deltagare och skolor. Information från 
materialförteckningen hjälpte mig att systematiskt följa innehåll och händel-
seförloppet i materialet. 

Analys i en kvalitativ studie är ofta tidskrävande, eftersom det innefattar 
råmaterial i en ostrukturerad form (Denscombe, 2009). Analysen genomför-
des abduktivt (Alvesson & Sköldberg, 2017), vilket innebär att jag pendlade 
mellan studiens empiriska material och teoretiska utgångspunkter för att 
kunna komma fram till resultat och slutsatser med fokus på studiens forsk-
ningsfrågor. 

Med utgångspunkt i lingvistisk etnografi genomfördes analysen i enlighet 
med tre steg som Copland och Creese (2015) föreslår. I steg ett genomfördes 
en preliminär analys av hela materialet, där syftet var att koda, det vill säga 
hitta återkommande och relevanta mönster med fokus på forskningsfrågan 
som behandlades. Kodningen handlar om att bryta ner materialet i en mängd 
delar, där koderna kan vara ett ord, en fras eller en episod från olika typer av 
material som styrs av avhandlingens teoretiska utgångspunkter och härstam-
mar från empirin (Aspers, 2011). Vid inledningsfasen av analysarbetet job-
bade jag induktivt genom att rikta fokus mot att identifiera stöttning genom 
att hitta återkommande mönster vad gäller vilket kunskapsinnehåll som be-
handlades, vilka handlingar som användes och hur de användes när dessa kun-
skapsinnehåll behandlades, samt vilka språkliga resurser som användes och 
hur de användes när deltagarna interagerade med varandra. Med studiens fo-
kus på stöttning för utveckling av språk och kunskap riktades fokus här på 
interaktioner som kunde kopplas till utveckling av språk och kunskap i sko-
lämnen eller annat skolrelaterat. Därmed uteslöts interaktioner där tal om vä-
der eller liknande berördes. För att genomföra en systematisk analys av hur 
stöttningen utfördes, valdes därefter en deduktiv metod genom att utgå från 
stöttningsfunktioner som Wood et al. (1976) beskriver. Med utgångspunkt i 
ett sociokulturellt perspektiv studerades här deltagarnas handlingar i interakt-
ion med varandra, återigen med ett särskilt fokus på utveckling av språk och 
kunskap. Genom att analysera deduktivt kunde jag hålla mig till avhandling-
ens teoretiska utgångspunkter i kunskapssökande i det empiriska materialet 
samtidigt som jag använde en induktiv metod för att vara öppen för nya infall-
svinklar vid identifiering av stöttningsfunktioner i studiens material. Detta in-
nebär att jag med fokus på stöttningsfunktioner i studiehandledningen sökte 
efter koder som jag kunde koppla till stöttningsfunktioner av Wood et al. 
(1976) samtidigt som jag senare kunde utvidga vissa funktioner eller utveckla 
nya funktioner, vilket bidrog till ny teoribildning. 

I steg två, en integrerad analys (Copland & Creese, 2015),  integrerades 
koder från olika typer av material, som i denna studie bestod av material från 
observationer av interaktioner samt från intervjuer, där fokus riktades mot att 
göra kopplingar mellan deltagarnas handlingar utifrån interaktioner och deras 
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uttryckta tal, såväl generella intervjuer (semistrukturerade) som intervjuer 
specifikt kopplade till observerade handlingar (videostimulerade intervjuer). 
Därmed behandlades material från observationer och intervjuer som en inte-
grerad analys, där intervjuerna kompletterade observationerna och bidrog till 
detaljrik data. 

I steg tre gjordes slutligen en mikroanalys (Copland & Creese, 2015), där 
korta episoder valdes, som exemplifierade återkommande mönster utifrån re-
levans för den aktuella forskningsfrågan (Schegloff, 1987). Dessa episoder 
kunde sedan jämföras med varandra (Heath et al., 2010) och bearbetas vidare. 
Under bearbetningen gick jag igenom de valda episoderna upprepade gånger, 
först genom en detaljerad transkription och därefter analys av innehåll i varje 
enskild rad i transkriptionen, där jag ställde frågor, såsom: ”Vad händer i in-
teraktionen här?”, ”Vad gör deltagarna?”, ”Hur kan detta tolkas utifrån av-
handlingens teoretiska utgångspunkter?”. Val av mikroanalys i denna studie 
innebär alltså att se detaljer i interaktion i studiehandledningen, vilket gav 
möjlighet att fånga och belysa det mer multimodala i interaktionerna. Denna 
bild bekräftas också av forskare (t.ex. Broth & Keevallik, 2020; Copland & 
Creese, 2015) som menar att en detaljerad analys inte är möjlig enbart genom 
ett ungefärligt återberättande av deltagares handlingar, eftersom vi då kan 
missa nyanser. I det syftet var det viktigt att undersöka och analysera vad del-
tagare i interaktion med varandra sa, hur de sa det, vilka artefakter de använde 
och hur de gjorde det. Utifrån studiens syfte gav alltså mikroanalys en möjlig-
het att skapa kunskap om stöttning genom att se på detaljer i interaktionerna. 

Varje forskningsfråga behandlades genom att jag använde mig av ovanstå-
ende tre steg (Copland & Creese, 2015) och gick igenom studiens material 
upprepade gånger, vilket var ett tidskrävande men värdefullt sätt att närma 
mig materialet och gav möjlighet att se detaljer som hade relevans utifrån stu-
diens fokus. 

Med utgångspunkt i avhandlingens syfte och teoretiska utgångspunkter 
analyserades materialet således med fokus på kunskapsinnehåll som present-
eras i kapitel sex, stöttningsfunktioner som presenteras i kapitel sju, samt språ-
kanvändning, som presenteras i kapitel åtta. Identifiering av stöttning gjordes 
således både induktivt och deduktivt, där deltagarnas handlingar med fokus på 
utveckling av språk och kunskap i studiehandledning var i fokus. 

4.8 Metoddiskussion 
En kvalitativ studie med utgångspunkt i lingvistisk etnografi erbjuder ett de-
taljrikt empiriskt material. Genom att kombinera observationer med olika 
slags intervjuer skapades en möjlighet till en fördjupad förståelse av stött-
ningen i studiehandledning. 
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Det begränsade antalet observationer och intervjuer med vissa deltagare 
jämfört med andra är vanligt vid en etnografisk studie, där villkor och förut-
sättningar kan variera beroende av deltagare och sammanhang. Begränsning-
arna bekräftar dessutom bilden av den osäkra situationen vad gäller villkor 
och förutsättningar för studiehandledningsverksamheten på olika skolor. Vid 
skapande av material för avhandlingsstudien fann jag alltså hur flyktig studi-
ehandledningsverksamheten var, och hur utmanande det var att planera för ett 
systematiskt skapande av material med samma deltagare under en lång och/el-
ler sammanhängande period. Exempelvis upptäckte jag senare att det var ris-
kabelt att avvakta med videoinspelning under en längre period, eftersom stu-
diehandledningen plötsligt kunde avslutas och möjligheten därmed kunde 
upphöra, vilket skedde med Sonja och Erik samt Sigrid och Elvira. Vidare var 
det också utmanande att planera för intervjuer med studiehandledare, eftersom 
de ambulerade mellan olika skolor och hade ett fullbokat schema. Det var 
också utmanande att involvera nyanlända elever i ett forskningsprojekt och 
samtidigt vara medveten om deras utsatta situation i Sverige och i svensk 
skola, där eleverna möjligen redan kände sig osäkra eller obekväma med att 
närvara och prestera. Min upplevelse var dock att det rådde en ömsesidig för-
ståelse mellan mig och deltagarna för våra egna och varandras roller och för-
väntningar. Detta visade sig exempelvis i form av att deltagarna var generösa 
med att ställa upp på intervjuer, samtidigt som jag försökte använda tiden med 
dem så effektivt som möjligt för att låta dem gå tillbaka till sina vanliga akti-
viteter utan att behöva känna sig stressade. Jag hade dessutom en ständig oro 
över att deltagarna skulle hoppa av sin medverkan i studien om de skulle få 
känsla av att studien begränsade deras möjligheter i skolan eller på något annat 
sätt gav dem besvär. Därmed reflekterade jag ofta kring vilka prioriteringar 
och avgränsningar som jag behövde göra vid olika val under hela studien. 

Erfarenheter av språk, kultur och migration som jag delvis hade gemen-
samma med studiehandledarna och eleverna hjälpte mig att få en djupare för-
ståelse för deras interaktion med varandra och det som de uttryckte i samtal 
med mig. För mig personligen blev en av de största utmaningarna att hantera 
min empatikänsla och inte involvera mig i elevernas situation. Exempelvis ut-
tryckte eleverna uppgivenhet gällande de egna kunskaperna i svenska, där stu-
diehandledarna visade medkänsla och engagemang när de försökte hjälpa dem 
att förbättra svenskan. Det var också tungt för mig att höra en del personliga 
historier som vissa av deltagarna delade med sig av vid individuella samtal 
med dem. Det krävdes en balansgång mellan närhet och distans till deltagarna. 

Den medvetna avgränsningen vad gäller språkval och begränsat antal del-
tagare möjliggjorde en småskalig studie. Större antal av olika språkliga resur-
ser med större antal deltagare skulle ha kunnat ge en bredare kunskap om stött-
ning generellt och i studiehandledning specifikt. Fördelen med avgränsning-
arna är dock att färre antal deltagare ger ökad möjlighet till fler observationer 
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av interaktion mellan samma deltagare, och därmed bättre möjlighet till dju-
pare analys av det empiriska materialet, vilket var särskilt värdefullt vid 
mikroanalys av det empiriska materialet som denna avhandling fokuserade på. 
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5 Studiehandledningens sammanhang 

I detta kapitel beskrivs sammanhanget för den studiehandledning som har un-
dersökts i denna studie. Beskrivningen grundar sig på information från infor-
mella eller formella intervjuer med deltagarna i studien och egna observat-
ioner. Kapitlet inleds med ett avsnitt om skolkontexten, förutsättningar och 
samarbete mellan studiehandledare och lärare. Därefter följer en beskrivning 
av studiehandledningens sammanhang, som omfattar fysiska miljöer samt stu-
diehandledningens tid och form. Kapitlet avslutas med ett sammanfattande 
avsnitt. 

5.1 Skolkontexten, förutsättningar och samarbete 
Samtliga skolor som ingick i studien låg i svensk storstadsmiljö. På samtliga 
skolor pågick en del omstruktureringar och omplaceringar som berörde rekto-
rer och flera lärare. Tung arbetsbörda, personalbrist, tidsbrist och stress var 
några av de problem som nämndes vid informella intervjuer med några lärare 
och samtliga studiehandledare, som påpekade situationens negativa påverkan 
på studiehandledningsverksamheten. Det handlade exempelvis om bristande 
överlämningar av elevärenden till ny personal, lärarnas bristande kunskap om 
studiehandledning samt elevernas aktuella skolsituation och behov. Idegran-
skolan, Almskolan och Nyponrosskolan var kommunala F–9-skolor med ett 
stort antal nyanlända elever. Plommonrosskolan var däremot en fristående och 
relativt ny skola som riktade sig till elever i årskurs 6–9, och hade betydligt 
lägre andel nyanlända elever än de övriga skolorna. 

På Idegranskolan fanns förberedelseklasser med personal som undervisade 
nyanlända elever innan utslussning till ordinarie klasser. På skolan fanns per-
sonal som kunde ryska eller delade andra språk än svenska med eleverna och 
det fanns vissa etablerade rutiner för samarbete mellan studiehandledare och 
klasslärare samt ämneslärare. På skolan fanns även andra elever som också 
kunde ryska, vilket saknades på de andra skolorna. 

Under studien på Idegranskolan hade Elina nyligen gått över från förbere-
delseklass till ordinarie klass. I förberedelseklassen hade hon, förutom studie-
handledning, haft tillgång till en ämneslärare som kunde översatta och förklara 
på ryska och svenska parallellt. Även senare i ordinarie klass var det möjligt 
för henne att använda ryska med vissa elever samt några lärare på skolan. Vid 
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flera studiehandledningstillfällen meddelade Elina sin studiehandledare att 
hon behövde gå tidigare, eftersom hon hade en lektion eller en annan aktivitet 
på skolan. Till skillnad från Elina gav Erik, Elvira och Eduard ofta intryck av 
att ha stora behov av studiehandledarens stöd. De brukade utnyttja hela studi-
ehandledningstiden och även uttrycka frustration vid olika tillfällen när studi-
ehandledningstiden inte räckte till för att slutföra en uppgift eller hinna med 
andra uppgifter från övriga skolämnen. Dessutom berättade de att de upplevde 
att studiehandledaren var den enda person på skolan som de kunde vända sig 
till för att få hjälp med att förstå skoluppgifter eller annat relaterat till skol-
kontexten. 

Eduard och Erik sa att de kände oro över att inte kunna förstå när läraren 
undervisade i klassrummet eller när de förväntades göra något med ett visst 
skolarbete eller prov. Elvira berättade hur jobbigt hon hade haft det under 
första skolåret i svensk skola när hon inte hade studiehandledning och när hon 
inte kunde kommunicera med någon, varken under lektioner eller på raster, 
och att hon ofta kände sig ensam och otrygg. 

Samtliga elever och studiehandledare uttryckte vid olika tillfällen att de 
upplevde att lärarna inte hade tid och möjlighet att vara tillgängliga för dem 
på grund av att de hade andra elever i klassen. Studiehandledarna berättade 
också att de saknade regelbundna och kontinuerliga samarbetsrutiner med lä-
rare och att samarbetet ibland skedde vid dörren i skolkorridoren där de genom 
korta och hastiga samtal med vissa lärare fick snabb information om aktuellt 
material. 

Sonja uttryckte sin besvikelse över bristfälligt samarbete med lärarna och 
sa att hon tack vare sin långa erfarenhet av arbete som studiehandledare kände 
till skolmaterial och uppgifter och att hon annars skulle ha fått panik över den 
bristande informationen och vägledningen från lärarna. Sigrid berättade hur 
hon själv tog kontakt med enskilda lärare för att få information om aktuellt 
skolmaterial eller annat kopplat till eleven. Hon nämnde också sin erfarenhet 
av kontinuerlig kontakt med en lärare i sva från en annan skola, där läraren 
hjälpte henne med aktuell information om elevernas skolsituation och behov 
relaterat till kunskapsutveckling i olika skolämnen. Hon sa att hon saknade 
liknande samarbete på den aktuella skolan. 

Både Sigrid och Sonja nämnde att lärare nästan enbart brukade söka sam-
arbete med studiehandledare när det rörde sig om elever som, enligt vad lä-
rarna uttryckte, var ”svaga elever” eller ”elever med diagnos”. Stina sa också 
att hon saknade gemensamma samtal och samarbete med lärarna och att hon 
dessutom önskade att hon visste vilka gränser som gällde för hennes uppdrag. 
Vidare berättade hon att hon särskilt saknade information från klassläraren 
och att hon hade uppskattat om klassläraren hade tagit kontakt med andra lä-
rare och kunnat ge lite samlad information om Eduards insatser och aktuella 
behov i olika ämnen. Detta skulle ha gett henne en känsla av att hon hade 
skolans stöd och att eleven inte enbart var hennes ansvar. Vidare sa hon att 
”jag tycker att det är mycket belastning på mig att jag måste hela tiden pusha 
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skolan, hela tiden kräva, ge mig den informationen, sitta och planera” och att 
hon tvingades ”påminna hela tiden”. Utöver det berättade Stina om sitt ini-
tiativ att stötta Eduards språkfärdigheter i svenska genom att använda eget 
material i form av olika läromedel i svenska som andraspråk, som hon hade 
från Sfi (svenska för invandrare). Hon sa att hon gjorde det eftersom hon be-
dömde att han inte förstod i den ordinarie undervisningen i svenska och att 
hon dessutom var oroad över att Eduard inte fick undervisning i svenska som 
andraspråk av skolan. Därmed kompenserade hon för den uteblivna undervis-
ningen i svenska som andraspråk. Detta läromedel hade ingen koppling till det 
material som användes i skolämnet svenska. Vid en intervju med Eduards lä-
rare i svenska uttryckte han att det inte var möjligt för honom att undervisa 
Eduard i ämnet, eftersom skolmaterialet för årskurs nio inte motsvarade ele-
vens språkfärdigheter i svenska. Läraren sa också att han inte var utbildad till 
att undervisa elever som inte hade svenska som modersmål. 

5.2 Fysiska miljöer 
De fysiska miljöer där de observerade studiehandledningstillfällena genom-
fördes varierade mellan de fyra skolorna. På Almskolan hade Sonja och Erik 
studiehandledning i ett avskilt litet rum som låg i samma korridor som eleven 
hade sitt ordinarie klassrum i. I rummet fanns en krittavla, whiteboard, ett ar-
betsbord, stolar samt ett skåp där läromedel, pennor, sudd, linjal och liknande 
förvarades. Rummet var alltid låst och Sonja berättade att hon saknade en egen 
nyckel till rummet, vilket innebar att hon vid varje studiehandledningstillfälle 
behövde knacka på dörren till något klassrum i samma korridor för att be un-
dervisande lärare om nyckeln. Hon uttryckte vid flera tillfällen att hon ett antal 
gånger påpekat behovet av en egen nyckel för att inte behöva störa undervis-
ningen men att hon ändå inte fått någon. 

Dessutom berättade hon hur hon vid några tillfällen när hon hade bett om 
nyckel hade mötts av lärarnas reaktioner som hon uppfattade som stress och 
irritation. Vissa gånger hade hon valt att inte be om nyckeln, utan i stället tagit 
med Erik till skolbiblioteket. På skolbiblioteket fanns två öppna salar där öv-
riga elever och skolpersonal kom och gick, hördes och syntes. Jag observerade 
hur både Sonja och Erik verkade spända varje gång när någon gick förbi eller 
pratade högt under pågående studiehandledning. Sonja uttryckte besvikelse 
över situationen. Senare under studiens gång fick hon en egen nyckel av sko-
lan, vilket hon visade sin glädje över. 

På Nyponrosskolan hade Sigrid en egen nyckel till skolans olika klassrum 
där hon brukade ha enskild studiehandledning med olika elever. Vid tillfällen 
med Elvira användes alltid samma lokal, vilket var ett mindre klassrum som 
låg i anslutning till Elviras ordinarie klassrum. Här fanns en stor tavla, några 
bord och flera stolar. I rummet låg ofta småskräp, papper och pennor utspridda 
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på golvet. Det fanns två dörrar i rummet där den ena dörren gick till korridoren 
och den andra direkt till det ordinarie klassrummet. Under pågående studie-
handledning hördes ofta höga ljud från klassrummet från till exempel möbler 
som drogs eller elevröster som skrik, skratt eller prat. 

Studiehandledningslokalen på Idegranskolan var ett relativt tomt och litet 
rum som låg i en avskild barackliknande byggnad som användes av skolan för 
olika samlingar och andra aktiviteter. I rummet fanns ett runt bord, stolar, 
några gamla trasiga möbler och en liten köksyta med vattenkran, diskbänk och 
ett tillhörande köksskåp. Sanna hade en egen nyckel till rummet och till bygg-
nadens ytterdörr. 

På Plommonrosskolan träffades Stina och Eduard i en liten lokal som var 
avsedd som personalrum. Den ena delen av lokalen var ett kök med kyl och 
frys, köksbänkar, vattenkran och köksskåp samt spis. I den andra delen fanns 
två soffor mittemot varandra och ett soffbord emellan. I mitten av rummet stod 
ett arbetsbord, som också användes av skolpersonalen som köksbord, och sto-
lar. I rummet rörde sig personal som gick in och ut, kommunicerade med 
varandra, använde kaffemaskinen, kokade te, ställde in eller tog ut mat eller 
dryck från kylskåpet. Det hände också att någon eller några lärare eller lärar-
vikarier satt i samma rum och läste tidningen eller en bok i väntan på nästa 
lektion eller att några lärare stannade kvar en stund och viskade med varandra. 
Vissa gånger bytte Stina lokal när hon tillsammans med Eduard skulle delta i 
ordinarie lektioner, eller när hon vid ankomsten såg att det redan satt flera 
lärare vid bordet och samtalade. Detta innebar att hon blev tvungen att an-
vända en del av den avsedda studiehandledningstiden för att leta efter ett ledigt 
rum i skolans olika korridorer och även i olika byggnader. 

Samtliga elever i studien hade genom sin skola fått tillgång till digitala 
verktyg i form av dator (Eduard, Elina och Elvira) eller surfplatta (Erik) samt 
individuell inloggning för att ansluta sig till skolans internet. Studiehandle-
darna hade också tillgång till digitala verktyg i form av dator eller Ipad genom 
språkcentrum och brukade ha dessa med sig till studiehandledningen. 

5.3 Studiehandledningens tid och form 
Hur ofta och länge eleverna erbjöds studiehandledning varierade. Elvira och 
Elina hade studiehandledning en timme per vecka, medan tiden för Erik vari-
erade från en till en och en halv timme. För Eduards del sa Stina att hon genom 
förhandlingar med skolans rektor hade lyckats få till extra tid som medfört att 
hon och Eduard hade totalt tre timmar per vecka och därmed flera studiehand-
ledningstillfällen per vecka. Hon sa dock att hon fortfarande tyckte att tiden 
inte var tillräcklig och att Eduard egentligen skulle behöva få studiehandled-
ning varje skoldag. Liknande synpunkter uttrycktes även av de andra studie-
handledarna, som framhöll tidsbristen som ett problem. 
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Bortsett från några enstaka tillfällen hos Stina och Eduard, där studiehand-
ledningen ägde rum under pågående lektion, skedde de övriga observerade 
tillfällena för samtliga deltagare individuellt, det vill säga en studiehandledare 
handledde en elev enskilt utanför ordinarie klassrum. I samtliga fall genom-
fördes studiehandledning under skolans ordinarie tid samtidigt som elevernas 
klass hade ordinarie undervisning med en lärare. Vid de observerade tillfällena 
följdes inte tydligt modellerna för studiehandledning som de beskrivs i stöd-
materialet (Gareis et al., 2020; Skolverket, 2023) gällande om studiehandled-
ning ska ske före lektion eller efter lektion. Det som enligt stödmaterialet be-
skrivs som studiehandledning före lektion kunde vanligtvis ske efter lektion. 
Med andra ord hade studiehandledare och elev inte möjlighet att behandla ett 
visst skolmaterial inför lektion, där materialet skulle behandlas av ämneslärare 
i klassen, utan de behandlade materialet vid studiehandledning efter lärarens 
genomgång. Det var kanske inte så oväntat med hänsyn till den begränsade 
studiehandledningstiden samt att det var material från flera skolämnen som 
skulle behandlas. Dessutom var det vanligt att studiehandledarna fick tillgång 
till skolmaterialet genom eleverna, som hade det med sig efter en genomförd 
lektion i ett visst skolämne. 

Vid varje studiehandledningstillfälle brukade samtliga studiehandledare 
tillsammans med eleverna inleda med att överblicka aktuellt skolmaterial och 
elevernas aktuella behov i de olika ämnena. Därefter gjorde de val utifrån det 
som de gemensamt ansåg vara mest akut och viktigt att behandla vid det ak-
tuella studiehandledningstillfället. Att de behövde göra val berodde på den 
begränsade studiehandledningstiden, något som studiehandledarna uttryckte 
och jag också själv kunde observera. Om deltagarnas schema tillät stannade 
de ibland några extra minuter för att jobba klart med en viss uppgift. Vid öv-
riga tillfällen avbröts studiehandledningen så snart tiden var slut eller när ele-
verna behövde gå till en lektion eller någon annan aktivitet i skolan, vilket 
särskilt skedde med Elina. 

5.4 Sammanfattning 
Sammanfattningsvis fanns det bristande kunskap om studiehandledning och 
nyanlända elevers situation och behov på skolorna, där eleverna hade olika 
förutsättningar och därmed olika möjligheter. Regelbundna och kontinuerliga 
samarbetsrutiner mellan studiehandledare och ämneslärare saknades på samt-
liga skolor. Studiehandledarna brukade ta initiativ till att kontakta lärarna för 
att få tillgång till aktuellt skolmaterial eller information som berörde eleverna. 
Stina tog även initiativ till att kompensera avsaknad av undervisning i svenska 
som andraspråk för Eduard. 
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De fysiska miljöerna, där studiehandledning skedde varierade på de olika 
skolorna, där studiehandledare och elever mötte vissa utmaningar, såsom bris-
tande tillgång till lokal eller lämplig arbetsmiljö. Samtliga deltagare hade fått 
någon slags digital utrustning och tillgång till internetuppkoppling som de an-
vände vid studiehandledningen. Studiehandledningstiden varierade på sko-
lorna och upplevdes av deltagarna inte vara tillräcklig för att hinna med allt 
aktuellt material från olika skolämnen. Studiehandledningen skedde enskilt, 
det vill säga med en studiehandledare och en elev, där deltagarna behandlade 
aktuellt skolmaterial samt annat kopplat till skolkontexten. Skolmaterialet 
kom vanligtvis in i studiehandledningen genom eleverna, eller initierades av 
båda i interaktion. 

Efter en överblick över studiehandledningens sammanhang på de fyra sko-
lorna följer redovisning av resultatkapitlen, som inleds med kapitel sex, där 
fokus riktas mot kunskapsinnehåll i stöttning vid studiehandledning. 
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6 Kunskapsinnehåll i stöttning 

I detta resultatkapitel behandlas avhandlingens första forskningsfråga: vilket 
kunskapsinnehåll behandlas i stöttning vid studiehandledning? Syftet är att 
förstå själva objektet för stöttning. Kunskapsinnehåll innebär här innehåll som 
behandlades vid studiehandledning, där uttryck för stöttning för utveckling av 
språk och kunskap kunde identifieras. Således handlar det om vad eleverna i 
interaktion med studiehandledarna förväntades utveckla kunskaper i. 

Genom analysen identifierades två typer av kunskapsinnehåll – ämneskun-
skap och skolkunskap – som i detta kapitel presenteras i varsitt avsnitt. Ge-
mensamt för båda var att kunskapsinnehållet initierades av såväl eleverna som 
studiehandledarna. Vid vissa tillfällen initierades kunskapsinnehåll av ämnes-
lärare som inte var närvarande vid studiehandledningen. Ofta fick studiehand-
ledarna ta del av ett visst material i stunden utan att ha fått tillgång till det i 
förväg, det vill säga innan pågående studiehandledningstillfälle. Kunskapsin-
nehållet var vanligtvis inte förbestämt eller fastställt på förhand, utan initiera-
des spontant eller förhandlades i interaktion mellan studiehandledarna och ele-
verna. 

I avsnitten som följer presenteras studiens resultat med avseende på kun-
skapsinnehåll enligt ovan. Först presenteras ämneskunskap, det vill säga kun-
skapsinnehåll som behandlades inom ramen för olika enskilda skolämnen. 
Därefter presenteras skolkunskap med relaterat kunskapsinnehåll. Kapitlet av-
slutas med en sammanfattande diskussion. 

6.1 Ämneskunskap 
Ämneskunskap var det kunskapsinnehåll som oftast var förekommande i stu-
diehandledningen. De skolämnen som behandlades vid de studerade studie-
handledningstillfällena var matematik, samhällsorienterande ämnen (religion, 
historia, geografi och samhällskunskap), engelska, naturorienterande ämnen 
(biologi, fysik och kemi) och teknik samt svenska. Vilka ämnen eller vilket 
kunskapsinnehåll i ett ämne som behandlades, på vilket sätt och hur ofta det 
skedde varierade mellan deltagarna och de tillfällen som observerades. Vari-
ationen förklaras av deltagarnas enskilda val, elevernas individuella behov, 
studiehandledarnas engagemang, kompetens i enskilda ämnen eller vid vilken 
tidpunkt som studiehandledningen skedde. 
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Med utgångspunkt i uppgifter från ordinarie undervisning utvecklades kun-
skapsinnehållet av studiehandledarna genom att de tog fram eget material som 
vanligtvis bestod av digitala bilder ritade för hand eller hämtade från olika 
källor, videoklipp eller texter av olika slag och på olika språk. Studiehandle-
darna gjorde också kopplingar till personliga erfarenheter och kunskaper. 

Samma kunskapsinnehåll kunde ibland behandlas vid flera tillfällen bero-
ende på faktorer som innehållets omfång, elevernas enskilda behov av fortsatt 
stöttning i samma kunskapsinnehåll eller att studiehandledningstiden inte 
hade räckt till. Gemensamt för nästan samtliga skolämnen som aktualiserades 
vid studiehandledningen var att ämneskunskap omfattades av ämnesspecifika 
begrepp, språkfärdigheter i svenska med fokus på översättning från och till 
svenska, grammatik eller uttal i svenska. Eleverna stöttades i förståelsen av 
enskilda svenska ord och formuleringar från skolmaterialet, i egna formule-
ringar på svenska och ibland i uttalet. En del av kunskapsinnehållet innehöll 
instruktioner till skoluppgifter. 

I avsnitten som följer presenteras en sammanställning av kunskapsinnehåll 
i enskilda ämnen i tabellform. Tabellerna omfattas av uppgifter om vilka del-
tagare som behandlade vilken ämneskunskap och exempel på relaterade be-
grepp. Samma upplägg används för presentation av samtliga skolämnen som 
introduceras i kapitlet, bortsett från engelska, där specifika begrepp inte kunde 
identifieras. 

6.1.1 Matematik 
I detta avsnitt beskrivs den ämneskunskap i matematik som behandlades vid 
de observerade studiehandledningstillfällen. I tabell 6.1 visas en sammanställ-
ning av kunskapsinnehåll i skolämnet matematik. 

Tabell 6.1. Sammanställning av kunskapsinnehåll i matematik 
Studiehandledare och 
elev 

Ämneskunskap i matematik Exempel på begrepp 

Stina och Eduard mönster och samband koordinatsystem, x-axel, y-axel, 
kvadrant, speglingar, funktioner, 
proportionalitet, formler 

tal primtal, negativa tal, multiplikation 
och division med negativa tal, poten-
ser 

geometri cirkel, areaenheter 
Sanna och Elina geometri rektangel, triangel 

Sonja och Erik geometri triangel, rektangel, kvadrat, bas, 
höjd, bredd 

aritmetik  multiplikationstabellen 

 
Stina och Eduard behandlade kunskap om ”mönster och samband” där begrep-
pen ”koordinatsystem”, ”x-axel”, ”y-axel”, ”kvadrant”, ”speglingar”, ”funkt-
ioner”, ”proportionalitet” och ”formler” aktualiserades. De behandlade också 
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tal och begreppen ”primtal”, ”negativa tal”, ”multiplikation och division med 
negativa tal” och ”potenser”. Dessutom behandlade de ämneskunskap i geo-
metri, där fokus var på begreppen ”cirkel” och ”areaenheter”. Genom att fö-
reslå arbete med konkreta uppgifter i det läromedel som Eduard använde i den 
ordinarie undervisningen tog Stina ofta initiativ till att behandla matematik 
och uppmanade Eduard att öva både i skolan och hemma. Hon sa ofta till Edu-
ard vid studiehandledningen och till mig vid olika intervjutillfällen med henne 
att hon prioriterade matematik, eftersom skolämnet matematik var ett kärn-
ämne i grundskolan. Hon sa också till honom att matematik krävde hårt arbete 
och regelbunden övning både i skolan och hemma. Stina var utbildad mate-
matiklärare, vilket kan vara en anledning till att hon var extra intresserad av 
ämnet samtidigt som hon också hade kompetens i det. Stina och Eduard äg-
nade vanligtvis större delen av enskilda studiehandledningstillfällen åt att be-
handla matematik. Dessutom kunde de behandla samma kunskapsinnehåll vid 
flera observerade studiehandledningstillfällen. De övriga studiehandledarna 
behandlade matematik vid vissa enstaka tillfällen på elevernas initiativ genom 
att hänvisa till en viss uppgift från ordinarie undervisning. Geometri behand-
lades av Sanna och Elina med fokus på begreppen ”rektangel” och ”triangel” 
och av Sonja och Erik som arbetade med begreppen ”triangel”, ”rektangel”, 
”kvadrat”, ”bas”, ”höjd” och ”bredd”. Vid olika tillfällen uttryckte Sanna att 
hon inte kände sig tillräckligt kompetent i matematik och att hon framför allt 
stöttade elevens förståelse av svenska ord eller fraser som förekom i matema-
tikövningar från skolmaterialet. När Elina exempelvis vid ett tillfälle hade 
med sig ett material i matematik förklarade Sanna för henne betydelsen av de 
svenska orden ”mer”, ”mindre”, ”förkortat” och ”varannan vecka”. Sanna sa 
till mig att Elina hade goda kunskaper i matematik och att hon därför kunde 
klara sig på egen hand. Sonja och Erik behandlade multiplikationstabellen i 
aritmetik. Vid observationer av Sigrid och Elvira förekom inget arbete med 
skolämnet matematik. 

I samband med matematik behandlades också språkfärdigheter i svenska 
samt instruktioner till skoluppgifter. Utöver det tog Sonja och Stina initiativ 
till att stötta eleverna i att förstå arbetsgång och metoder för genomförande av 
matematikövningarna, matematiskt tänkande och själva tankeprocesserna i 
det. 

I följande utdrag 6.1 visas exempel på materialet som studiehandledarna 
tog fram på eget initiativ och med utgångspunkt i skolmaterialet i matematik. 
Innan ett studiehandledningstillfälle har Stina här förberett en länk till en in-
ternetsida som hon använder för att stötta Eduards förståelse för multiplikation 
av decimaler. Internetsidan som kallas Khan Academy kan enligt Stina fun-
gera som en extra resurs för Eduard för att utveckla kunskaper i ämnet. Dess-
utom säger hon att innehållet där förklaras på ryska och på ett lättbegripligt 
sätt som enligt henne kan lämpa sig för Eduard att använda sig av parallellt 
med att han under ordinarie undervisning i skolan arbetar med samma kun-
skapsinnehåll på svenska. Enligt Stina kan Eduard alltså följa undervisningen 
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på svenska genom att förstå innehållet på ryska. I utdrag 6.1 visas en bild (Bild 
6.1) från internetsidan och Stinas uttryckta tal efter att hon och Eduard har 
tagit del av ett videoklipp från internetsidan. Stina återger innehållet i vide-
oklippet. 

Utdrag 6.1 
1 S: ((pekar på skärmen, Bild 6.1)) 

 
Bild 6.1                     

2 вот десятичная дробь. десятичная дробь это как раз числа  
3 запитой. и вот их сложения да? как их складывают. сложение 
4 десятичных дробей. 
 här är decimaltalet. decimaltalet det är just tal med 

komma. och här är deras multiplikation ja? hur de multi-
pliceras. multiplikation av decimaler. 

 
Utdraget synliggör således hur Stina använder ett annat material än det från 
ordinarie undervisning för att stötta Eduards förståelse av kunskapsinnehållet. 
Eduard sa vid en intervju att han uppskattade Stinas initiativ och upplevde att 
det var givande för honom att öva matematik på det sättet. I kapitel sju i utdrag 
7.14 finns ett annat exempel från samma tillfälle där flera detaljer lyfts med 
fokus på handlingar i stöttningen. 

I utdrag 6.2 visas ytterligare ett exempel i matematik där Stina och Eduard 
denna gång behandlar begrepp från ett skolmaterial som Eduard har med sig 
från ordinarie undervisning. Efter att ha behandlat begreppen, där Stina har 
översatt dem från svenska till ryska och skrivit i materialet (bild 6.2a), upp-
manar hon Eduard att skriva dem i sitt skrivblock. 

Utdrag 6.2 
1 S: мы возьмём плотность. 

vi tar densitet. 
2 ((pekar i boken, Bild 6.2a, se pilen)) 
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Bild 6.2a 

3 E: ((skriver i ett skrivblock)) 
4 S: ((observerar medan E skriver))  
5 (..) /.../ и мы возьмём слово samband (.) 
6 взаимосвязь (.) °samband взаимосвязь°. 
 (..) /.../ och vi tar ordet ”samband” (.) samband 

(.) °”samband” samband°. 
7 E: ((skriver i ett skrivblock)) 
8 S: ((pekar i boken, Bild 6.2b, se pilen)) 

 
Bild 6.2b 

9 давай мы тогда ещё возьмём слова из этой формулы 
10 sträcka расстояние. 
 låt oss också ta orden från denna formel 

”sträcka” sträcka. 
11 E: ((skriver i ett skrivblock))  
12 S: /.../ fart скорость °fart (.) скорость° (..) 

/.../ ”fart” fart °”fart” (.) fart° (..) 
13 E: ((skriver i ett skrivblock)) 
14 S: tid время. 

”tid” tid. 
15 E: можно ещё камень записать. 

man kan också skriva sten. 
16 ((pekar i boken, Bild 6.2c, se pilen)) 

 
Bild 6.2c 

 
De svenska begrepp som Stina uppmanar Eduard att skriva ner är ”densitet” 
(rad 1–2), ”samband” (rad 5–6), ”sträcka” (rad 8–10), ”fart” (rad 12) och ”tid” 
(rad 14). Eduard svarar på Stinas uppmaning genom att skriva ner orden (rad 
3, 7, 11, 13). Dessutom visar han eget initiativ genom att välja ytterligare ett 
svenskt ord: sten (rad 15–16). Som visas i utdraget förhandlas innehållet i in-
teraktion, där deltagarna i samarbete med varandra initierar olika val av inne-
håll i studiehandledningen. 
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Ämneskunskap i matematik omfattades alltså av kunskapsinnehåll i ämnet 
som inkluderade begrepp, språkfärdigheter i svenska samt instruktioner till 
matematikuppgifter och matematiskt tänkande. Ämneskunskap förhandlades 
i interaktionerna där deltagarna initierade kunskapsinnehållet. Det varierade 
mellan studiehandledarparen vad gäller hur ofta ämneskunskap i matematik 
behandlades, där enskilda studiehandledares prioriteringar och kompetens i 
ämnet hade betydelse. Kunskapsinnehållet i matematik ställde krav på studie-
handledarnas ämneskompetens, vilket aktualiserar behov av samarbete mellan 
studiehandledare och ämneslärare. 

6.1.2 Samhällsorienterande ämnen 
I studiehandledningen behandlades också de samhällsorienterande ämnena re-
ligion, historia, geografi och samhällskunskap. I tabell 6.2 visas en samman-
ställning av kunskapsinnehåll i samhällsorienterande ämnen som behandlades 
vid de observerade studiehandledningstillfällen. 

Tabell 6.2. Sammanställning av kunskapsinnehåll i samhällsorienterande ämnen 
Studiehandledare och 
elev 

Ämneskunskap i samhälls-
orienterande ämnen 

Exempel på begrepp 

Stina och Eduard religion:  
världsreligioner – buddhism 
och hinduism 

 
nirvana, tripitaka, meditation, 
karma, ritualer 

historia:  
kalla kriget 

 
kommunism, kapitalism, Trum-
andoktrinen, Marshallplanen, 
terrorbalans, Vietnamkriget 

samhällskunskap:  
källkritik och massmedia 
 
klasstillhörighet 
 
politiska system 
 
 
 
demografi 

 
oberoende källor, censur, avsän-
dare, mottagare  
white trash, samhällsklass, arbe-
tarklass, överklass 
demokrati, diktatur, 
riksdag, regering, motion, pro-
position, politiska partier, parla-
ment 
folktäthet, migration, urbanise-
ring 

Sanna och Elina religion:  
världsreligioner – hinduism 
och buddhism 

 
reinkarnation, befrielse, tillvaro, 
existens 

samhällskunskap:  
politiskt system 

 
demokrati, yttrandefrihet, val 

Sigrid och Elvira religion:  
världsreligion – islam 
världsreligion – kristendom 
 
världsreligion – judendom  

 
sunni och shia 
kloster, Messias, ortodoxa kyr-
kan, påve  

historia:  
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historiska begrepp – histo-
riska personer 

Vasatiden 

geografi:  
världens olika delar och kli-
mat  

 
ekvator, meridian, latitud, longi-
tud, jordglob, vulkan, plattor, 
lava 

samhällskunskap:  
Sveriges politik 

 
val, demokrati, riksdag, rege-
ring 

Sonja och Erik religion:  
världsreligion – buddhism 

 
religion, Buddha 

geografi:  
världsdelar, jordskorpan, 
hållbar utveckling 

 
hav, länder, meridian, kontinen-
ter, världens högsta berg, 
världskarta, syd, väst, norr, 
jordklotet, jordbävning 

 
Som visas i tabellen berörde ämneskunskapen de olika samhällsorienterande 
ämnena. Vid observationerna arbetade Stina och Eduard med tre samhällsori-
enterande ämnen (religion, historia och samhällskunskap) medan Sanna och 
Elina samt Sonja och Erik arbetade med två (religion och samhällskunskap 
respektive religion och geografi) och Sigrid och Elvira med samtliga fyra äm-
nen. I religion behandlade Stina och Eduard världsreligionerna buddhism och 
hinduism, där de arbetade med begreppen ”nirvana”, ”tripitaka”, ”meditat-
ion”, ”karma” och ”ritualer”. Sanna och Elina behandlade samma skolämne, 
exempelvis genom att behandla begreppen ”reinkarnation”, ”befrielse”, ”till-
varo” och ”existens”. Buddhismen behandlades också av Sonja och Erik ex-
empelvis genom att behandla orden ”religion” och ”buddha”. Hos Sigrid och 
Elvira förekom också religion, där världsreligionen islam och begrepp som till 
exempel ”sunni” och ”shia” berördes. Dessutom behandlade Sigrid och Elvira 
kristendom och begreppen ”kloster”, ”Messias”, ”ortodoxa kyrkan” och 
”påve” samt ämneskunskap i judendom. Stina och Eduard behandlade ämnes-
kunskap i historia om ”kalla kriget” och begreppen ”kommunism”, ”kapital-
ism”, ”Trumandoktrinen”, ”Mashallplanen”, ”terrorbalans” och ”Vietnamkri-
get”. Historia förekom också hos Sigrid och Elvira, när de arbetade med be-
grepp och namn på historiska personer från ”Vasatiden”. Inom samhällskun-
skap behandlade Stina och Eduard ämneskunskap i källkritik och massmedia 
och begreppen ”oberoende källor”, ”censur”, ”avsändare” och ”mottagare”; 
ämneskunskap i klasstillhörighet och begreppen ”white trash”, ”samhälls-
klass”, ”arbetarklass” och ”överklass”; politiska system och begreppen ”de-
mokrati”, ”diktatur”, ”riksdag”, ”regering”, ”motioner”, ”proposition”, ”poli-
tiska partier” och ”parlament”; samt ämneskunskap i demografi och begrep-
pen ”folktäthet”, ”migration” och ”urbanisering”. Sanna och Elina arbetade 
också med samhällskunskap, när de behandlade politiska system och begrep-
pen ”demokrati”, ”yttrandefrihet” och ”val”. Samhällskunskap behandlades 
också av Sigrid och Elvira och berörde Sveriges politik och begreppen ”val”, 
”demokrati”, ”riksdag” och ”regering”. De behandlade också geografi och 
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ämneskunskap i världens olika delar och klimat samt begreppen ”ekvator”, 
”meridian”, ”latitud”, ”longitud”, ”jordglob”, ”vulkan”, ”plattor” och ”lava”. 
Geografi behandlades också av Sonja och Erik och berörde ämneskunskap i 
världsdelar, jordskorpan och hållbar utveckling, där exempelvis begreppen 
”hav”, ”länder”, ”meridian”, ”kontinenter”, ”världens högsta berg”, ”världs-
karta”, ”syd”, ”väst”, ”norr”, ”jordklotet” och ”jordbävning” behandlades. I 
likhet med matematik behandlade Stina och Eduard samma kunskapsinnehåll 
i samhällsorienterande ämnena vid flera tillfällen. Även när det gäller de sam-
hällsorienterade ämnena kombinerade samtliga studiehandledare material från 
ordinarie undervisning med material som de tog fram på eget initiativ, där 
texter, bilder eller videoklipp från internet användes i samband med att studi-
ehandledarna gav egna exempel när de beskrev och förklarade vissa begrepp 
eller andra ord. Dessutom behandlades här språkfärdigheter i svenska samt 
instruktioner till skoluppgifter. 

Ett exempel på hur ämneskunskap i samhällsorienterande ämnen förhand-
lades var när Sanna och Elina vid ett tillfälle behandlade en text där ordet 
demokrati lästes upp av Sanna, som översatte det till ryska. Elina uttryckte att 
hon inte kände till ordets betydelse på ryska heller, vilket synliggjorde hennes 
behov av att utveckla förståelse av begreppets betydelse. Sanna uttalade ordet 
på svenska och ryska och använde sedan ryska när hon beskrev ordets bety-
delse, där hon nämnde Sverige som ett exempel på ett demokratiskt land i 
jämförelse med Ryssland. I detta exempel identifierades hur ett kunskapsin-
nehåll initierades genom explicit uttryckta behov från eleven, som besvarades 
av studiehandledarens beskrivning av något som låg utanför själva skolmateri-
alet. Det var en vanligt förekommande observation i studien, där stöttningen 
genomfördes i stunden i interaktion mellan deltagarna, genom elevens ut-
tryckta behov av att utveckla kunskaper om ett visst innehåll. I detta fall be-
rördes begreppet demokrati, där studiehandledaren tog initiativ att förklara ge-
nom att beskriva och exemplifiera. 

Ett annat exempel på hur ämneskunskap i samhällsorienterande ämnen be-
handlades visas i utdrag 6.3. Sonja och Erik arbetar här med en skoluppgift i 
geografi och behandlar kunskapsinnehåll om länder, hav, meridian, kontinen-
ter, hållbar utvecklig och världens högsta berg. 

Utdrag 6.3 

Erik läser i geografiboken. Sonja ställer frågor och uppmanar Erik att peka på 
vissa länder och hav på världskartan som ligger på bordet /…/ Sonja pekar på 
kartan och förklarar vad meridian betyder /…/ Uppgiften som behandlas berör 
kontinenter. Erik uppmanas av Sonja att skriva i ett skrivhäfte /…/ Sonja an-
vänder en internetsida på sin Ipad och visar Erik ett kort videoklipp på svenska. 
Det handlar om hållbar utveckling som är kopplat till aktuellt material från or-
dinarie undervisning. Sonja översätter det som sägs om hållbar utveckling i vi-
deoklippet och lägger till egna exempel /…/Sonja pekar på kartan och visar Erik 
världens högsta berg.  
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I utdraget visas hur skolmaterialet från geografiboken kombineras med Sonjas 
egna förklaringar, där hon beskriver betydelsen av meridian och hållbar ut-
veckling. På eget initiativ använder hon här ett videoklipp från internet på 
svenska där hållbar utveckling berörs. Hon pausar klippet med jämna mellan-
rum och översätter innehållet för Erik. Under tiden lägger hon också till egna 
exempel när hon beskriver. Dessutom ställer Sonja frågor och uppmanar Erik 
att använda världskartan och skriva i ett skrivhäfte. Detta är ytterligare ett ex-
empel på att kunskapsinnehåll inte är fastställt i förväg utan flexibelt och spon-
tant behandlas i interaktionen mellan deltagarna genom initiativtagande och 
samarbete. 

Ytterligare ett exempel på kunskapsinnehåll i samma ämne visas i utdrag 
6.4. Här behandlar Sigrid och Elvira en uppgift i religion där ortodoxa kyrkan, 
påve, kristendomen, judendomen och islam berörs. Elvira har tagit med sig 
materialet till studiehandledningen. I exemplet visas deltagarnas frekventa ini-
tiering av olika innehåll. 

Utdrag 6.4 

Sigrid uppmanar Elvira att läsa en text om judendomen från läromedlet /…/ 
Sigrid avbryter läsningen då och då och ställer frågor, där hon undrar om Elvira 
förstår det hon läser. Sigrid väljer vissa ord eller meningar som hon översätter 
och beskriver /…/ Elvira säger att hon vill veta mer om ”православная 
церковь” (ortodoxa kyrkan). Sigrid förklarar på ryska och visar bilder på kyr-
kor från internet som hon hämtar i sin mobil /…/ Elvira frågar: ”a что такое 
папа римский?” (Vad är påve?) Sigrid förklarar /…/ Elvira undrar vad den 
nuvarande påven heter. Sigrid söker på internet i sin mobil, beskriver med egna 
ord och visar en bild på påven från internet /…/ Elvira säger att hon vill veta 
vad skillnaden mellan kristendomen, judendomen och islam är. Sigrid förklarar 
och hänvisar till läromedlet samt visar bilder från internet. 

 
Vid läsningen av texten från skolmaterialet behandlas alltså innehållet i texten 
genom att Sigrid avbryter för att kontrollera om Elvira förstår ord och me-
ningar på svenska och därefter väljer att översätta och beskriva dem. Som vi-
sas i utdraget uttrycker även Elvira explicit och flera gånger behov av att ut-
veckla ämnesspecifika kunskaper om ortodoxa kyrkan, påve och olika relig-
ioner. Sigrid besvarar Elviras frågor, där hon hämtar bilder från internet och 
gör egna beskrivningar som inte är direkt från skolmaterialet. Dessutom syn-
liggör Elviras frågor som exempelvis gäller skillnader mellan olika religioner 
att det ställs höga krav på Sigrids ämneskunskaper, vilket i sin tur aktualiserar 
krav på samarbete mellan studiehandledare och ämneslärare. 

Liksom i ämnet matematik, bestod ämneskunskap i samhällsorienterande 
ämnen alltså av kunskapsinnehåll i ämnet som inkluderade begrepp, språkfär-
digheter i svenska samt instruktioner till uppgifter. I likhet med matematik 
identifierades variation vad gäller hur ofta och vilka kunskapsinnehåll som 
behandlades. Resultatet visar att stöttningen var spontan och flexibel genom 
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att innehållet förhandlades mellan deltagarna och ofta byggde på deltagarnas 
enskilda initiativtagande med utgångspunkt i material från läromedlen från 
ordinarie undervisning. I likhet med matematik aktualiserades dessutom här 
också behov av samarbete mellan studiehandledare och ämneslärare, eftersom 
kunskapsinnehållet ställde krav på studiehandledares ämneskompetens. 

6.1.3 Engelska 
I studiehandledningen stöttades eleverna också i skolämnet engelska. I tabell 
6.3 ges en sammanställning av kunskapsinnehåll i skolämnet engelska som 
behandlades vid de observerade studiehandledningstillfällen. 

Tabell 6.3. Sammanställning av kunskapsinnehåll i engelska 
Studiehandledare och elev Ämneskunskap i engelska 
Stina och Eduard att formulera sig och kommunicera i tal: useful phrases in a 

conversation – asking for an opinion, stating an opinion, 
agreeing, disagreeing, reasoning and arguing 
skrivande av bokrecension och ordkunskap 
läsförståelse 
förståelse för olika livsvillkor och kulturella företeelser 

Sanna och Elina Läsförståelse 
 
Engelska behandlades ofta av Stina och Eduard. Stina brukade framhålla att 
engelska liksom matematik var ett kärnämne i svensk grundskola. Materialet 
i engelska hämtade de från skolans lärplattform, där ämnesläraren brukade 
publicera olika övningar med instruktion, ord och fraser på engelska, frågor 
till aktuella prov och annat aktuellt kunskapsinnehåll från ordinarie undervis-
ning. Som visas i tabellen omfattades kunskapsinnehållet i engelska av att for-
mulera sig och kommunicera i tal, utifrån instruktion i uppgifter från ordinarie 
undervisning, som behandlade ”useful phrases in a conversation” som omfat-
tades av ”asking for an opinion”, ”stating an opinion”, ”agreeing”, ”disagree-
ing” och ”reasoning and arguing”. Övriga tillfällen med Stina och Eduard ar-
betade de med ”skrivande av bokrecension och ordkunskap”. Vidare arbetade 
de med språkfärdigheter både i engelska och svenska när engelska ord och 
fraser behandlades och när innehållet berörde förståelse av instruktioner till 
uppgifter som ofta var på svenska. Inom engelska behandlades också delvis 
språkstruktur i form av engelsk grammatik, ord, fraser eller långa meningar. 
Ibland behandlades stavning och uttal av enskilda engelska ord eller läsförstå-
else. Stina och Eduard arbetade ibland med samma kunskapsinnehåll vid flera 
tillfällen, med återkommande fokus på vissa ämnesområden eller enskilda ord 
och fraser. Exempelvis behandlades olika delar av samma skolmaterial med 
återkommande fokus på samma ämneskunskap. När det gäller Sanna och El-
ina observerades enbart ett tillfälle när de behandlade en uppgift med läsför-
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ståelse som Elina hade med sig från ordinarie undervisning. Skolämnet eng-
elska aktualiserades inte vid observationer av Sigrid och Elvira eller Sonja och 
Erik. 

I utdrag 6.5 visas exempel på kunskapsinnehåll i engelska från Stina och 
Eduards arbete med en skoluppgift om Charles Dickens. Med utgångspunkt i 
uppgiften tar Stina eget initiativ att beskriva och exemplifiera olika kulturella 
företeelser kopplade till den historiska perioden i en biografi över Charles 
Dickens. Innehållet som Stina lyfter kommer alltså inte direkt från skolmateri-
alet som de behandlar utan det kommer från hennes egna kunskaper. 

Utdrag 6.5 
1 S: в то время когда он жил в англии у них была промышленная  
2 революция. и это то время когда строили заводы и 
3 фабрики, крестьяне покидали свои как бы земли которые 
4 они обрабатывали столетиями, переезжали в город, 
5 устраевались на фабрики и работали на фабриках. 
 den tiden när han bodde i england pågick en industriell 

revolution. och den tiden när de byggde verkstäder och 
fabriker, bönderna lämnade sina typ marker som de hade 
odlat i århundraden, flyttade till staden, fick arbete 
på fabriker och arbetade på fabriker. 

6 E ((nickar)) 
7 S: то есть сформировался рабочий класс. и по началу условия  
8 их жизни были очень тежёлыми. они там колечились на этих 
9 фабриках, часто не доедали, не досыпали, у рабочих день 
10 был не нормированный, не каких прав у них не было. и их 
11 просто эксплатировали очень жестоко (.) такое время вот 
12 было /.../ и самого чарлес диккенса это коснулось. то 
13 есть обычно писатели они редко когда что то высасывают 
14 из пальцы. если они о чём то пишут они как правило сами  
15 это пережили. 
 alltså det bildades en arbetarklass. och i början fick 

de mycket svåra livsvillkor. de skadade sig där i dessa 
fabriker, åt sig ofta inte mätta, fick inte tillräckligt 
med sömn, arbetare hade oreglerade arbetsdagar, inga 
rättigheter. och de utnyttjades mycket hårt (.) det var 
en sådan tid /.../ och det påverkade charles dickens 
själv. alltså det är sällan författare hittar på sina 
berättelser. när de skriver om något har de ofta upplevt 
det själva. 

16 E ((nickar)) 

 
Stina beskriver den industriella revolutionen, verkstäder och fabriker som 
byggdes i England under Charles Dickens liv samt hur bönderna lämnade sina 
marker, flyttade till staden och fick arbete (rad 1–5). Vidare säger hon att för-
ändringarna ledde till att det bildades en arbetarklass (rad 7). Hon exemplifi-
erar livsvillkor som arbetarklassen enligt henne hade och beskriver hur arbe-
tare slet i fabrikerna, hade oreglerade arbetsdagar, saknade rättigheter samt att 
de utnyttjades hårt (rad 7–11). När hon kopplar den historiska perioden i Eng-
land till Charles Dickens liv säger hon att det var vanligt att författare skrev 
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sina berättelser i relation till egna upplevda livshändelser (rad 12–15). Stina 
utgår alltså från material från ordinarie undervisning när hon gör egna beskriv-
ningar och exemplifieringar. Eduards nickande (rad 6, 16) kan tolkas som att 
han förstår och signalerar till Stina att fortsätta, vilket han vid intervjun be-
kräftade när han sa att han tyckte att det var intressant och att han lärde sig 
mycket när Stina förklarade. 
 Liksom i de övriga ämnena berörde ämneskunskap här ämnesspecifikt in-
nehåll, språkfärdigheter i svenska och instruktioner till uppgifter. Förutom det 
behandlades här språkfärdigheter i engelska som berörde läsförståelse, språk-
struktur med fokus på grammatik, stavning och uttal. Även här identifierades 
kunskapsinnehåll som behandlades spontant och flexibelt i interaktion mellan 
deltagarna. Dessutom förekom också kunskapsinnehåll som ställde krav på 
studiehandledarens ämneskompetens. 

6.1.4 Naturorienterande ämnen och teknik 
I studiehandledningen behandlades också de naturorienterande skolämnena 
och teknik. I tabell 6.4 visas en sammanställning av kunskapsinnehåll i natur-
orienterande ämnen och teknik som behandlades vid de observerade studie-
handledningstillfällen. 

Tabell 6.4. Sammanställning av kunskapsinnehåll i naturorienterande ämnen och tek-
nik 

Studiehandledare 
och elev 

Ämneskunskap i naturoriente-
rande ämnen 

Exempel på begrepp 

Stina och Eduard teknik:  
Arbete med egen konstruktion, pro-
jektarbete: Arbeta som formgivare 
– designa en stol. 

 

kemi:  
laboration – dokumentation av 
undersökning flytande gas, finatrium, luft 
biologi:  
genetik 

 
DNA, kloning, kromosom, celldel-
ning 

Sigrid och Elvira biologi:  
kropp och hälsa 
 
natur och samhälle 

 
pupillen, sinne, känslor, muskel-
sinne, ljusstrålar, magsyra 
hushållssopor, avfall 

fysik:  
energi 

 
kraftverk, fotosyntes 

Sonja och Erik fysik:  
universums uppbyggnad  

 
galax, dvärggalax, stjärna 

 
Som visas i tabellen aktualiserades ämneskunskap i teknik vid ett tillfälle med 
Stina och Eduard, där fokus låg på ett projektarbete i teknik under uppgift-
namnet ”Arbete med egen konstruktion, projektarbete: Arbeta som formgivare 
–  designa en stol”. Kunskapsinnehållet initierades av Eduards ämneslärare när 
hon besökte dem vid det studiehandledningstillfället. Vid ett annat tillfälle 
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deltog Stina på ämneslärarens förfrågan under en kemilektion när Eduards 
klass tillsammans med sin lärare genomförde en laboration. Vid laborationen 
behandlade Stina säkerhetsaspekter, utifrån lärarens uppmaning, och stöttade 
Eduard i att förstå själva genomförandet av laborationen. Vidare stöttade hon 
Eduard i förståelse av ämnesspecifika begreppen, såsom ”flytande gas”, ”fin-
atrium” och ”luft". Efter laborationen fortsatte studiehandledningen i enrum, 
där Stina och Eduard samkonstruerade en skriftlig text om arbetsprocessen 
och slutresultat från laborationen. I detta arbete behandlade de också språkfär-
digheter i svenska med fokus på enskilda ord och meningar i texten som Edu-
ard därefter skulle lämna in till sin lärare. 

Som också visas i tabellen behandlades ämneskunskap i biologi av Stina 
och Eduard samt av Sigrid och Elvira. Hos Stina och Eduard hade ämneslära-
ren initierat innehållet genom att skicka med Eduard text och uppgift som 
rörde genetik och begreppen ”DNA”, ”kloning”, ”kromosom” och ”celldel-
ning”. När det gäller Sigrid och Elvira var det Elvira som tog med sig aktuellt 
skolmaterial om kropp och hälsa och begreppen ”pupillen”, ”sinne”, ”käns-
lor”, ”muskelsinne”, ”ljusstrålar” och ”magsyra”. Vid ett annat tillfälle be-
handlade de natur och samhälle och begreppen ”hushållssopor” och ”avfall". 
Vad gäller Sanna och Elina behandlade de inte naturorienterande ämnen vid 
de observerade tillfällena. 

Skolämnet fysik behandlades vid ett tillfälle med Sigrid och Elvira och 
handlade om energi, där begrepp som ”kraftverk” och ”fotosyntes” berördes. 
Sonja och Erik behandlade fysik vid tre tillfällen där ämneskunskapen utgjor-
des av universums uppbyggnad och berörde begrepp som ”galax”, ”dvärgga-
lax” och ”stjärna”. Dessutom behandlades språkfärdigheter i svenska som be-
rörde översättningar av ord och meningar samt svensk grammatik och ibland 
uttal. 

I utdrag 6.6 visas ett exempel på kunskapsinnehåll i biologi, där Sigrid och 
Elvira arbetar med en text om kropp och hälsa från ett skolmaterial. I skol-
materialet som Elvira har med sig till studiehandledningen stöttar Sigrid henne 
i förståelsen av vissa ämnesspecifika ord och ordens uttal. 

Utdrag 6.6 

Elvira läser och översätter en text som hon har med sig från ordinarie undervis-
ning. I texten behandlas bland annat sinne och känslor /…/ Sigrid lyssnar när 
Elvira läser, samtidigt som hon bläddrar i Ipad /…/ Sigrid visar Elvira bilder 
med muskelsinne från internet. Begreppet behandlas i texten som Elvira läser. 
Sigrid förklarar med ord och gester /…/ Elvira frågar Sigrid: ”а что такое cel-
ler?” (vad är celler?). Sigrid förklarar. Hon använder Ipad för att visualisera /…/ 
Elvira fortsätter att läsa och översätta texten och ställer frågor om begrepp. Hon 
undrar vad pupillen betyder. Sigrid förklarar och exemplifierar. Hon nämner 
bland annat: ”взрачок темнеет” (pupillen blir mörk), ”взрачок расширяется” 
(pupillen expanderar). Hon använder gester och pekar på sitt öga /…/ Sigrid 
rättar då och då Elviras uttal av vissa svenska ord.  
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Som visas i utdraget behandlas begreppen ”sinne”, ”känslor”, ”muskelsinne”, 
”celler” och ”pupillen”. Elvira ställer frågor och Sigrid använder bilder från 
internet, samtidigt som hon relaterar till egna kunskaper när hon beskriver och 
exemplifierar. Att materialet kommer in i studiehandledningen i stunden och 
Elvira ställer frågor innebär att Sigrid inte har haft möjlighet att förbereda i 
förväg. Det innebär alltså att Sigrids stöttning av olika innehåll framträder i 
stunden, där hon använder internet, beskriver och exemplifierar, vilket ställer 
krav på hennes kompetens inom det kunskapsinnehåll som behandlas. I slutet 
av utdraget framträder också exempel på stöttning för språkfärdigheter i 
svenska när Sigrid identifierar behov av att rätta Elviras uttal av vissa svenska 
ord, vilket också sker spontant i interaktionen. Elevens frågor om ämnesspe-
cifikt kunskapsinnehåll samt studiehandledarens identifiering av behov av att 
rätta elevens uttal av vissa svenska ord aktualiserar behov av ämneskompetens 
och språkkompetens hos studiehandledaren. Eftersom studiehandledare inom 
sitt uppdrag inte kan ha kompetens i samtliga ämnen aktualiserar detta återi-
gen krav på samarbete mellan studiehandledare och ämneslärare. 

Liksom i de övriga ämnena bestod ämneskunskapen i naturorienterande 
ämnen och teknik av ämnesspecifikt kunskapsinnehåll som inkluderade be-
grepp. Dessutom stöttades eleverna även här i språkfärdigheter i svenska samt 
i förståelse av instruktioner till uppgifter. Här framkom en del lärarinitiativ 
vid val av kunskapsinnehåll. Dessutom stärktes det tidigare visade behovet av 
samarbete mellan studiehandledare och ämneslärare. 

6.1.5 Svenska 
I studiehandledningen behandlades också skolämnet svenska. I tabell 6.5 visas 
en sammanställning av kunskapsinnehåll i svenska som behandlades vid de 
observerade studiehandledningstillfällen. 

Tabell 6.5. Sammanställning av kunskapsinnehåll i svenska 
Studiehandledare och elev Ämneskunskap i svenska Exempel på begrepp 
Sanna och Elina skönlitteratur, instruerande text  
Sigrid och Elvira skönlitteratur och textstruktur inledning, handling och avslut 
Sonja och Erik texttyper novell, fabel, roman, berättelse, 

faktatext, artikel 

 
I skolämnet svenska behandlades olika texttyper såväl muntligt som skriftligt 
hos samtliga studiehandledare och elever, förutom Stina och Eduard. Vid ett 
tillfälle behandlade Sanna och Elina skönlitteratur och en annan gång instrue-
rande text. Kunskapsinnehållet aktualiserades på Elinas initiativ och grundade 
sig på material från ordinarie undervisning. Sigrid och Elvira behandlade 
skönlitteratur och textstruktur, där de arbetade med begreppen ”inledning”, 
”handling” och ”avslut”. Materialet som de använde hämtades vanligtvis av 
Elvira från ordinarie undervisning. Inom svenska behandlade Sonja och Erik 
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olika texttyper, såsom ”novell”, ”fabel”, ”roman”, ”berättelse”, ”faktatext” 
och ”artikel”. Kunskapsinnehållet aktualiserades på initiativ av Eriks ämnes-
lärare som hade skickat med material. Vidare stöttades elevernas språkfärdig-
heter i svenska som inkluderade uttal och stavning av enskilda svenska ord 
samt formuleringar och meningsbyggnad när olika uppgifter, såväl muntliga 
som i skrift, behandlades. Dessutom stöttades eleverna även här i förståelse 
av instruktioner till uppgifter. Vad gäller Stina och Eduard behandlade de 
inget skolmaterial i skolämnet svenska utan Stina stöttade Eduards språkfär-
digheter i svenska där hon använde eget material (kapitel 5). 

Exempel på kunskapsinnehåll som behandlades i studiehandledningen vi-
sas i följande utdrag 6.7 från Sonja och Erik där de arbetar med en uppgift i 
svenska som är kopplad till ett kommande prov. Uppgiften var initierad av 
Eriks lärare i svenska i samband med det studiehandledningstillfället. 

Utdrag 6.7 

Sonja och Erik arbetar med ett material från ordinarie undervisning. Innehållet 
berör texttyper: novell, fabel, roman, berättelse, faktatext, artikel. Sonja förkla-
rar betydelsen av begreppen. Hon översätter och ger exempel på ryska /…/ 
Sonja uppmanar Erik att skriva ner orden i sin glosbok både på svenska och på 
ryska.  

 
När begreppen ”novell”, ”fabel”, ”roman”, ”berättelse”, ”faktatext” och ”arti-
kel” behandlas förklarar Sonja genom att översätta till ryska och ge egna ex-
empel. Studiehandledaren använder alltså egna erfarenheter och kunskaper för 
att stötta eleven i kunskapsinnehållet som behandlas. Genom att begreppen 
förklaras stöttas eleven här i förståelse av begreppen som också kombineras 
med stöttning för språkfärdigheter när eleven uppmanas att skriva ner begrep-
pen både på svenska och på ryska. Utdraget ger också ytterligare ett exempel 
på att kunskapsinnehållet utgår från i skolmaterialet, samtidigt som det be-
handlas i interaktionen. 

I utdrag 6.8 visas ytterligare ett exempel på kunskapsinnehåll som denna 
gång rör språkfärdigheter i svenska när Sanna och Elina samarbetar kring for-
muleringar på svenska. Elina har med sig texten som hon har skrivit inom 
ramen för en uppgift där hon liksom andra elever i klassen förväntas skriva 
korta sammanfattningar av olika kapitel från en skönlitterär bok. Elina ut-
trycker att hon behöver Sannas hjälp med språkgranskning av texten som hon 
har skrivit. I bild 6.8a (rad 1) och bild 6.8b (rad 6) visas exempel på mening-
arna, som inleds med kapitelnummer följt av Elinas korta formuleringar, där 
hon har försökt beskriva vad kapitlet handlar om, vilket hon har uttryckt ge-
nom att inleda med ”om” som tydligen är en del av uttrycket ”handlar om”. 
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Utdrag 6.8 
1 S: ((läser tyst och pekar på skärmen, Bild 6.8a, se pi-

len)) 

 
Bild 6.8a 

2 ты сдесь написала åka а нужно написать что åker. 
 du har skrivit här ”åka” men det ska skrivas ”åker”. 
3 E: ((ändrar åka till åker i texten)) 
4 так? 

så? 
5 S: aha. 
6 ((läser tyst och pekar på skärmen, Bild 6.8b, se pi-

len)) 

 
Bild 6.8b 

7 om +att+ alla väntar. 
8 E: ((lägger till att i texten)) 

 
Sanna korrigerar Elinas text där hon påpekar böjning av svenska verbet ”åker” 
och uppmanar Elina att ändra från ”åka” till ”åker” (rad 2). Hon uppmanar 
också Elina att lägga till ”att” i nästa mening (rad 7). Sannas korrigeringar 
bygger på att hon, vid läsning av Elinas text, har identifierat behov av att stötta 
Elina i svensk grammatik. Sannas uppmaningar (rad 2, 7) följs av Elinas kor-
rigeringar i texten (rad 3, 8), vilket visar på samarbete mellan dem. Sanna 
stöttar alltså Elina i hur hon kan uttrycka sig korrekt på svenska i skrift. Hon 
förklarar dock inte varför dessa korrigeringar bör göras, vilket i sin tur kunde 
ha stärkt bilden av pågående stöttning och strävan efter att Elina i fortsätt-
ningen ska formulera sig korrekt, när hon har fått förståelse för de svenska 
grammatikreglerna. 

Sammanfattningsvis bestod även ämneskunskap i svenska av kunskapsin-
nehåll i ämnet som omfattades av begrepp. Dessutom behandlades här också 
språkfärdigheter i svenska och instruktioner till skoluppgifter. Det framkom 
en del lärarinitiativ vid val av innehåll. Även här identifierades att kunskaps-
innehållet hade sin utgångspunkt i skolmaterialet, samtidigt som det förhand-
lades i interaktion och samarbete mellan studiehandledarna och eleverna. 

6.1.6 Sammanfattning av ämneskunskap 
Sammantaget visar avsnittet det kunskapsinnehåll som har identifierats i sko-
lämnena matematik, samhällsorienterande ämnen (religion, historia, geografi 
och samhällskunskap), engelska, naturorienterande ämnen (biologi, fysik och 
kemi) och teknik samt svenska. Vilken ämneskunskap som behandlades samt 
vem som initierade valet varierade mellan deltagarna. Samtliga ämnen be-
handlades inte hos samtliga studiehandledare och elever vid observationerna. 
Ett visst kunskapsinnehåll kunde behandlas vid flera tillfällen, vilket ofta 
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skedde hos Stina och Eduard och observerades i matematik, samhällsoriente-
rande ämnen och engelska. Ämneskunskap initierades växelvis av studiehand-
ledarna, som exempelvis identifierade elevens behov av att stöttas i ett visst 
kunskapsinnehåll, och eleverna, som exempelvis uttryckte sitt behov av att 
stöttas i ett visst kunskapsinnehåll. Ibland var det elevernas ämneslärare som 
uppmanade till behandling av ett visst skolmaterial under studiehandled-
ningen. Dessutom motiverade Stina sitt initiativ till att stötta Eduard i vissa 
ämnen med att de var kärnämnen i svensk skola och därmed viktiga att be-
handla vid studiehandledningen. Att Stina uppmuntrade till att arbeta med ma-
tematik kan också förstås utifrån hennes kompetens i ämnet. 

Kunskapsinnehållet utgjordes av ämneskunskap som berörde ämnesspeci-
fika ord. Dessutom stöttades eleverna inom varje skolämne i språkfärdigheter 
i svenska, där olika språkliga aspekter i relation till grammatik eller ibland 
uttal förekom. I skolämnet engelska tillkom också språkfärdigheter i engelska. 
Inom varje skolämne behandlades också instruktioner till olika uppgifter. I 
matematik behandlades dessutom arbetsgång och metoder i relation till ge-
nomförande av matematikövningar, matematiskt tänkande och själva proces-
serna i det. 

Utgångspunkten för arbetet med en viss ämneskunskap var ofta skol-
material från ordinarie undervisning, vilket av studiehandledarna komplette-
rades med deras eget material i form av olika bilder, videoklipp eller texter på 
olika språk från internet, eller också bilder ritade för hand och i stunden. Kom-
pletteringen gjordes av studiehandledarna med hänvisning till deras egna er-
farenheter och kunskaper inom det kunskapsinnehåll som behandlades. Resul-
tatet visade att kunskapsinnehållet inte var fast och förutbestämt, utan det upp-
kom spontant och var flexibelt genom att det förhandlades i interaktion mellan 
deltagarna. 

Ofta hade studiehandledarna inte tillgång till aktuellt material från ordina-
rie undervisning innan studiehandledningen, vilket innebar att de snabbt be-
hövde hitta relevanta sätt, inklusive material, för att stötta eleven i stunden. 
Detta ställde höga krav på studiehandledarnas ämneskunskaper och möjlig-
heter att anpassa stöttningen utifrån elevernas enskilda behov. Kunskapsinne-
hållets aktualisering av ämnesspecifik kompetens hos studiehandledarna ak-
tualiserade behovet av samarbete mellan studiehandledarna och ämneslärarna. 

6.2 Skolkunskap 
Förutom ämneskunskap stöttades eleverna i skolkunskap, vilket här betecknar 
traditioner, vanor och värderingar i skolverksamheten. Skolkunskap identifie-
rades i relation till skolans verksamhet och studieteknik som presenteras var 
för sig i avsnitten som följer. Innehållet i skolkunskap byggde nästan enbart 
på studiehandledarnas egna erfarenheter. Med andra ord innebar det att inget 
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skolmaterial var utgångspunkt för att behandla detta kunskapsinnehåll, utan 
innehållet initierades av deltagarna själva, antingen genom elevernas explicit 
uttryckta behov av att förstå ett visst kunskapsinnehåll eller av studiehandle-
darnas initiativ utifrån egen identifiering av elevernas behov av att stöttas i ett 
visst innehåll. 

6.2.1 Skolans verksamhet 
Skolans verksamhet behandlades hos samtliga deltagare men särskilt hos Stina 
och Eduard, där båda tog initiativ till detta. Eduard ställde ofta frågor som 
signalerade att han inte förstod skolans verksamhet och skolans förväntningar 
på honom. Exempelvis berättade han vid ett tillfälle att han fått ogiltig från-
varo i olika ämnen trots att han varit närvarande. Stina uppmanade honom att 
ta upp det med lärarna och sa att det var viktigt att han agerade snabbt för att 
upprepade fall av ogiltig frånvaro kunde leda till problem för honom. Stina sa 
också att situationen kunde skapa fel bild av honom som elev om ärendet 
skulle hamna på rektors bord. 

Vidare beskrev hon skolans regler för honom, i relation till obligatorisk 
närvaro och eventuella konsekvenser för elever vid upprepad och omfattande 
frånvaro. Hon förklarade också för honom om hans möjligheter och rättigheter 
i förhållande till elevansvar i skolans verksamhet. Eduard stöttades således i 
förståelsen av skolans verksamhet, där regler utgjorde en viktig del och var 
relaterade till elevansvar kopplat till frånvaro. Kunskapsinnehållet var alltså 
inte förutbestämt, utan initierades i interaktionen, där Stina gav uttryck för 
sina erfarenheter och kunskaper om skolsystemet i Sverige. 

Ett annat exempel på när skolans regler och elevansvar behandlades kom-
mer från ett tillfälle när Eduard pekade på en skylt i personalrummet där stu-
diehandledningen pågick och frågade: ”извините а что такое 100% nötfri 
skola?” (ursäkta vad betyder 100% nötfri skola?). Stina förklarade att det in-
nebar ett förbud mot att ha med sig nötter till skolan med hänsyn till elever 
som var nötallergiker. Hon sa också att det var en form av allergi som kunde 
orsaka allvarliga reaktioner hos dessa elever. Eduard sa att det var intressant 
för honom att få veta det och att han tidigare vid något tillfälle hade haft med 
sig nötter till skolan, då han inte kände till reglerna. Stina upprepade och be-
tonade att det var viktigt att ta hänsyn till regeln och att det annars skulle leda 
till allvarliga konsekvenser för eleverna med nötallergi. Även detta exempel 
synliggör hur Stina hanterar stöttningens kunskapsinnehåll i stunden där hon 
återigen använder sig av egna kunskaper. Även detta exempel kan relateras 
till Eduards behov av att förstå skolans regler, som här gäller specifikt ett för-
bud mot innehav av nötter i skolan. Dessutom visar exemplet vikten av att 
studiehandledaren har kunskap om svensk skola. 

Vid ett annat tillfälle frågade Eduard om en annan företeelse i relation till 
skolans verksamhet: ”у нас по утрам есть урок и я не понимаю что мы 
делаем” (vi har en lektion på morgnar och jag förstår inte vad vi gör). Han 
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pekade i schemat där det stod mentorstid. Stina inledde med att säga att men-
torstid var en tid för möte med mentorn, det vill säga klassläraren. Därefter 
beskrev hon kunskapsinnehåll för mentorstid genom att nämna en rad olika 
exempel där hon sa att mentorstid kunde möjliggöra för klassen tillsammans 
med klassläraren att se över vissa aktuella frågor, som exempelvis handlade 
om insamling av pengar till klassaktivitet, firande av högtider, skolavslutning 
och annat. Stina sa också att dessa frågor var vanliga att ta upp vid mentorstid 
i svensk grundskola. Hon kopplade till sin egen sons erfarenhet, då hans klass 
hade engagerat sig i insamling av pengar till klasskassan genom att baka och 
sälja bullar. 

Vidare nämnde Stina att mentorstid även kunde ägnas åt andra slags frågor, 
såsom nationella prov, skolschema och disciplinära eller organisatoriska frå-
gor i relation till skolans verksamhet. Hon sa att elever i samband med men-
torstid kunde få möjlighet att lyfta frågor kopplade till sina studieresultat i 
olika skolämnen, och eventuella missförstånd och orättvisor som de möjligen 
kunde uppleva. Dessutom påpekade hon att klasslärarens roll var att fungera 
som en kontaktperson mellan elever och deras ämneslärare och att klasslära-
ren i den rollen vid liknande situationer förväntades lyssna på elever och vidta 
åtgärder, exempelvis genom att ta frågan vidare till respektive ämneslärare.  

Även detta exempel om mentorstid aktualiserar ett kunskapsinnehåll om 
skolans verksamhet, elev- och lärarroller, rättigheter och ansvar. Stina sa vid 
en intervju att hon framför allt visste en del om vad mentorstiden omfattades 
av tack vare koppling till den egna sonens erfarenheter. Även här framträder 
att den här typen av frågor från eleverna ställer krav på att studiehandledare 
har god inblick i svensk grundskola generellt och den enskilda skolan speci-
fikt, vilket Stina visade att hon hade. 

I ett annat exempel på kunskapsinnehåll om skolans verksamhet initierade 
Stina ett samtal för att stötta Eduards förståelse för hans kunskapsutveckling 
och betyg i skolämnet engelska. Stina sa till honom att hon hade varit i kontakt 
med engelskaläraren för att ta reda på hans studieresultat i ämnet och att äm-
nesläraren sagt att Eduard hade möjlighet att få betyg i ämnet, eftersom han 
hade börjat visa kunskap som gick att betygssätta. Stina sa också att Eduard 
enligt läraren kunde höja sitt betyg genom att göra alla uppgifter som läraren 
hade lagt ut på skolwebben, genom att jobba under lektioner samt visa läraren 
att han var aktiv. Därefter sa hon att läraren möjligen kunde vara för upptagen 
eller stressad för att hinna komma ihåg varje elevs enskilda situation i relation 
till specifika uppgifter och att Eduard själv ansvarade för att upplysa läraren 
om både sina skolinsatser och eventuella behov. Stina sa att Eduard exempel-
vis skulle kunna fråga läraren: ”ничего если я буду заниматься вот этим 
заданием на уроке? вы одобряете это?” (går det bra om jag jobbar med 
denna uppgift under lektionen? samtycker ni till detta?). 

Vidare sa Stina att det kunde hända att samarbete mellan klasskamrater inte 
fungerade vid skolarbetet och att Eduard vid liknande situationer skulle be-
höva aktivera sin samarbetspartner samt synliggöra sina egna arbetsinsatser 
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för läraren. Dessutom sa hon att Eduard vid liknande situationer kunde tala 
om detta för läraren och samtidigt fråga om ett eventuellt byte av samarbets-
partner. Därefter påpekade Stina vikten av att Eduard tog eget ansvar för sina 
studier, gjorde alla uppgifter från läraren samt meddelade läraren vid icke-
fungerande samarbete: 

Utdrag 6.9 
1 S: когда учитель даёт что то да? работу её важно делать  
2 даже eсле там партнёр не хочет тогда нужно подайти к 
3 учителю, сказать он не хочет. можно я с кем то другим  
4 буду в паре? то есть это контролируешь ты каждое задание 
5 было сделано, потому что даже если ты там не 
6 договоришься с кем то или что то, это считается уже ей 
7 учителем твои проблемы были eсле ты об этом не сказал. 
 när läraren ger något ja? arbete det är viktigt att göra 

det även om din partner inte vill då måste man komma 
fram till läraren, säga att han inte vill. kan jag få 
vara i par med någon annan? det innebär att du ska se 
till att varje uppgift ska bli gjord, för att även om du 
inte kommer överens med någon eller om det är något an-
nat, då kan läraren tycka att detta var ditt problem om 
du inte tidigare sagt något om det till henne. 

 
Vid ett intervjutillfälle sa Stina att hon tyckte att Eduard behövde känna till 
svenskt skolsystem som skiljde sig från hans erfarenheter från tidigare skol-
gång i Ukraina: 

Utdrag 6.10 
1 S: det är viktigt för jag vet att i rysk skolan man har 

inte grupparbete så mycket och man blir mycket oerfa-
ren. man vet inte hur man beter sig i grupparbete och 
ofta eleverna från ryskt skolsystem de blir mycket 
passiva. de väntar tills de blir bjudna att se något 
och kanske det tillfälle aldrig kommer. då svensk lä-
rare tycker kanske att han är dum eller vet har ingen-
ting att säga och personen bara väntar på signal när 
jag ska prata. men det fungerar inte så i grupparbete 
du ska vara aktiv själv. 

 
Stinas hänvisning till rysk skola är kopplad till det ryska utbildningssystem 
som ukrainska skolor präglas av. Här aktualiseras vikten av att studiehandle-
daren känner till skolsystemet från elevens tidigare skolbakgrund och från 
Sverige för att kunna jämföra och koppla det till elevens tidigare erfarenheter 
och kunskaper inom samma innehåll och skapa förståelse för kunskapsinne-
håll som är nytt för eleven. Även i exemplet ovan identifieras skolans verk-
samhet i relation till elevansvar och dess konsekvenser för lärarens bedömning 
och betygssättning. 

Dessutom lyfts här elevrättigheter och möjligheter som Eduard har, i likhet 
med andra elever i svensk grundskola. Exempelvis sa Stina att Eduard kunde 
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samtala med läraren och meddela henne om sina eventuella problem eller 
andra behov vad gäller skolarbete, vilket enligt Stina skiljer sig från Eduards 
erfarenhet från hans tidigare skola i Ukraina. Till skillnad från de övriga ex-
emplen där stöttningen initierades av elevens explicit uttryckta behov, var ut-
gångspunkten här studiehandledarens egen identifiering av elevens behov för 
att kunna lyckas i skolan. Även här kopplade studiehandledaren till egna kun-
skaper och erfarenheter, vilket återigen aktualiserar att det är nödvändigt för 
studiehandledare att ha god kännedom både om svensk skola och om elevens 
tidigare skolgång för att kunna identifiera elevens behov av att stöttas i ett 
visst kunskapsinnehåll. 

Sammanfattningsvis berörde kunskapsinnehållet skolans verksamhet, där 
skolans regler, elev- och lärarroller, vanor och traditioner, ansvar samt rättig-
heter och möjligheter behandlades. Kunskapsinnehållet förekom i studiehand-
ledning hos samtliga deltagare, men främst hos Stina och Eduard, där båda tog 
initiativ, vanligtvis genom att Eduard ställde frågor om skolans verksamhet. 
Skolkunskap var inte förutbestämt eller hämtat genom ett skolmaterial, utan 
byggde på studiehandledarens egna erfarenheter av och kunskaper om svensk 
skolverksamhet som jämfördes med elevens tidigare skolsystem, vilket ställde 
höga krav på studiehandledarens kunskaper inom dessa områden. 

6.2.2 Studieteknik 
Studieteknik behandlades i relation till skoluppgifter hos samtliga studiehand-
ledare, men särskilt Sonja och Erik samt Stina och Eduard. Med studieteknik 
avses här planering och strukturering av studier både i skolan och hemma samt 
hur eleverna kan använda sin tid på ett effektivt sätt. Mer specifikt skulle ele-
verna utveckla kunskaper i att arbeta med glosor och dokumentera olika ord, 
såsom begrepp i olika skolämnen. Utöver det skulle eleverna utveckla kun-
skaper om uppbyggnad och användning av läromedel i matematik för att 
kunna orientera sig i läromedlet och för att effektivisera skolarbetet. 

Vid olika tillfällen sa Stina till Eduard att studiehandledningstiden per 
vecka var för begränsad för att hinna med alla skoluppgifter och att hon tyckte 
att Eduard borde jobba hårt även övriga tider utanför studiehandledningen. 
Hon brukade visa Eduard hur han skulle planera och strukturera sitt skolarbete 
både i skolan och hemma. Hon exemplifierade hur han kunde använda sin tid 
i skolan för att arbeta med konkreta uppgifter särskilt under lektioner när han 
inte visste vad han skulle göra. 

Enligt Stina, Eduard själv och även Eduards lärare handlade Eduards oviss-
het om vad som förväntades av honom under lektionerna om hans svårigheter 
att förstå kommunikation på svenska i undervisningen. Vid varje studiehand-
ledning brukade Stina instruera Eduard om när, med vilket innehåll, och hur 
han kunde arbeta på egen hand i skolan. 
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Här följer några korta utdrag med exempel på studieteknik i relation till 
planering för arbete i skolan. Utdragen är hämtade från olika studiehandled-
ningstillfällen där Stina ger Eduard anvisningar och uppmanar honom till vissa 
handlingar. 

Utdrag 6.11a 
1 S: я хочу это завтро увидеть /…/ чтобы ты сидел на  
2 шведском и это писал /…/ я не думаю что X ((läraren 
3 i svenska)) тебе какое то задание даст. поэтому ты 
4 сидишь и это делаешь. 
 jag vill se detta imorgon /…/ sätt dig under svensk-

lektionen och skriv detta /…/ jag tror inte att X 
((läraren i svenska)) kommer att ge dig någon upp-
gift. därför sitter du och gör detta. 

Utdrag 6.11b 
1 S: ты можешь с этим текстом сегодня работать на тех уроках  
2 на которых не понимаешь. 
 du kan jobba med denna text idag under de lektionerna 

där du inte förstår. 

Utdrag 6.11c 
1 S: 
2 

значит в школе когда ты просто сидишь, тебе не с чем 
на уроке заниматься ты можешь этот капитель читать. 

 så när du bara sitter i skolan och inte har något att 
göra under lektionen då kan du läsa detta ”kapitel”. 

 
Som visas i de olika utdragen uppmanas Eduard att engagera sig i skolarbetet 
genom att använda sin tid i skolan effektivt och arbeta med skoluppgifter un-
der lektioner när han inte vet vad han ska göra. Studiehandledarens handling 
kan kopplas till hennes engagemang för elevens utveckling av språk och kun-
skap. Detta aktualiserar dock problematiken där studiehandledaren tar/ges an-
svar för vad eleven ska göra på lektionerna och därmed ansvar för elevens 
utveckling av språk och kunskap, vilket egentligen ska ingå i ämneslärarens 
roll. 

Vid samtal med studiehandledarna uttryckte de sin upplevelse av att vara 
ensamt ansvariga för elevernas skolgång. Stinas initiativtagande här bygger 
alltså på hennes identifiering av Eduards behov av att vara sysselsatt i skolan. 
Vid olika tillfällen sa hon till mig att hon upplevde att skolan inte agerade och 
att hon därför tog ansvar för att planera Eduards arbete på lektionerna. Hon sa 
också att hon trodde att detta kunde bero på att skolpersonalen inte kunde han-
tera elever som inte hade svenska som modersmål, eller att lärare inte hade tid 
med nyanlända elever på grund av deras höga arbetsbelastning. Denna bild 
bekräftades av lärarna vid olika intervjutillfällen. 

Innehåll i studieteknik riktades också mot arbete hemma, som initierades 
av Sonja och Stina när de med koppling till skoluppgifter från olika skolämnen 
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gav eleverna anvisningar om vad de skulle arbeta med och hur de skulle struk-
turera sitt arbete hemma. Båda studiehandledarna uttryckte vid intervjuerna 
att deras syfte med att stötta i hemarbete grundade sig i att de såg att eleverna 
hade behov av att få struktur och vara mer effektiva med att jobba med skol-
arbete hemma. Vanligtvis bestämdes innehållet i hemarbete i stunden efter att 
deltagarna jobbat med ett visst skolarbete. 

Samtliga studiehandledare uppmanade eleverna att använda digitala verk-
tyg i form av videoklipp, bilder eller texter från internet när de jobbade med 
skolarbete både i skolan och hemma. Utöver det uppmanade Stina Eduard vid 
olika tillfällen att ta kontakt med sin farmor, som var matematiklärare och 
bodde i Ukraina, och be henne om stöd när han skulle öva på matematik 
hemma. Dessutom brukade Stina uppmana Eduard att använda sig av sina ti-
digare skolböcker i matematik från skolan i Ukraina samtidigt som han an-
vände läromedel i matematik från svensk grundskola. Hon sa att arbetssättet 
skulle underlätta för Eduard att förstå innehållet som de arbetade med i ordi-
narie undervisning. 

Inom studieteknik behandlades också uppbyggnad, det vill säga konstrukt-
ion av olika typer av prov i skolan, där uppgifternas svårighetsgrad, form och 
struktur förklarades av studiehandledarna. Innehållet behandlades vid några 
tillfällen hos Sonja och Erik när de förberedde för nationella prov i svenska 
samt hos Stina och Eduard inför ordinarie prov i religion, historia och inför 
nationella prov i samhällskunskap, engelska och matematik. Behovet av stött-
ning var enligt studiehandledarna kopplat till att eleverna inte hade tidigare 
kunskaper i svensk skolverksamhet och därmed saknade erfarenhet av lik-
nande prov. Dessutom saknade de än så länge utvecklade språkfärdigheter i 
svenska för att kunna förstå när lärarna hade genomgång av olika prov i ordi-
narie undervisning. 

Sammantaget riktades kunskapsinnehållet i studieteknik mot planering och 
strukturering av studierna både i skolan och hemma. Studieteknik behandlades 
i relation till arbete med glosor, användning av läromedel samt användning av 
internet för material av olika slag. Dessutom rörde innehållet uppbyggnad av 
prov av olika slag kopplade till olika skolämnen. Innehållet i studieteknik ini-
tierades ofta av studiehandledarna. 

6.3 Sammanfattande diskussion 
Med fokus på avhandlingens första forskningsfråga har detta första resultat-
kapitel fokuserat på kunskapsinnehåll i stöttning vid studiehandledning. Ge-
nom analysen identifierades två områden av kunskapsinnehåll: ämneskunskap 
och skolkunskap, som tillsammans synliggjorde att kunskapsinnehållet var 
omfattande genom att sträcka sig över kunskapsinnehåll specifikt relaterat till 
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enskilda skolämnen, där ett flertal olika aspekter behandlades i meningsskap-
ande processer (t.ex. Linell, 2011; Mortimer & Scott, 2003; Schleppegrell, 
2004), såsom begrepp, språkfärdigheter och instruktioner till uppgifter. 

Dessutom riktades innehållet mot skolverksamheten genom fokus på sko-
lans regler, elevansvar, strukturering och planering av studier. Vidare kunde 
ämneskunskap sträcka sig över flera studiehandledningstillfällen, vilket visar 
att innehållet i stöttningen inte begränsades till enstaka tillfällen, utan behand-
lades flexibelt och anpassat efter omfattningen av innehållet och elevernas en-
skilda behov (t.ex. Smit & van Eerde, 2013; van Geert & Steenbeek, 2005). 

Därutöver synliggjordes att innehållet inte var fastställt och på förhand be-
stämt, utan förhandlades mellan deltagarna i interaktionen. Deltagarna hade 
alltså en aktiv roll när ett visst kunskapsinnehåll behandlades, där deltagarnas 
initiativ, intresse, elevernas behov och studiehandledarnas kompetens spelade 
roll, vilket signalerar dynamiken i stöttningen (t.ex. van Geert & Steenbeek, 
2005; van de Pol et al., 2010). 

Kunskapsinnehållet hade sin grund i områden som eleverna i svensk grund-
skola förväntades utveckla kunskaper inom, men berörde också det specifika 
krav som ställdes på en andraspråkselev vars aktuella färdigheter i svenska 
och kunskaper i skolkunskap i Sverige än så länge inte räckte till för att kunna 
följa ordinarie undervisning. Denna situation aktualiserar betydelsen av vissa 
anpassningar med utgångspunkt i elevernas språkliga och kulturella bakgrund 
(t.ex. Cummins, 2000; Gibbons, 2002, 2009; Rosén & Wedin, 2015). Kun-
skapsinnehållet var ibland bekant för elever, där stöttning i kunskapsinnehållet 
handlade om att kunna uttrycka det på svenska eller engelska i klassrummet. 
I övriga fall behövde eleven stöttas både i att förstå kunskapsinnehållet och i 
att sedan kunna uttrycka det på svenska eller engelska i klassrummet. 

Eftersom innehållet i stöttningen ofta aktualiserades under pågående studi-
ehandledning, hade studiehandledarna många gånger inte möjlighet att förbe-
reda sig, vilket kan problematiseras utifrån en effektiv stöttning som bland 
annat förutsätter väl medvetenhet om stöttningens syfte och innehåll (Schlep-
pegrell, 2004), där förberedelse kan tolkas som en viktig punkt. 

Kunskapsinnehållet var omfattande och ställde höga krav på olika kompe-
tenser, samtidigt som studiehandledarna använde material utöver skolmateri-
alet, vilket aktualiserar behov av samarbete mellan studiehandledare och äm-
neslärare (t.ex. Gareis et al., 2020). Genom bättre samarbete skulle dessa två 
olika yrkesroller kunna bidra med olika kompetenser inom ämnesspecifika 
områden, språk och kultur på ett annat sätt än vad som var fallet i den här 
studien. 

I nästa kapitel flyttas fokus från vad eleverna stöttades i till hur stöttningen 
genomfördes. 
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7 Stöttningsfunktioner 

I detta resultatkapitel behandlas avhandlingens andra forskningsfråga: vilka 
stöttningsfunktioner kan identifieras i studiehandledning och hur uttrycks de? 
Fokus riktas här mot genomförande av stöttningen genom att undersöka och 
analysera studiehandledarnas handlingar i interaktion med eleverna. Resultat 
av den systematiska analysen av handlingarna i relation till stöttningsfunkt-
ionerna utarbetade av Wood et al. (1976) framställs genom: recruitment (re-
krytering), reduction in degrees of freedom (reducering av svårighetsgrad), 
direction maintenance (vägledning), marking critical features (urskilja kri-
tiska moment), frustration control (frustrationstolerans) och demonstration 
(demonstration). Den svenska översättningen av stöttningsfunktionerna är 
gjorda av mig. Stöttningsfunktionerna från Wood et al. (1976) är i analysen 
anpassade och vidareutvecklade utifrån den specifika kontexten som utgörs av 
studiehandledning i svensk grundskola. Utifrån de handlingar som urskildes i 
analysen identifierades ytterligare en stöttningsfunktion, som benämns förkla-
ring, och en utvidgning av stöttningsfunktionerna vägledning, urskilja kritiska 
moment och frustrationstolerans. Vid analysen skapades en tabell över de 
handlingar som kunde kopplas till enskilda stöttningsfunktioner. Handling-
arna har alltså betydelse för att förstå genomförandet av stöttningen. Samtidigt 
är det här viktigt att poängtera att handlingarna skedde i dialog mellan delta-
garna. 

Tabell 7.1. Stöttningsfunktioner och handlingar 

Stöttningsfunktioner Handlingar 
rekrytering uppmärksamma ett visst kunskapsinnehåll och upp-

mana till en viss handling 
reducering av svårighetsgrad 
 

dela upp en uppgift i delmoment och uppmana till att 
identifiera målet i den 

vägledning ge anvisningar och uppmana till en viss handling 
urskilja kritiska moment observera, avbryta, ställa kontrollerande fråga, åter-

koppla, peka ut ett visst kunskapsinnehåll och upp-
mana till en viss handling 

frustrationstolerans trösta och uppmuntra 
demonstration visa förslag och uppmana till genomförande av lik-

nande eller egna förslag 
förklaring översätta, beskriva, exemplifiera 

 
Som visas i tabellen identifierades stöttningsfunktionerna genom ett antal 
olika handlingar. Samtliga handlingar är specifika i relation till en viss funkt-
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ion, medan de även kunde identifieras i mindre grad i övriga funktioner. Stött-
ningsfunktionerna identifierades i interaktion mellan studiehandledare och 
elev med särskilt fokus på studiehandledarnas handlingar, antingen som re-
spons på elevernas signalerade behov eller utifrån studiehandledarnas eget 
identifierade behov av att stötta eleverna i ett visst kunskapsinnehåll och på 
ett visst sätt. Handlingarna skedde ofta spontant i stunden, vilket signalerade 
att stöttningen genomfördes spontant och dynamiskt i samarbete genom för-
handlingar mellan deltagarna. Olika stöttningsfunktioner identifierades i kom-
bination med varandra, men presenteras i kapitlet i form av separata avsnitt 
för att urskilja de enskilda funktionerna. Därefter presenteras exempel på hur 
de kombinerades med varandra. 

7.1 Rekrytering 
Stöttningsfunktionen rekrytering innebär att studiehandledaren riktar elevens 
fokus mot ett visst kunskapsinnehåll genom att uppmärksamma ett visst kun-
skapsinnehåll och uppmana till en viss handling. 

Studiehandledarna gjorde eleverna uppmärksamma på ett visst kunskaps-
innehåll som de ansåg var aktuellt eller relevant i sammanhanget, exempelvis 
i relation till kommande prov, en viss uppgift från ordinarie undervisning eller 
något specifikt som eleverna skulle arbeta med. Därefter uppmanade de ele-
verna att genomföra en viss handling, exempelvis att lära sig innehållet genom 
att dokumentera, memorera eller göra vissa uppgifter kopplade till det inne-
hållet. 

Rekrytering innebar också att studiehandledarna riktade elevernas fokus 
från ett innehåll till ett annat som de ansåg vara mer relevant. Exempel på det 
var när Elina vid olika tillfällen bad Sanna att språkgranska hennes svenska 
texter som hon skulle lämna in till sina lärare, och Sanna då i stället brukade 
rikta Elinas fokus mot ett visst kunskapsinnehåll inom samma uppgift som 
hon menade var viktigare än att fastna för eventuella språkbrister och dess 
korrigering. Ett sådant exempel illustreras i utdrag 7.1, där de behandlar en 
uppgift i religion som berör en jämförelse mellan hinduismen och buddh-
ismen. Elina har med sig en text som hon har skrivit på svenska och som hon 
ber Sanna att språkgranska. 

Utdrag 7.1 
1 S: ((tittar på skärmen)) 
2 ты хочешь чтобы я посмотрела язык да? 

vill du att jag ska titta på språket ja? 
3 E: да. 

ja. 
4 S: ((börjar läsa texten högt)) 
5 /…/ 
6 ((avbryter)) 
7 +а ты кстати сама всё понимаешь там?+ 
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+förstår du förresten själv allt det där?+ 
8 E: ((nickar hastigt)) 
9 °да я знаю что это° 

°ja jag vet vad det är° 
10 S: +нет одно дело ты понимаешь суть а другое дело 
11 понимаешь ли ты слова которые к этой теме 
12 религия. она же повторяется+ /…/ 
 +nej det är en sak att du förstår vad det hand- 

lar om och en annan sak är om du förstår de or- 
den relaterade till ämnet religion. det är ju  
återkommande+ /…/ 

13  ((fortsätter att läsa högt))  
14 /…/ 
15 ((avbryter och pekar på ordet befrielse)) 
16 a befrielse это что?  

och vad är ”befrielse”? 
17 E: ((pekar i texten, Bild 7.1, se pilen)) 

 
Bild 7.1 

18 °ну: вот° 
°jo: här° 

19 S: +a вообще вот befrielse+ [это вот как?] 
+men generellt ”befrielse”+ [hur är det?] 

20 E: ((ler)) 
21 °[я не знаю]° 

°[jag vet inte]° 
22 S: +ну вот вот это и вот это и я хотела. ты не  
23 хочешь записать?+ 
 +det här är precis vad jag ville. vill du inte 

skriva ner?+ 
 
Rekrytering identifieras här redan på rad 7 när Sanna frågar om Elina förstår. 
Därefter riktar Sanna Elinas fokus mot begrepp som hon menar är återkom-
mande i ämnet religion (rad 10–12, 16, 19). Därefter, på rad 22–23, kan San-
nas tal tolkas som en indirekt uppmaning att Elina ska skriva ner begreppen. 
Rekrytering sker här alltså i relation till att Elina har signalerat att hon inte 
förstår betydelsen av begreppen ”befrielse” (rad 20–21). Dessutom synliggör 
Sannas påpekande som vikten av att kunna begreppen (rad 10–12) att hon re-
dan i början av interaktionen riktade Elinas fokus mot det innehållet. Anled-
ningen till detta kan ha varit att Sanna identifierade Elinas behov av att ut-
veckla kunskaper om begreppen när hon såg att Elina var fokuserad på språk-
granskning medan texten innehåller många begrepp som Sanna antar att Elina 
inte kan. Exemplet visar alltså att rekrytering identifieras i förhandling om 
vilket kunskapsinnehåll som ska behandlas i studiehandledningen, där Elina 
stöttas i studieteknik och i ämneskunskap i religion. Elina följer sedan Sannas 
rekommendation och skriver ner flera svenska begrepp och dess översättning. 
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Ett annat exempel på rekrytering visas i utdrag 7.2 där Stina och Eduard 
behandlar tidigare nationella prov i samhällskunskap och förbereder för kom-
mande nationella prov. Stina uppmärksammar Eduard på provets konstruktion 
från ett häfte och uppmanar honom att komma ihåg det vid kommande prov-
tillfälle. 

Utdrag 7.2 
1 S: ((pekar i häftet, Bild 7.2a, se pilen)) 

   
Bild 7.2a         

2 такой вот при белых квадратиках (.) значит вопрос  
3 сложный (.) да? которые дают тебе возможность описать 
4 более глубокие знания. +вопрос повышенной сложности+ 
 sånt här vid vita rutor (.) innebär att frågan är  

svår (.) ja? som ger dig möjlighet att beskriva dju- 
pare kunskap. +en fråga av ökad svårighetsgrad+ 

5 ((tittar på E, nickar och gestikulerar, Bild 7.2b, se 
pilarna)) 

 
Bild 7.2b 

6 ((pekar i häftet, tittar på E och nickar)) 
7 если только два белых квадратика это среднее   
8 задание (.) задание между тройкой и четвёркой. 
 om det bara är två vita rutor är det en mellanuppgift  

(.) en uppgift mellan trean och fyran. 
9 E: ((nickar)) 
10 °aha° 
11 S: ((pekar i häftet, tittar på E och nickar)) 
12 если только один белый квадратик (.) это задание на  
13 троечку (.) то есть очень лёгкое задание. 
 om det bara är en vit ruta är det en uppgift för trean  

(.) det betyder att det är en jättelätt uppgift. 
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Stina uppmärksammar frågornas svårighetsgrad och säger att sådana frågor 
placeras i vita rutor och att dessa frågor ger möjlighet att visa mer kunskap 
(rad 2–4). Vidare uppmärksammar hon Eduard på hur frågor av svårighetsgrad 
på C-nivå (rad 7–8) samt enkla frågor (rad 12–13) brukar markeras. Stinas 
handlingar kan tolkas som att hon implicit uppmanar Eduard att komma ihåg 
vissa regler inför kommande prov. Genom rekrytering stöttas han alltså i kun-
skap om provkonstruktionen. Eduards nickande och verbala uttryck (rad 9–
10) signalerar att han förstår, vilket han sedan bekräftade vid en intervju. 

Rekrytering identifierades alltså vid analysen när elevernas fokus riktades 
mot ett visst kunskapsinnehåll från ämneskunskap eller skolkunskap som be-
traktades som relevant av studiehandledarna. Studiehandledarna uppmanade 
eleverna till handlingar som exempelvis att dokumentera och memorera. Re-
krytering kunde kopplas till studiehandledarens identifierade behov hos ele-
ven, där det ibland handlade om att skifta elevens fokus från ett kunskapsin-
nehåll till ett annat. 

7.2  Reducering av svårighetsgrad 
Stöttningsfunktionen reducering av svårighetsgrad innebär att studiehandle-
daren förenklar en uppgift genom att dela upp en uppgift i delmoment och 
uppmana till att identifiera målet i den. 

När studiehandledarna delade upp en uppgift i olika delmoment stöttade de 
eleverna i att förstå uppgiften som helhet genom att förstå och känna sig be-
kväma med uppgiftens olika delar. Sålunda uppmanade de eleverna att delta i 
att identifiera målet med delarna, genom att uppmärksamma dem och ställa 
frågor. 

Ett exempel på reducering av svårighetsgrad illustreras i utdrag 7.3 när 
Stina och Eduard behandlar klasstillhörighet inom ramen för en uppgift i sam-
hällskunskap. Utifrån uppgiften förväntas Eduard skapa en pyramid av sam-
hällsklasser i dagens Sverige. Genom stöttningsfunktionen förenklas uppgif-
ten, som Eduard från början upplevde som svår, omfattande och abstrakt. 

Utdrag 7.3 
1 S: ((pekar på bilden, Bild 7.3a, första raden nerifrån)) 

 
Bild 7.3a 

2 эта пирамида. на ком она держится? 
den här pyramiden. vem håller upp den? 
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3 E: на рабочем классе. 
på arbetarklassen. 

4 S: ((nickar)) 
5 на рабочем классе. мы видем там какие то рабочие,(xx),  
6 вот кто на фабриках работают. °у них такая простая 
7 одежда. они измученные все. бедные это люди рабочие° 
8 кого они держут? 
 på arbetarklassen. vi ser där några arbetare, (xx), de 

som arbetar på fabriker. °de har så enkla kläder. alla 
de är utmattade. stackars dessa arbetare° vilka bär 
de? 

9 ((pekar på bilden, Bild 7.3b, andra raden nerifrån)) 

 
Bild 7.3b 

10 E: a:: они держут (.) более высокие классы °(богатых  
11 людей)° 
 a:: de håller (.) högre klasser °(rika människor)° 
12 S: класс богатых людей судя по всему да? вот этих вот  
13 капиталистов. которые хорошо одеты, более толстые,  
14 хорошо живут. 
 klassen av rika människor verkar det som ja? dessa 

kapitalister här. som är välklädda, tjockare, lever 
ett bra liv. 

15 E: °(xx)° 
16 S: ((ställer flera vägledande frågor och kopplar till öv-

riga klasser på bilden)) 
17 /…/ 
18 ((tittar på skärmen, Bild 7.3c, se pilen)) 

 
Bild 7.3c 

19 кто бы у тебя был a: в низу? [давай попробуем 
нарисовать 
vem skulle du ha a: längst ner? [låt oss försöka rita 

20 E: [(x)  
21 ((ritar)) 
22 S: на чём у нас сейчас? (.) как выглядит общество? точно  
23 также? или будут какие то изменения? 
 på vad har vi nu? (.) hur ser samhället ut? exakt på 

samma sätt? eller blir det några förändringar? 
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Reducering av svårighetsgrad identifieras här alltså i relation till ämneskun-
skap. Stinas handlingar kan tolkas som att hon förenklar uppgiften när hon 
pekar på olika nivåer i pyramiden (rad 1, 9), ställer frågor (rad 2, 8, 12, 19, 
22–23) och uppmanar Eduard att identifiera målet i de delar som hon upp-
märksammar honom på för att stötta hans förståelse för hur uppgiften ska lö-
sas. Eduard ger respons (rad 3, 10–11, 21) genom tal eller gester som signale-
rar att han förstår. 

Ett annat exempel på reducering av svårighetsgrad visas i utdrag 7.4 när 
Stina och Eduard använder ett läromedel i matematik och behandlar problem-
lösning inom en uppgift. 

Utdrag 7.4 
1 S: ((pekar i uppgiften, Bild 7.4a & Bild 7.4b, läser 

tyst och översätter till ryska)) 

  
Bild 7.4a                Bild 7.4b                                                             

2 мы знаем что вот эта формула в не дискуссии да?  
3 а вот из этих двух(.)какая является правильной  
4 какая нет? 
 vi vet att detta är formeln som inte är aktuell ja? 

men av de här två(.)vilken av dem är rätt vilken är 
inte? 

5 E: °(xx)° 
6 S: ((pekar i uppgiften)) 
7 тебе кажется что две правильные смотри a: есть ли  
8 разница если мы умножем два на r или мы умножем r  
9 на r? 
 du tror att två är rätt se a: är det skillnad om vi  

multiplicerar två med r eller om vi multiplicerar r  
med r? 

10 E: (..) 
11 S: есть ли разница если я два на четыре умножу и  
12 четыре умножу на четыре? 
 är det skillnad mellan om jag multiplicerar två med  

fyra och multiplicerar fyra med fyra?   
13 E: есть 

det finns 
14 S: ((pekar på uppgiften, tittar på E och nickar))  
15 есть да? есть разница. значит эти выражения нельзя  
16 сказать что они абсолютно одинаковые да? вот если бы 
17 тут был плюс r плюс r тогда разница была. потому что 
18 r плюс r это всё равно что два r (.) так какой же 
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19 выбрать? давай подумаем. какой выбрать? два умножить 
20 на r умножить на ח будет совершенно тоже самое что ח 
21 умножить на диаметр. или r умножить на r умножить на  
 ?что такое r в этой формуле .ח 22
 finns det ja? det finns skillnad. det innebär att 

dessa uttryck inte går att säga att de är absolut 
identiska ja? men om det hade varit plus här r plus 
r då var det skillnad. eftersom r plus r det är samma 
som två r (.) vilken ska man välja då? låt oss tänka. 
vilken ska vi välja? två multiplicerad med r multi-
plicerad med ח blir exakt samma sak som ח multipli-
cerad med diameter. eller r multiplicerad med r mul-
tiplicerad med ח. vad är r i denna formel? 

23 E: это радиус. 
det är radien. 

24 S: ((nickar)) 
25 радиус (.) почему сдесь два r?  

radien (.) varför är det två r här? 
26 E: °потому что°(..) 

°eftersom°(..) 
27 S: у нас первоначальной формуле ח умножить на диаметр.  
28 что такое диаметр? 
 vi har den ursprungliga formeln  ח multiplicerad med 

diameter. vad är diameter? 
29 E: °это: радиус умножить на два°  

°detta: radien multiplicerad med två°  
30 S: ((nickar)) 
31 радиус плюс радиус да? грубо говоря. радиус умножить  
32 на два совершенно верно ты говоришь. 
 radien plus radien ja? på ett ungefär. radien multi-

plicerad med två du har helt rätt. 
33 ((pekar i uppgiften)) 
34 поэтому если мы напишем два r это будет совершенно  
35 закономерно. °да?° +мы вот это вот d можем заменить 
36 на два r потому что d это и есть два r да?+ диаметр 
37 есть два r. правильно ли утверждать это диаметр это 
38 радиус умножить на радиус? 
 därmed om vi ska skriva två r då blir det helt 

rätt.°ja?° +vi kan ersätta det här d med två r ef-
tersom d i sig är två r ja?+ diameter är två r. är 
det korrekt att hävda att diameter är radien multi-
plicerad med radien? 

 
Stina och Eduard behandlar innehållet genom att Stina delar upp uppgiften i 
delmoment, där hon utesluter den formel som inte är aktuell i sammanhanget 
(rad 2–4), ställer en fråga kring en del i uppgiften och jämför olika lösnings-
alternativ (rad 7–9, 11–12) som Eduard bemöter med svar (rad 13). Hon be-
kräftar Eduards svar och fortsätter att ställa nästa fråga (rad 15–22). Eduard 
ger sitt svar (rad 23). Hon accepterar svaret och fortsätter att ställa en fråga 
där hon uppmanar till vidare tänkande (rad 25, 27–28) samt kontrollerar om 
Eduard förstår vad ordet diameter är, som används i uppgiften (rad 28). Eduard 
ger svar (rad 29) som hon accepterar och bekräftar (rad 30–32). Hon fortsätter 
att ställa en fråga kring delar av uppgiften (rad 34–38). Stinas handlingar visar 
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hur hon uppmanar Eduard att delta i att identifiera målet i de utpekade delarna 
av texten. Eduard agerar genom att ge respons (rad 5, 10, 13, 23, 26, 29). 

Sammantaget identifierades reducering av svårighetsgrad när studiehand-
ledaren förenklade uppgiften genom att dela upp den i olika delar genom att 
ställa ett antal olika frågor och uppmana till att identifiera ett visst moment i 
de delarna. Studiehandledarens handlingar som möttes av elevens respons vi-
sade på förhandlingar i interaktionen. Stöttningsfunktionen riktades mot att 
stötta elevens förståelse av genomförande av vissa skoluppgifter som eleven 
från början kunde uppleva som svåra och omfattande. 

7.3  Vägledning 
Stöttningsfunktionen vägledning innebär här att studiehandledaren bibehåller 
elevens fokus på ett visst kunskapsinnehåll under ett pågående arbete genom 
att ge anvisningar och uppmana till en viss handling. En utvidgning av väg-
ledning utifrån Wood et al. (1976) gjordes i analysen av materialet. Detta in-
nebär att när eleven instrueras inför arbete med vissa uppgifter hemma eller i 
skolan utanför studiehandledningstillfället har detta kategoriserats inom 
funktionen. 

Elevernas fokus bibehölls på ett visst kunskapsinnehåll när studiehandle-
darna gav anvisningar och uppmanade till en viss handling för fortsatt arbete 
med en viss uppgift, exempelvis genom replikerna: ”дальше” (gå vidare) ”, 
”ну давай” (kom igen), ”давай посмотрим здесь” (låt oss titta här) och 
”открывай” (slå upp). Vanligtvis identifierades funktionen vid deltagarnas 
arbete med en större uppgift, där eleverna stöttades i att bibehålla fokus. Dess-
utom instruerades eleverna genom att studiehandledarna gav anvisningar till 
vissa arbetsuppgifter. Detta förekom särskilt hos Stina och Sonja när de in-
struerade eleverna genom att ge anvisningar som de förväntade sig att eleverna 
skulle arbeta med hemma eller i skolan utanför studiehandledningstillfället. 

I följande utdrag visas exempel på vägledning när Stina och Eduard be-
handlar olika uppgifter i engelska för att förbereda för kommande nationella 
prov i ämnet. 

Utdrag 7.5 
1 S: ((pekar på skärmen)) 
2 давай нажмём на этот линк (.) посмотрим что это за  
3 слова. 
 låt oss klicka på denna länk (.) och se vad det är för 

ord. 
4 E: ((trycker på tangentbordet)) 
5 S: ((pekar på skärmen)) 
6  /…/давай посмотрим что здесь. 

/…/ låt oss titta vad som finns här. 
7 E: ((trycker på tangentbordet)) 
8 S: ((pekar på skärmen)) 
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9 /…/ давай в каждом прогоним упражнения. 
/…/ låt oss göra en snabb genomgång av uppgifterna i 
varje. 

10   /.../ и давай ещё раз зайдём на эту ссылку из класса  
11 ((lärplattform)) повторно поссмотрим. 
 /…/ och låt oss gå in igen på samma länk från klassen 

((lärplattform)) och titta igen. 
12 ((pekar på skärmen))  
13 E: ((trycker på tangentbordet)) 
14 S: ((pekar på skärmen)) 
15 /…/давай посмотрим что lyssna из себя представляет. 

/…/ låt oss se vad ”lyssna” är för något. 

 
Stinas repliker (rad 2–3, 6, 9–11, 15) visar på att hon ger anvisningar som 
riktas till att hålla Eduards fokus kvar i uppgifterna. Hon riktar hans uppmärk-
samhet genom explicita uttryck: ”давай” (låt oss) (rad 2, 6, 9–10, 15), vilket 
Eduard besvarar genom att följa anvisningarna (rad 4, 7, 13). Vägledning iden-
tifieras här i relation till kunskapsinnehållet om studieteknik. 

I utdrag 7.6 visas ett annat exempel på vägledning, denna gång kopplat till 
skolämnet engelska och studieteknik när Stina ger anvisningar om att Eduard 
ska arbeta med en skoluppgift hemma. 

Utdrag 7.6 
1 S: ((tittar på E och nickar)) 
2 и дома ты (.) заходишь на первый линк который она  
3 сбросила (.) чтобы потренироваться со словами. хорошо? 
 och hemma du (.) öppnar första länken som hon har lagt 

ut (.) för att öva på orden. okej? 
4 E: ((nickar)) 

Stinas instruerande visas genom en kort sekvens där hon ger anvisning om hur 
Eduard ska arbeta med uppgiften hemma (rad 2–3) och uppmanar honom att 
använda sig av engelskalärarens länk för att öva på orden från skolmaterialet. 
Eduards nickande (rad 4) signalerar att han förstår och tar emot anvisningarna. 

Vägledning i form av instruerande identifierades även vid skriftliga anvis-
ningar kopplade till olika skolämnen, som främst framkom hos Stina och rik-
tades mot arbete med uppgifter såväl i skolan som hemma. I utdrag 7.7 illu-
streras ett exempel på skriftliga anvisningar från Stina där hon instruerar Edu-
ard om hur han ska jobba med vissa uppgifter i skolan. 

Utdrag 7.7 
 
 

 

 
Bild 7.7 
Uppgift till idag – vänligen, gör i skolan. 



111 

1. Läs. 
2. Svara på frågor skriftligt – jag ska kontrollera. 
Kommer du att ha frågor – skriv 

 
I sina skriftliga anvisningar i relation till studieteknik inleder Stina först med 
en uppmaning om att Eduard ska jobba med uppgiften i skolan. Sedan nämner 
hon konkret vad och hur han ska göra. Hon nämner också att hon ska kontrol-
lera arbetet, vilket signalerar vikten av att hennes anvisningar följs. Skriftliga 
anvisningar riktades, enligt Stinas egna ord vid samtal med henne, mot att 
hjälpa Eduard att lära sig att arbeta effektivt även utanför studiehandlednings-
tillfällena och därmed ta eget ansvar för sina studier. Eduard uttryckte vid en 
intervju att han uppskattade detta. 

Vägledning användes således i relation till ämneskunskap och studieteknik, 
där studiehandledaren gav anvisningar som riktades dels mot att bibehålla ele-
vens fokus på ett pågående arbete när större uppgifter behandlades, dels mot 
att instruera eleven muntligt och i skrift inför ett visst skolarbete som denna 
skulle genomföra själv hemma eller i skolan utanför studiehandledningstill-
fället. 

7.4 Urskilja kritiska moment 
Stöttningsfunktionen urskilja kritiska moment innebär att studiehandledaren 
markerar eller poängterar vissa delar i elevens utförda eller pågående arbete 
och hänvisar till det som enligt studiehandledaren är rätt resultat. Stöttnings-
funktionen identifierades genom studiehandledarens handlingar att observera, 
avbryta, ställa kontrollerande fråga, återkoppla, peka ut ett visst kunskapsin-
nehåll och uppmana till en viss handling i relation till det innehållet. En ut-
vidgning av stöttningsfunktionen identifierades även här och handlade om 
kontroll av elevens förståelse av ett visst innehåll. Utvidgningen har en kopp-
ling till skolkontexten generellt, där elever förväntas visa kunskap vid kon-
troller, specifikt kopplat till de språkliga utmaningar som andraspråkselever 
möter. Mer konkret handlar utvidgningen om att studiehandledaren kontrolle-
rar om eleven förstår ett visst kunskapsinnehåll på svenska eller engelska i 
skolmaterialet. Därmed skiljer sig användningen i studien från hur funktionen 
beskrivs av Wood et al. (1976). 

Studiehandledarna observerade elevernas utförda eller pågående skriftliga 
arbete, som vanligtvis var pågående läsning i skolmaterial, avbröt och ställde 
kontrollerande frågor om innehållet. Frågorna riktades mot att ta reda på om 
eleverna hade förstått ett visst kunskapsinnehåll eller hur eleverna tänkte när 
de jobbade med en viss problemlösning inom en viss uppgift. När eleverna 
läste observerade studiehandledarna och uppmanade ofta till att översätta eller 
uttala vissa ord eller meningar ur skolmaterialet. Vidare återkopplade studie-
handledarna genom att bekräfta, korrigera eller kommentera. 
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I utdrag 7.8 visas ett exempel på stöttningsfunktionen när vissa delar i Edu-
ards utförda arbete i matematik pekas ut av Stina. 

Utdrag 7.8 
1 S: ((observerar, Bild 7.8, se pilen)) 

 
Bild 7.8 

2 отлично. у меня вопрос по б. всё это правильно да?  
3 единственно б. давай ещё раз посмотрим там 
4 действительно минус 6 или там минус 8? 
 toppen. jag har en fråga om b. allt detta är korrekt 

ja? bara b. låt oss titta på b. är det verkligen minus 
6 eller är det minus 8 där? 

 
Urskilja kritiska moment identifieras här i relation till kunskapsinnehållet om 
matematik. Stina observerar Eduards arbete (rad 1) och återkopplar, dels ge-
nom att berömma: ”отлично” (toppen), ”всё это правильно” (allt detta är 
korrekt) (rad 2), dels genom att uppmärksamma honom på vissa delar i hans 
svar där hon säger att hon har en fråga och uppmanar honom att se över det 
(rad 3). Dessutom ställer hon en kontrollerande fråga (rad 4) där hon uppma-
nar honom att se över en specifik del i sitt svar, vilket signalerar att han even-
tuellt behöver korrigera. 

I utdrag 7.9 identifieras stöttningsfunktionen genom ett annat exempel när 
Stina och Eduard behandlar en text från ett skolmaterial i engelska, där Stina 
kontrollerar huruvida Eduard klarar uppgiften och förstår innehållet i texten. 

Utdrag 7.9 
1 S: ((pekar på skärmen, Bild 7.9a, se pilen)) 

 
Bild 7.9a 

2 давай с тобой прочитаем первый параграф. вот это вот  
3 давай прочитаем посмотрим как у нас идёт. 
 låt oss läsa första stycket. det här låt oss läsa här  

och se hur det går för oss. 
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4 E: ((läser engelska texten tyst och översätter till ryska  
högt))  

5 /…/ 
6 S: ((observerar och avbryter)) 
7 +так давай ты с начало по английски+ прочитаешь а потом  
8 мы будем переводить °on the fourth° 
 +börja gärna med engelska+ läs och sen får vi översätta  

”°on the fourth°” 
9 E: [((läser engelska texten högt, Bild 7.9b)) 

 
Bild 7.9b 

10 /…/ 
11 S: [((observerar, avbryter och pekar på ordet feast i samma  

mening som E läst, Bild 7.9c)) 
12 

 
Bild 7.9c 

13 feast наверное да? e i a обычно читается как i:  
”feast” kanske ja? e och a brukar läsas som i: 

 
När Eduard läser den engelska texten tyst och översätter den till ryska (rad 4–
5) observerar Stina honom, avbryter och uppmanar honom att läsa högt (rad 
6–8). När han sedan läser texten högt (rad 9–10) observerar hon och avbryter 
igen, denna gång för att peka ut uttal av ordet ”feast” (rad 11–13). Därmed 
kontrollerar hon hans läsning och uttal av enskilda engelska ord och meningar 
från texten. 

I ett annat exempel, i utdrag 7.10, kontrollerar Stina Eduards kunskaper 
från en genomförd hemläxa från skolmaterial i historia som berör kalla kriget. 
Innan det aktuella studiehandledningstillfället har Stina översatt materialet i 
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skrift från svenska till ryska som hon därefter har skickat till Eduard digitalt 
och instruerat honom att läsa igenom och studera i förväg. Vid studiehandled-
ningstillfället kontrollerar hon huruvida Eduard har förstått innehållet i materi-
alet. 

Utdrag 7.10 
1 S: ((tittar på skärmen och läser upp frågan, Bild 7.10a)) 
 

 
Bild 7.10a 

2 что привело к конфликту между сша и ссср? 
vad ledde till konflikten mellan usa och sovjetunionen? 

3 E: (..)°e::° 
4 S: ((tittar på E, Bild 7.10b, se pilen)) 

 
Bild 7.10b 

5 +во первых какая политическая система была в сша? какая 
6 в ссср? была разница или у них одинаковая была 
7 политическая система?+ °примерно° 
 +för det första vilket politiskt system var det i usa?  

vilket var det i sovjetunionen? var det skillnad eller  
hade de samma politiska system?+ °ungefär° 

8 E: ссср был коммунизм(.) 
sovjetunionen var kommunism(.) 

9 S: ((nickar)) 
10 °aha°  
11 E: сша(.)°я думаю либерализм°  

usa(.)°jag tror liberalism° 
12 S: ((nickar)) 
13 и демократия (.) °либерализм и демократия° 

och demokrati (.) °liberalism och demokrati° 
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Stina ställer kontrollerande frågor (rad 2, 5–7) och återkopplar genom att be-
kräfta (rad 9–10, 12) och tillägga (rad 13) vid Eduards svar (rad 8, 11), vilket 
visar förhandling i interaktionen när de behandlar kunskapsinnehållet. 

Sammantaget identifierades urskilja kritiska moment i studien, dels i relat-
ion till att markera och poängtera vissa delar i elevens utförda arbete och jäm-
föra med korrekt lösning, dels för att kontrollera huruvida eleven hade förstått 
ett visst innehåll, där det sistnämnda här betraktas som en utvidgning av stött-
ningsfunktionen från Wood et al. (1976). Stöttningsfunktionen utfördes ge-
nom ett antal olika handlingar, där studiehandledaren observerade elevens på-
gående arbete, avbröt och ställde kontrollerande frågor eller återkopplade och 
pekade ut ett visst kunskapsinnehåll, såsom uttal eller översättning av vissa 
ord. Därefter uppmanades eleven att utföra en viss handling i relation till in-
nehållet exempelvis genom att se över sitt svar, omarbeta en del i sitt arbete 
eller motsvarande. I exemplen identifierades stöttningsfunktionen i relation 
till kunskapsinnehåll inom matematik, engelska och samhällskunskap. 

7.5  Frustrationstolerans 
Stöttningsfunktionen frustrationstolerans innebär att studiehandledaren stöt-
tar eleven i att tolerera och hantera frustration i relation till ett visst kunskaps-
innehåll genom att trösta och uppmuntra. En utvidgning av stöttningsfunkt-
ionen kunde identifieras i denna studie genom att studiehandledarna visade 
omsorg om sina elever och skapade utrymme för elevernas känslor. Utvidg-
ningen har en koppling till elevernas utsatta situation som nyanlända i Sverige 
och i svensk skola. 

Frustrationstolerans identifierades särskilt i materialet från Sonja och Erik 
samt från Sigrid och Elvira. När eleverna uttryckte oro, rädsla, ilska eller be-
svikelse i relation till vissa skoluppgifter, begrepp eller andra ord som de 
mötte i skolmaterial eller annat kunskapsinnehåll kopplat till skolverksam-
heten tröstade och uppmuntrade studiehandledarna dem genom att påpeka de-
ras styrkor och ge hopp om att de ska klara av uppgiften. 

Vid olika tillfällen uttryckte Erik nedstämt att han kände sig frustrerad över 
att han inte kunde förstå olika svenska ord som han stötte på i skoluppgifter. 
Sonja mötte Eriks frustration genom att trösta honom och uttrycka sin med-
känsla och förståelse för hans situation. Hon sa exempelvis ”сложно я знаю” 
(svårt jag vet) eller sa uppmuntrande att det kunde kännas så i början men 
skulle bli lättare i fortsättningen om han kämpade på. Därefter uppmärksam-
made hon honom på hans framgångar i skolan och berömde: ”молодец” (un-
gefär duktig, bra jobbat eller bra gjort). Erik uttryckte vid ett intervjutillfälle 
att han uppskattade Sonjas sätt att trösta honom och att han då kunde känna 
sig lugn och trygg, särskilt vid förberedelse inför prov. 
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Vid ett tillfälle när Sigrid och Elvira behandlade världsdelar och klimat i 
geografi uttryckte Elvira explicit sin frustration genom att hon avbröt sin hög-
läsning av en text, suckade och sa ”я не знаю такие слова” (jag kan inte såd-
ana ord). Hon sa också nedstämt och frustrerat att geografi var ett svårt ämne. 
Sigrid mötte Elviras frustration genom att trösta och uppmuntra: 
”естественно, не кто из твоего класса наверное не знает. хорошо будет 
если ты первой узнаешь” (naturligtvis, ingen från din klass kanske kan detta. 
det blir bra om du blir den första som kan). Hon fortsatte med ett lugnande 
leende att säga att det skulle bli lättare med tiden och att det inte var något 
som hon behövde oroa sig över. 

Både Sonja och Sigrid sa vid olika tillfällen att de hade förståelse för ele-
vernas utsatta situation kopplad till nytt land, ny skola och nytt språk och att 
de tyckte att det var viktigt att eleverna uppmuntrades och uppmärksammades 
på sina styrkor och inte på svagheter, vilket studiehandledarna gjorde vid de 
observerade tillfällena. Studiehandledarna frågade ofta eleverna hur de 
mådde, hur de hade det i skolan, hur det kändes i relationerna med klasskam-
raterna och lärarna, om det var något som eleverna ville berätta om eller få 
hjälp med. Studiehandledarna skapade också utrymme för elevernas känslor 
genom att använda elevernas olika språkliga resurser. Mer om språkliga re-
surser beskrivs i kapitel åtta. 

Frustrationstolerans identifierades således vid analysen när studiehandle-
darna fokuserade på att eleverna skulle kunna hantera sina frustrationskänslor 
i relation till ett visst kunskapsinnehåll kopplat till skolarbetet eller annat från 
skolverksamheten. I analysen synliggjordes att emotioner, ofta kopplade till 
elevernas situation, var en viktig del i stöttningen. Den emotionella stöttningen 
kan således inte enbart ses som en form av frustrationstolerans såsom Wood 
et al. (1976) beskriver. När studiehandledarna tröstade och uppmuntrade ele-
verna uttryckte de ofta medkänsla och förståelse för elevernas situation, visade 
en positiv inställning och uttryckte hopp om att det skulle bli lättare i fortsätt-
ningen, bland annat genom att lyfta och påpeka elevernas styrkor. 

7.6 Demonstration 
Stöttningsfunktionen demonstration innebär att studiehandledaren modellerar 
förslag på problemlösning genom att visa förslag och uppmana till genomfö-
rande av liknande eller egna förslag. 

Demonstration är den funktion som oftast framkom i denna studie. Studie-
handledarna visade förslag på problemlösning i relation till olika kunskapsin-
nehåll och uppmanade sedan sina elever att genomföra liknande. Det som skil-
jer sig i studiehandledarnas handlingar i denna studie, i jämförelse med de som 
stöttade i studien av Wood et al. (1976), är att studiehandledarna i samband 
med att uppmana till genomförande av liknande förslag, det vill säga, med  
Vygotskijs (1982b) ord ”imitera”, även uppmanade eleverna att komma med 
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egna förslag på vad som skulle göras. Därmed öppnade studiehandledarna för 
en möjlighet till flexibilitet och kreativitet. 

I utdrag 7.11 illustreras exempel på demonstration i relation till studietek-
nik och ämneskunskap i teknik när Stina och Eduard behandlar ett projektar-
bete. Enligt uppgiften förväntas Eduard göra en skiss och en prototyp av en 
stol. 

Utdrag 7.11 
1 S: ((översätter instruktionen till uppgiften och uppmanar 

E att rita, Bild 7.11a)) 

 
Bild 7.11a 

2 E: ((gör en snabb teckning, Bild 7.11b)) 

 
Bild 7.11b 

3 ну я в принципе закончил. 
jag är klar i princip. 

4 S: ((tittar på E:s teckning, ler, tar fram ett papper och 
ritar själv, Bild 7.11c, se pilarna)) 

 
Bild 7.11c 

5 давай по красивее сделаем. смотри (.) ты уверен что  
6 (.) такой будет? может быть это вот. не знаю что то  
7 вот ну не знаю °такое будет°? 
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 låt oss göra det snyggare. titta (.) är du säker på 
att (.) det blir så? kanske blir det här. jag vet inte 
något sånt vet inte °det blir så°? 

8 E: °(xx)° 
9 S: /.../ это будет прямоугольник всё-таки да? 

/.../ blir det en rektangel ja?  
10 E: это будет обычный деревянный стул. 

det blir en vanlig trästol. 
11 S: обычный деревянный стул и форма будет прямоугольника. 

en vanlig trästol i form av en rektangel. 
12 E: °a° 
13 S: ((fortsätter att rita)) 
14  то есть фактически два прямоугольника да? (X) которые  
15 будут соеденятся железками друг с другом или тоже 
16 деталями из дерево? 
 alltså det blir faktiskt två rektanglar ja? (X) som 

blir sammankopplade med hjälp av järn eller också med 
hjälp av trädetaljer? 

17 E: °железками° 
°med järn° 

18 S: ((pekar med pennan på sin teckning, Bild 7.11d)) 

 
Bild 7.11d 

19 то есть тут будет какое то железо да?  
alltså blir det här något slags järn ja? 

20 E: °да° 
°ja° 

21 S: ((pekar med pennan på sin teckning)) 
22  смотри железо можно и согнуть вот так вот (.) °как то°  
23 а можно прямые сделать палочки (.) и тоже самое смотри 
24 a: у тебя будет какая то подставка для ног? 
 kolla här järnet går att vika så här (.)°på något sätt° 

eller så går det göra som raka pinnаr (.)och samma sak 
här titta a: kommer du att ha något stöd till fötterna? 

25 E: °ножки° 
°fötter° 

26 S: ((fortsätter att rita)) 
27  ножки °можно будет вот так вот° /.../ ладно рисуем (.) 
28 рисуем красиво только °по красивее° 
 fötterna °kan man göra så här°/.../ okej vi ritar (.) 

men vi ritar fint °finare° 
29 ((pekar med handen mot sin teckning)) 
30 E: ((ritar, Bild 7.11e)) 
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Bild 7.11e 

31 S: ((observerar, pekar på E:s teckning, tittar på E och 
nickar, Bild 7.11f)) 

 
Bild 7.11f 

32 вот кстати смотри (.) a: будет ручка за которую этот  
33 стул взять да? это очень удобно. 
 förresten titta här (.) a: blir det ett handtag som 

man kan ta stolen med ja? det är jättebekvämt. 
34 ((vänder sig och rör vid en stol bredvid)) 
35 вот это вот (.) можно взять за ручку да? вот как сдесь  
36 и переставить. потому что в классе очень часто ты 
37 приходится таскать стулья с место на место (.) /.../ 
38 не будешь? a: как то ножки (.) ножки ещё сцеплять как 
39 то ножки (.) ножки ещё сцеплять дополнительно? для 
40 прочности (X) 
 det här (.) man kan använda handtaget ja? som här och 

lyfta på den. för att det ofta behövs i klassrummet 
att man flyttar på stolarna från en plats till en annan 
(.) /.../ ska du inte? a: fötterna på något sätt (.) 
fötterna även binda ihop fötterna på något sätt (.) 
fötterna för att binda ihop ytterligare? för säker-
heten (X) 

41 ((pekar på bilden, Bild 7.11f, och sedan på stolarna 
som hon och E sitter på)) 

42 тут будут у тебя какие то не знаю наконечники? вот  
43 видешь /.../ чтобы допустим не царапало школьный  
44 (линолеум)(..) насадочки да? 
 kommer du här att ha jag vet inte stoltassar av något 

slag? här ser du /.../ för att till exempel inte skada 
skolans (linoleumgolv)(..) stoltassar ja? 

45 E: ((lyssnar och ritar stoltassar)) 
46 S: /.../ если дома ничего нету такого (..) то a:: можно  
47 пойти будет спросить на кухне (.) у паварихе можно  
48 будет и спросить /.../ у неё можно спросить har du  
49 kartong? °har du kartong?° jag behöver kartonger (..) 
50 jag behöver tomma kartonger (.) tomma это пустой (.) 
51 jag behöver tomma kartonger. 
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 /.../ om det inte finns något liknande hemma (..) då 
a:: det går att fråga i köket ((skolans kök)) (.) det 
går att fråga kokerskan /.../ du kan fråga henne ”har 
du kartong?” ”°har du kartong?°” ”jag behöver kar-
tonger” (..) ”jag behöver tomma kartonger” (.) ”tomma” 
betyder tom (.) ”jag behöver tomma kartonger”. 

  
Här visar Stina sitt förslag på problemlösning när hon ritar (rad 4) och föreslår 
form och material till stolen (rad 14–16, 22–24, 27, 32–33, 35–40, 42–44, 46–
51). Hon uppmanar Eduard att rita (rad 27–28). Han samarbetar genom att rita 
(rad 30, 45) och berätta hur han tänker kring sitt arbete (rad 10, 17, 20, 25). 
Stina visualiserar också när hon pekar i teckningarna (rad 18, 21, 29, 31, 41) 
eller rör vid en stol i rummet (rad 34). Hon visar dessutom förslag på problem-
lösning och hur Eduard kan hitta ett lämpligt material samt hur han kan an-
vända sig av vissa uttryck på svenska i interaktion med skolpersonalen (rad 
46–51). Att Stina visar förslag och samtidigt uppmanar Eduard att fråga efter 
tomma kartonger kan tolkas som att hon stöttar Eduard i förståelse av en kon-
text i skolans verksamhet samt hans rättigheter och möjligheter som elev i 
svensk skola. Dessutom visar hon förslag på hur Eduard kan uttrycka sig på 
svenska, vilket kan relateras till att hon också stöttar hans språkfärdigheter i 
svenska. 

I ett annat exempel, utdrag 7.12, identifieras demonstration i relation till 
studieteknik, där Stina visar Eduard sitt förslag på hur han kan hålla ordning 
på sitt skolmaterial i form av löspapper och skrivhäften. 

Utdrag 7.12 
1 S: ((håller en vit plastmapp i A4-format i handen, tittar 

på E och nickar)) 
2  мы тебе заведём папку вот такую вот. и в эту папку мы  
3 будем собирать все бумажки. хорошо? 
 vi kommer att skaffa dig en sådan mapp. och i denna 

mapp kommer vi att samla in alla papper. okej? 
4 E: ((nickar)) 
5  хорошо.  

okej. 
6 S: чтоб они все были в одном месте все все все. так будет  
7 тебе удобнее. 
 för att de alla ska vara på ett och samma ställe alla 

alla alla. så blir det lättare för dig. 

 
Stina visar sitt förslag genom att hålla fram en vit plastmapp (rad 1) och säga 
att den ska bidra till att Eduard ska kunna samla in alla papper i den (rad 2–3) 
för att underlätta att hålla koll på dem (rad 6–7). Eduard visar att han förstår 
och håller med (rad 4–5). Stina nämnde vid en intervju att hon hade sett att 
han behövde lära sig ha ordning och struktur på sitt skolmaterial och att en 
sådan mapp skulle underlätta för honom. Även Eduard berättade för mig att 
han uppskattade Stinas arbetssätt och rekommendationer och upplevde att det 
underlättade för honom i skolan. 
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Ytterligare ett exempel på demonstration illustreras i utdrag 7.13, där 
Sanna visar förslag på hur Elina kan formulera svar på en fråga i en instrue-
rande text i skolämnet svenska. Inom ramen för uppgiften förväntas Elina re-
flektera kring vad hon tycker om ett recept från en text i skolmaterialet. Frågan 
diskuteras efter att de tillsammans har läst och översatt receptet. 

Utdrag 7.13 
1 S: ((tittar på skärmen och läser frågan högt)) 
2 vad gör att instruktionen är svår att följa? skriv  
3 allt som ni kommer på i textrutan nedan. 
4 ((tittar på E)) 
5 ну как ты сама попробуй сказать что тебе кажется что  
6 сложно в этой инструкции. 
 jo försök själv att säga vad du upplever är svårt i 

instruktionen. 
7 E: ((tittar på skärmen)) 
8 °не сложно° 

°inte svårt° 
9 S: ((tittar på E)) 
10 не сложно? 

inte svårt? 
11 E: ((skakar på huvudet)) 
12 S: а мне кажется сложно. ну это моё мнение (.) кое что  
13 вот °(xx)°/.../ 
 men jag tror att det är svårt. det är alltså min åsikt 

(.) något här °(xx)°/.../ 
14 ((pekar på skärmen)) 
15 слишком очень много инструкций (.) то есть есть не  
16 множко что пишут очень лёгкие рецепты а вот как то  
17 +это, это, это+ очень много. 
 det är alldeles för många instruktioner (.) alltså 

lite så att de skriver för lätta recept och liksom 
+det, det, det+ för många. 

18 ((tittar på E och gestikulerar med händerna, Bild 
7.13, se pilarna och cirkeln)) 

 
Bild 7.13 

19 и второй момент знаешь что? меня например вот эти вот  
20 комментарии сбивали /.../ понимаешь это немножко  
21 очень слишком много информации. 
 och det andra momentet vet du vad? exempelvis störde 

de här kommentarerna mig /.../ du förstår det är lite 
för mycket information. 

22 +но это моё мнение+  



122 

+men detta är min åsikt+ 
23 (..) °давай ка попробуем это сформулировать как  
24 то° (.) вот как можно сказать? инструкция слишком 
25 детальная (.) очень много действий одновременно. ну 
26 как бы не одновременно ну подробно очень. 
 (..) °låt oss testa att formulera detta på något 

sätt°(.) så hur säger man? instruktionen är för de-
taljerad (.) för många handlingar på samma gång. eller 
liksom inte på samma gång men för noggrant. 

27 E: ((skriver på datorn)) 
28 S: ((tittar på skärmen och dikterar)) 
29 /…/ receptet är för detaljerat (.) de-tal-je-rat (.)  
30 och det är för mycket instruktioner samtidigt 
31 ((pekar på skärmen och påpekar stavningen av orden 

mycket och samtidigt)) 
32 samtidigt одновременно 

”samtidigt” samtidigt 
33 fast i början står det att det är lätt att göra /.../  
34 det finns några (.) saker (.) i receptet som är inte 
35 знаешь такое слово ”relevant”? я не знаю есть оно на  
36 молдавском или нет? relevanta 
 ”fast i början står det att det är lätt att göra /.../  

det finns några (.) saker (.) i receptet som är inte” 
känner du till ordet ”relevant”? jag vet inte om det 
finns på moldaviska eller inte? ”relevanta” 

 
Demonstration identifieras här alltså i relation till ämneskunskap i svenska 
med fokus på språkfärdigheter i svenska. Sanna visar förslag på hur Elina kan 
reflektera och formulera svar (rad 15–17, 19–21, 23–26). Elina uppmanas att 
framföra sitt förslag (rad 5–6), där hon uttrycker sig (rad 8, 11), vilket visar 
på förhandling i stöttningen. När Sanna visar sitt förslag påpekar hon två 
gånger att det är hennes egen åsikt (rad 12, 22), vilket kan tolkas som att hon 
vill visa att hennes förslag kan fungera som en möjlig lösning eller som hjälp 
för att stimulera Elinas egna tankar, samtidigt som det finns utrymme för andra 
förslag. Detta ger återigen utrymme för förhandling i stöttningen. När Sanna 
visar förslag på formuleringar på svenska (rad 29–30, 33–36) uppmanar hon 
Elina att skriva ner dem. Liksom de övriga studiehandledarna nämnde Sanna 
också, vid en intervju, skillnaden mellan elevernas skolerfarenheter från olika 
länder och vikten av att stötta dem i att utveckla kunskaper i reflekterande och 
argumenterande. Detta är ytterligare ett exempel på studiehandledarnas kopp-
ling till elevernas erfarenheter sedan tidigare. På rad 34 framkommer att San-
nas tal ibland visar andraspråksdrag, vilket är exempel på en del språkbrister 
som observerades hos samtliga studiehandledare vid olika tillfällen. 

I utdrag 7.14 visas ytterligare ett exempel på demonstration i relation till 
studieteknik och ämneskunskap, med särskilt fokus på matematik. En kort se-
kvens från samma tillfälle visades i utdrag 6.1 i kapitel sex. Här identifieras 
stöttningsfunktionen när Stina visar Eduard hur han kan använda en inter-
netsida som extra resurs för att öva på ett kunskapsinnehåll i matematik. Hon 
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säger från början att materialet på internetsidan är på ryska. Vidare visar hon 
förslag på hur den kan användas och varför. 

Utdrag 7.14 
1 S: ((öppnar sin dator, tittar på E och nickar, Bild 7.14a, 

se pilen)) 

 
Bild 7.14a 

2 по математике я нашла интересный ресурс. я хочу  
3 тебе его показать /…/ 
 i matematik har jag hittat en intressant resurs.  

jag vill visa den för dig /…/ 
4 и: смотри есле ты в ютубе тоже где то а: себе (.)  
5 впоискавик (.) отметишь. мне очень понравился вот этот  
6 ресурс khan academy russian (..) 
 å: titta om du på youtube också någonstans a: för dig  

själv (.) i favoriter (.) kommer att anteckna. jag  
tyckte mycket om den här resursen ”khan academy rus- 
sian” (..) 

7 E: ((söker samma sida i sin dator)) 
8 S: ((tittar på E och nickar)) 
9 а там довольно доступно без лишней (x) очень просто 
10 объясняют (x) (основные) его можно как справочник  
11 использовать. забыл что то и тут нашёл. и тут они вот  
12 расспределяют вот алгебра допустим да? 
 och där ganska lätt utan extra (x) jätteenkelt förkla- 

ras (x) (centrala) den kan användas som en katalog. om  
du glömt något då hittar du det här. och här fördelar  
de detta till exempel algebra ja? 

13  ((pekar på skärmen, Bild 7.14b, se pilen)) 

 
Bild 7.14b 

14 °если ты khan academy откроешь° вот она да? вот  
15 видишь прям эти тут разные (.) школьные предметы? вот  
16 алгебра нас интересует по сколько мы сейчас  
17 занимаемся формулами. 
 °om du öppnar ”khan academy”° så den ja? ser du de här  

är olika (.) skolämnen? här är algebra som vi är in- 
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tresserade av eftersom vi nu håller på att arbeta med  
formler. 

 
Här identifieras alltså demonstration vid stöttning i matematik och studietek-
nik. Stina visar en internetsida som hon kallar resurs och uppmanar Eduard att 
använda den för att öva algebra och formler. Hon säger att den innehåller bra 
och relevant material i matematik samt att innehållet förklaras på ett lättbe-
gripligt sätt som Eduard kan få nytta av (rad 9–10). När hon visar internetsidan 
nämner hon också att den även kan användas för att öva på övriga skolämnen 
(rad 15). Hon föreslår att Eduard i fortsättningen ska använda internetsidan 
som en resurs vid sidan av annat skolarbete, vilket hon säger kan ge honom 
möjlighet att utveckla kunskaper i olika skolämnen genom att kunna förstå 
olika innehåll. Stöttningsfunktionen identifieras alltså i Stinas handlingar när 
hon initierar till användning av material som inte kommer från ordinarie 
undervisning. Här aktualiseras frågor om studiehandledarens pedagogiska 
skicklighet och ämneskompetens vid val av externt material i ett visst ämne. 

Demonstration identifierades därmed i relation till både ämneskunskap och 
skolkunskap, genom att studiehandledarna la fram förslag till problemlösning 
och uppmanade eleverna att genomföra problemlösningen självständigt. Vid 
demonstration tog studiehandledarna ofta fram eget initierat material och an-
vände sig av spontana handlingar med utgångspunkt i elevernas aktuella be-
hov. 

7.7 Förklaring 
En ny stöttningsfunktion som identifierades i analysen av materialet var för-
klaring, som innebär att studiehandledaren stöttar eleven i att uppnå koncep-
tuell (innebörd, idé) och kontextuell (relaterat till sammanhang) förståelse av 
ett visst kunskapsinnehåll genom att översätta, beskriva och exemplifiera. 
Stöttningsfunktionen är specifikt kopplad till det flerspråkiga utbildningssam-
manhanget som behandlas i denna studie och skiljer sig därmed från stött-
ningssammanhanget i Wood et al. (1976). 

Handlingar i syfte att förklara ett kunskapsinnehåll för eleven var vanligt 
förekommande i materialet. Studiehandledarna översatte, beskrev och exemp-
lifierade ett kunskapsinnehåll från skolmaterialet som de ofta kombinerade 
med material som de själva initierade till i relation till det innehållet. Hand-
lingarna genomfördes under pågående studiehandledning hos samtliga delta-
gare men också utanför dessa tillfällen. Stina översatte långa texter från sam-
hällsorienterande ämnen, naturorienterande ämnen och teknik, som hon sedan 
skickade till Eduard digitalt. Stina sa till Eduard vid studiehandledning och till 
mig vid olika tillfällen att hon gjorde det för att han hade mycket material från 
olika skolämnen och att studiehandledningstiden inte räckte för genomgång 
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av allt. Stinas översättningar såväl vid studiehandledning som utanför kan syn-
liggöra flexibilitet i stöttningen, det vill säga stöttningen kan genomföras såväl 
i som utanför ett fysiskt rum. 

Förklaring identifierades ofta i studiehandledarnas längre genomgångar 
om ämneskunskap, vilket främst framkom hos Stina. Hon sa till mig att hennes 
syfte med detta var att hjälpa Eduard att förstå kunskapsinnehåll i skolmaterial 
som han annars på grund av språkliga barriärer inte hade möjlighet att förstå 
när det behandlades i ordinarie undervisning. Hos Sigrid och Elvira initierades 
långa genomgångar ofta av Elvira, som frågade om olika begrepp i olika sko-
lämnen och sa att hon inte förstod vad de betydde. Sigrid besvarade hennes 
frågor genom att beskriva och exemplifiera, där hon initierade till eget 
material. Exempelvis gjorde hon det när hon ritade för hand eller visade bilder 
från internet för att visualisera, samtidigt som hon beskrev muntligt för att 
skapa förståelse för ett visst innehåll. Detta var exempel på spontanitet och 
förhandlingar i stöttningen när eleverna ställde frågor och studiehandledarna 
gav respons i direkt interaktion under pågående studiehandledning. 

Förutom ämneskunskap identifierades också förklaring i relation till skol-
kunskap. Några exempel på det framträdde tidigare i kapitel sex i exemplet 
om ”mentorstid” eller i exemplet om ”100% nötfri skola”, där det också fram-
kom långa genomgångar när Stina beskrev och exemplifierade. Här följer 
andra exempel på den stöttningsfunktionen i materialet. 

I följande utdrag 7.15 visas förklaring i relation till ämneskunskap när Stina 
beskriver och exemplifierar samhällsklasser i skolämnet samhällskunskap. 
Samma kontext berördes tidigare i utdrag 7.3. Här jämför hon Ryssland med 
Sverige utifrån sina kunskaper om dessa länder och innehållet som behandlas 
i materialet. 

Utdrag 7.15 
1 S: в россии после перестройки довольно большое  
2 количество людей сформировало такой класс очень  
3 богатых людей. и там люди могли быть как с 
4 образованием так и без образования. и этот класс он 
5 себя выделял среди остального общество. 
 i ryssland efter perestrojka bildade ett ganska stort 

antal människor en samhällsklass som omfattades av 
jätterika människor. och där kunde människor både ha 
utbildning och vara utan. och den här klassen skilde 
sig från resten av samhället. 

6 ((gestikulerar)) 
7 через то в каком районе он жил, куда могли дети этого  
8 класса ходить, что могли себе позволить, куда эти 
9 люди ездили отдыхать и в принципе не так уж важно 
10 было с ошибками они пишут или нет. но это чисто 
11 характерно для россии его такого развития. 
 genom det område där man levde, där barn i den här 

samhällsklassen kunde gå, vad de hade råd med, vart 
dessa människor åkte för att vila och det var i prin-
cip inte så viktigt om de stavade fel eller inte. men 
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detta är typiskt för ryssland med en sådan utveckl-
ing. 

12 ((nickar)) 
13 а в швеции такого резкого потрясения не было. чтобы  
14 как бы богатство страны было переделано между людьми  
15 по новому и образовался такой новый класс очень 
16 богатых людей, такое швеция не переживала. в швеции 
17 развитие шло постепенно. 
 men i sverige hände inga liknande chockartade hän-

delser. så att liksom landets rikedom skulle omför-
delas mellan människor på nytt och en sådan ny klass 
av jätterika människor skulle bildas, var inget så-
dant som sverige upplevde. i sverige skedde utveckl-
ingen gradvis. 

18 ((gestikulerar)) 
19 и путь к богатству он не был через то чтобы награбить  
20 или как то обмануть или каким та таким сомнительным 
21 путём туда попасть. путь к богатству он шёл через 
22 то что человек дапустим начинал где то он 
23 крестьянином. 
 och vägen till rikedom var inte genom att stjäla 

eller luras på något sätt eller att hamna där på 
något tvivelaktigt sätt. vägen till rikedom gick ex-
empelvis genom att man började någonstans typ som en 
bonde. 

24 ((gestikulerar)) 
25 потом становился рабочим, потом постепенно становился  
26 директором этой рабочей фабрики, капиталистом, потом 
27 шёл дальше. у него как то этот бизнес рос и он в 
28 конце концов имел возможность получить более высокое 
29 образование. его дети например и таким образом они 
30 уже формирует высший класс общества. то есть так по  
31 ступеням. 
 sedan blev man arbetare, senare blev man gradvis di-

rektör på samma arbetarfabrik, kapitalist, sen fort-
satte man vidare. denna affärsverksamhet utvecklades 
på något sätt och till slut hade man möjlighet att 
få högre utbildning. hans barn till exempel bildar 
på det sättet samhällets överklass. alltså stegvis. 

 
Stina beskriver och exemplifierar här samhällsklasser och klasstillhörighet ge-
nom att hänvisa till historiska händelser i Ryssland under Sovjettiden (rad 1–
5, 7–11) och jämföra med samhällsklassernas utveckling i Sverige (rad 13–
17, 19–23, 25–31). Det här visar hur Stina beskriver och exemplifierar ämnes-
kunskap genom att utgå från skolmaterialet, samtidigt som hon hänvisar till 
egna kunskaper inom området, som här handlar om historiska händelser i 
Ryssland och i Sverige. Vid en intervju sa hon senare att hon genom att besk-
riva och exemplifiera på det här sättet ville stötta Eduards förståelse för inne-
hållet, vilket Eduard vid en annan intervju i sin tur sa att han uppskattade. 

Ett annat exempel på förklaring kommer från studiehandledning med El-
vira och Sigrid. Elvira brukade aktivt visa intresse för att lära sig olika svenska 
ord och fraser som hon mötte i skolkontexten. När hon ställde frågor brukade 
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Sigrid översätta, beskriva och exemplifiera, där hon exempelvis ritade på pap-
per för att visualisera, pekade på bild eller text i läromedlet, gestikulerade eller 
visade text eller bild från internet som alla var kopplade till innehållet som 
hon skapade förståelse för. Ett exempel på förklaring från Sigrid och Elvira 
var när de vid ett tillfälle arbetade med fysik och kemi. Elvira sa att hon inte 
kunde förstå när innehållet om energi behandlades i klassen. Vidare frågade 
hon vad fotosyntes och kraftverk betydde. Sigrid hänvisade till läromedlet där 
begreppen behandlades, samtidigt som hon beskrev och exemplifierade ge-
nom att rita på ett papper och visa digitala bilder på sin surfplatta. Förklaring 
identifierades här i interaktion mellan deltagarna, där de tog initiativ och sam-
arbetade. 

I utdrag 7.16 visas ytterligare ett exempel på förklaring, där flera hand-
lingar kombineras med varandra med fokus på ämneskunskap när Stina och 
Eduard behandlar ett skolmaterial om källkritik och massmedia i samhälls-
kunskap. 

Utdrag 7.16 
1  ((S och E tittar på skärmen, Bild 7.16a)) 

 
Bild 7.16a 

2 S: ((pekar på skärmen, Bild 7.16b, se pilen, och övers-
ätter till ryska)) 
 

 
Bild 7.16b 

3 vart kommer faktan ifrån? откуда поступает эта  
4 информация? kan jag lita på källan? могу ли я доверять 
5 этому источнику информации? 
 ”vart kommer faktan ifrån?” vart kommer faktan ifrån? 

”kan jag lita på källan?” kan jag lita på källan? 
6 ((tittar på E och nickar, Bild 7.16c, se pilen)) 
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Bild 7.16c 

7 например есть такая передача (.) и телевидение  
8 российское и радио тайное и неизведанное. и они там  
9 любят про инопланетян рассказывать. как вот летающие 
10 тарелки приземляются. 
 till exempel finns det ett sådant program (.) både 

på rysk teve och radio hemligt och okänt. och de 
gillar där att berätta om utomjordingar. hur flygande 
tefat landar. 

 ((tittar på E och gestikulerar med ena handen)) 
11 такие прям передачи что там °и так° доказывают что  
12 действительно существуют и (.) вот очень часто такие 
13 вопросы возникают когда эти передачи смотришь. +то 
14 есть когда мы смотрим новости, мы более менее  
15 доверяем+ но бывает что а:: информация вызывает у нас 
16 сомнение когда мы пытаемся её сопоставить с 
17 действительностью. и мы задумываемся можно ли этому 
18 источнику информации доверять. 
 sådana program där så att °på så sätt° bevisar att 

det verkligen existerar och (.) jätteofta dyker upp 
sådana frågor när du tittar på sådana program. +det 
betyder att när vi tittar på nyheter, litar vi mer 
eller mindre+ men det händer att а:: information 
skapar tvivel hos oss när vi försöker jämföra den med 
verkligheten. och vi funderar på om man kan lita på 
källan. 

 
Stina översätter innehållet från skolmaterialet till ryska (rad 3–5), beskriver 
och ger egna exempel på källkritik och massmedia (rad 7–10, 11–18) där hon 
kopplar till Ryssland. Kombinationen av att översätta innehållet från skol-
materialet och samtidigt ta initiativ till att ta fram eget material för att stötta 
elevens förståelse för innehållet visar på flexibilitet och spontanitet i stött-
ningen, samtidigt som det återigen ställer krav på studiehandledarens ämnes-
didaktiska kompetens och pedagogiska skicklighet, eller kanske snarare på 
samarbete mellan studiehandledare och ämneslärare som fyller olika funkt-
ioner.  

Sammantaget riktades förklaring specifikt mot att stötta konceptuell och 
kontextuell förståelse av kunskapsinnehåll relaterat till ämneskunskap eller 
skolkunskap, genom att studiehandledarna översatte, beskrev och exemplifie-
rade. Vid förklaring identifierades variationer i form av skriftliga översätt-
ningar av långa texter från skolmaterial, långa genomgångar och användning 
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av material som studiehandledarna tog fram på eget initiativ. Förklaring iden-
tifierades hos samtliga deltagare under studiehandledningstillfällen men hos 
Stina även utanför studiehandledningstillfällen när hon översatte skolmaterial 
i skrift och sedan skickade det till Eduard digitalt. Studiehandledarna beskrev 
och exemplifierade genom hänvisningar till egna kunskaper eller genom att 
välja material från internet som de kopplade till innehållet från skolmaterialet. 

7.8 Kombination av stöttningsfunktionerna 
Stöttningsfunktionerna identifierades ofta i kombination med varandra. Ex-
empelvis identifierades frustrationstolerans i kombination med andra stött-
ningsfunktioner när eleverna tröstades och uppmuntrades, samtidigt som de 
uppmärksammades på ett visst innehåll, vilket synliggjorde en kombination 
av frustrationstolerans och rekrytering. Det var också vanligt att studiehand-
ledarna tröstade och uppmuntrade (frustrationstolerans) i samband med att de 
visade förslag på problemlösning (demonstration) eller översatte, beskrev och 
exemplifierade (förklaring) ett visst innehåll. Ett exempel på kombination av 
stöttningsfunktionerna är när Sigrid och Elvira behandlade en berättande text 
i svenska. I början av arbetet verkade Elvira nedstämd och frustrerad när hon 
frågade Sigrid om betydelsen av orden ”inledning, handling och avslutning” 
från skolmaterialet. Sigrid mötte Elviras frustration genom att trösta och upp-
muntra henne (frustrationstolerans), beskriva och exemplifiera (förklaring) 
samt visa förslag på problemlösning (demonstration), där hon kopplade till 
rysk skönlitteratur och lyfte den ryska författaren Aleksandr Sergejevitj Pu-
sjhkins litterära verk. Elvira lyssnade och sa glatt ”я уже понимаю /…/ мне 
нужно больше читать по-русски, чтобы понимать по-шведски” (jag kan 
redan förstå /…/ jag behöver läsa mer på ryska för att förstå på svenska). El-
viras glada uttryck signalerade att hon hade förstått de svenska orden som hon 
i början oroade sig över och att hon också hade förstått att läsning på ryska 
skulle underlätta hennes förståelse av innehåll på svenska. 

I utdrag 7.17 illustreras ytterligare ett exempel på kombination av stött-
ningsfunktionerna, där Stina och Eduard denna gång behandlar en artikel ur 
skolmaterialet som handlar om samhällsklasser och klasstillhörighet. Stina har 
läst artikeln i förväg och översätter och beskriver nu innehållet för Eduard. De 
olika identifierade stöttningsfunktionerna visas till höger om transkriptionen. 
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Utdrag 7.17  
1 ((S och E tittar på skärmen, Bild 7.17)) 

 
Bild 7.17 

2 S: ((pekar på skärmen, Bild 7.17)) 
3 значит эта статья. я её прочитала. 

så den här artikeln. jag har läst den. 
4 а: это статья которая поднимает вопрос  
5 принадлежности к тому или иному 
6 классу. и автор статьи она задаётся  
7 вопросом a: по каким признакам мы 
8 относим человека тому или иному  
9 классу. 
 а: detta är den artikeln som lyfter 

frågan om tillhörighet till den ena 
eller den andra klassen. och författa-
ren till artikeln hon blir tillfrågad 
a: vilka är orsakerna till att vi pla-
cerar människan i den ena eller andra 
klassen. 

10 a:: прежде чем об этом говорить (.) 
11 давай с тобой разберёмся какие классы 
12 могут быть в обществе. 
 a:: innan vi pratar om detta (.) låt 

oss tillsammans reda ut vilka klasser 
som kan finnas i samhället. 

13 ((tittar på E)) 
14 E: ну: (.) классов там (x) Финансов? 

väl: (.) klasser där (x) finanser? 
15 S: ((gestikulerar med händerna))  
16 вот у нас сразу стоит вопрос да? как  
17 делить мы можем поделить финансов на 
18 класс богатых и класс бедных 
19 да? 
 här får vi direkt en fråga ja? hur kan 

vi ekonomiskt dela in i klass av rika 
och i klass av fattiga ja? 

20 ((tittar på E och nickar)) 
21 E: ((nickar)) 
22 S: да? по наличию средств. мы можем  
23 поделить а:: наличию образования. 
 ja? utifrån tillgång till medel. vi 

kan dela upp а:: utifrån tillgång till 
utbildning. 

förklaring 

reducering av svå-
righetsgrad 

urskilja kritiska mo-
ment 

rekrytering 

demonstration 
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24 ((gestikulerar))  
25 класс людей которые имеет высшее  
26 образование, класс людей которые не  
27 имеют да? 
 klass av människor som har högre ut-

bildning, klass av människor som inte 
har det ja? 

28 ((nickar)) 
29 E: ((nickar)) 
30 S: и мы можем тоже поделить людей на  
31 классы a:: относительно того они 
32 являются коренными жителями этой  
33 страны или они приехали сюда. то есть 
34 приезжие и местные. можно так  
35 поделить. 
 och vi kan också dela människor i 

klasser a:: med hänsyn till om de är 
inhemska i det här landet eller om de 
har kommit hit. alltså besökare eller 
inhemska. så kan man dela upp. 

36 ((pekar på skärmen))  
37 понятие класса складывается из очень  
38 многих факторов (..) и одним из самых 
39 главных вот e: автор этой статьи она 
40 говорит что всё-таки по её мнению 
41 оснавной маркёр по которому мы  
42 человека засовываем в тот или иной 
43 класс [это 
 begreppet klass skapas utifrån många 

faktorer (..) och en av de viktigaste 
e: författaren till denna artikel hon 
säger att enligt hennes uppfattning är 
den viktigaste markören hur vi place-
rar in människor i den ena eller andra 
samhällsklassen [det 

44 E: [(x) 
45 S: как он говорит как он говорит. даже не  
46 финансом /.../ какими словами он  
47 пользуется, с каким акцентом он 
48 говорит, как он строит предложения, 
49 какой у него словарный запас. 
 hur han pratar hur han pratar. inte 

ens med ekonomi /.../ vilka ord han 
använder sig av, med vilken accent han 
pratar, hur han bygger meningar, vil-
ket ordförråd han har. 
 

Med fokus på ämneskunskap kombineras stöttningsfunktionerna med 
varandra: rekrytering identifieras när Stina uppmärksammar Eduard på arti-
keln (rad 2-3); förklaring identifieras när Stina översätter, beskriver och ex-
emplifierar ett kunskapsinnehåll (rad 4-9, 37-43, 45-49); reducering av svå-
righetsgrad identifieras när hon förenklar genom att dela upp uppgiften i del-
moment (rad 10-12); urskilja kritiska moment identifieras när hon pekar ut 

demonstration 

förklaring 

förklaring 

urskilja kritiska 
moment 
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centrala kategorier (rad 16-19, 25-27); och demonstration identifieras när hon 
visar förslag på problemlösning (rad 22-23, 30-35). Stinas initiering till att 
använda eget material (rad 10–12, 16–19, 22–23, 25–27, 30–35, 37–43, 45–
49) vid de olika stöttningsfunktionerna tillsammans med Eduards olika språk-
liga uttryck (rad 14, 21, 29, 44) visar hur stöttningens kunskapsinnehåll och 
genomförande inte är fasta och förutbestämda. 
 Sammantaget samverkade olika stöttningsfunktioner vid samma stöttnings-
tillfälle i relation till samma kunskapsinnehåll, där de hade en viss roll och 
genomfördes genom vissa handlingar samtidigt som de kompletterade 
varandra. Stöttningsfunktionernas samverkan bidrog till en sammanhängande 
och större process i stöttningen och synliggjorde behovet av samverkan av 
flera olika handlingar, och därmed olika stöttningsfunktioner, för att uppfylla 
syftet med stöttning av ett visst kunskapsinnehåll. 

7.9 Sammanfattande diskussion 
Genom analysen av stöttningen, som var fokus för forskningsfråga två, iden-
tifierades att stöttningsfunktionernas roll, det vill säga stöttningens roll, form 
och innehåll bör ses i relation till en specifik kontext och enskilda deltagare, 
där interaktion mellan dem är central (Vygotskij, 1960, 1982a, 1982b, 1983). 
Att stöttningen är kontextberoende och ser olika ut beroende av olika sam-
manhang (Stone, 1998; van de Pol et al., 2010) visades i studien genom ut-
vidgning av tre av funktionerna (vägledning, urskilja kritiska moment och fru-
strationstolerans) och utveckling av en ny funktion (förklaring) som bildade 
ett komplement till stöttningsfunktioner av Wood et al. (1976). 

Resultaten av analysen utifrån stöttningsfunktionerna visade att stöttning i 
studiehandledning med fokus på utveckling av språk och kunskap genomför-
des i relation till ett visst kunskapsinnehåll (ämneskunskap eller skolkunskap) 
genom att studiehandledarna använde vissa handlingar i form av att: uppmärk-
samma ett visst kunskapsinnehåll och uppmana till en viss handling (rekryte-
ring); dela upp en uppgift i delmoment och uppmana till att identifiera målet i 
den (reducering av svårighetsgrad); ge anvisningar och uppmana till en viss 
handling (vägledning); observera, avbryta, ställa kontrollerande fråga, åter-
koppla, peka ut ett visst kunskapsinnehåll och uppmana till en viss handling 
(urskilja kritiska moment); trösta och uppmuntra (frustrationstolerans); visa 
förslag och uppmana till genomförande av liknande eller egna förslag (demon-
stration); översätta, beskriva, exemplifiera (förklaring). Stöttningsfunktion-
erna hade var och en sin enskilda roll, samtidigt som de sinsemellan var sam-
manflätade och samverkade med varandra i relation till samma kunskapsinne-
håll, vilket synliggjorde stöttningens dynamik och därmed komplexitet (van 
Geert & Steenbeeck, 2005; van de Pol et al., 2010). Dessutom visade analysen 
att studiehandledarnas handlingar inte var fastställda eller förutbestämda, utan 
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spontana och flexibla, och initierades i förhandlingar med eleverna utifrån ele-
vernas behov och studiehandledarnas personliga engagemang, vilket återigen 
visar att stöttningen var dynamisk och flexibel (t.ex. van Lier, 1996, 2004). 
Studiehandledarnas handlingar kopplade till stöttningsfunktionerna som ut-
fördes i relation till ämneskunskap aktualiserade vikten av samarbete mellan 
studiehandledare och ämneslärare (Gareis et al., 2020) som ska fylla olika 
funktioner i stöttningen. 

Efter att ha analyserat materialet med fokus på stöttningens kunskapsinne-
håll (kapitel sex) och stöttningens genomförande (kapitel sju) riktas fokus i 
följande resultatkapitel (kapitel åtta) mot språkanvändning i stöttning. 
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8 Språkanvändning i stöttning 

I detta resultatkapitel behandlas avhandlingens tredje forskningsfråga: hur an-
vänder studiehandledare och elever sina språkliga resurser i stöttning? Fokus 
riktas här mot språkanvändning i studiehandledning i relation till stöttningens 
kunskapsinnehåll (kapitel sex) och funktioner (kapitel sju). Kapitlet inleds 
med resultat av analysen av deltagarnas val av språk i stöttning och följs av 
presentation av deltagarnas rörelser mellan olika språkliga resurser, som in-
nefattas av namngivna språk i tal och skrift samt andra språkliga resurser. 

Vid analys av deltagarnas språkanvändning har fokus riktats mot namn-
givna språk utan att beakta inslag som kan kopplas till språkliga varieteter, 
såsom dialekt och sociolekt i relation till deltagarnas personliga och unika 
livserfarenheter från olika sociala sammanhang. Detta val gjordes eftersom 
deltagarna själva, när de talade om sin språkanvändning, enbart talade om de 
namngivna språken, och mitt fokus låg på deltagarnas egen förståelse av sin 
språkanvändning. Eftersom studiehandledarna hade växt upp och fått sin ut-
bildning i Ryssland, medan eleverna kom från Ukraina, Litauen och Molda-
vien, användes olika språkliga varieteter av ryska, något som alltså inte beak-
tas närmare i analysen. 

8.1 Val av språk 
I detta avsnitt riktas fokus mot deltagarnas val av språk, som utgjordes av 
ryska, svenska, engelska och moldaviska. 

Användningen av ryska dominerade i interaktionen i studiehandledningen 
i relation till olika kunskapsinnehåll och samtliga stöttningsfunktioner. Ryska 
användes ofta muntligt i interaktionen, ibland också i skrift, när deltagarna på 
eget eller varandras initiativ skrev ner översättning av svenska eller engelska 
ord, fraser eller långa meningar. Ryska användes muntligt både för att för-
handla ett visst kunskapsinnehåll och för att eleverna skulle uttrycka sina kun-
skaper under studiehandledningen. Vid förklaring använde studiehandledarna 
ofta ryska länge i tal som var av mer monologisk karaktär. Dessutom var det 
vanligt att ryska användes vid frustrationstolerans när eleverna uttryckte sina 
känslor i relation till ett visst kunskapsinnehåll och studiehandledarna tröstade 
och uppmuntrade dem därefter. Exempelvis sa Erik till mig att Sonja brukade 
trösta honom inför prov: ”когда был этот e: prov ну (.) контрольная (.) она 
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всегда рассказывала весёлые вещи (.) меня это как то успокаивает” (när 
det var det e: ”prov” alltså (.) prov (.) berättade hon alltid roliga saker (.) detta 
lugnar mig på något sätt). Sonja sa till mig att hon ansåg att användning av 
ryska för att trösta och uppmuntra Erik var ett sätt att få honom att känna sig 
trygg och bekväm. Ryska användes också av både Erik och Elvira när de vid 
olika tillfällen uttryckte känslor, såsom oro och rädsla över vissa skoluppgifter 
eller glädje eller lättnad över att ha lyckats i vissa ämnen. Exempel på uttryck 
för Elviras frustration var: ”я не понимаю” (jag förstår inte), ”трудно” 
(svårt), ”я не знаю такие слова” (jag kan inte sådana ord). Exempel på både 
Eriks och Elviras uttryck för glädje eller lättnad var: ”легко” (lätt), ”я уже 
понимаю” (nu förstår jag). Exempel på uttryck som studiehandledarna an-
vände på ryska för att uttrycka medkänsla: ”сложно я знаю” (svårt jag vet) 
(Sonja) eller när alla uttryckte beröm och uppmuntran: ”молодец” (motsvarar 
svenskans duktig, bra jobbat eller bra gjort). Dessutom användes ryska munt-
ligt av samtliga studiehandledare och elever i relation till samtliga stöttnings-
funktioner samt ämneskunskap eller skolkunskap. Följande utdrag från Stina 
och Eduard visar ett exempel på användning av ryska i relation till stöttnings-
funktionen rekrytering och studieteknik. 

Utdrag 8.1 
1 S: ((tittar på E och nickar))  
2 посмотрим (.) какие у тебя успехи, посмотрим по каким  
3 предметам получаются оценки, по каким не получаются, и  
4 наметим план действия. 
 låt oss se (.) vilka framsteg du har gjort, låt oss se 

i vilka ämnen som det går att få betyg, vilka som inte 
går, och så ska vi göra en handlingsplan. 

5 E: ((nickar)) 

 
Stina använder här ryska muntligt när hon uppmärksammar Eduard på hans 
studieinsatser och betyg i skolämnen (rad 2–3) samt uppmanar honom att göra 
en handlingsplan (rad 4). I en intervju nämnde hon att hennes användning av 
ryska här syftade till att skapa förståelse för hur Eduard skulle överblicka och 
planera sina studier. 

I utdrag 8.2, en sekvens ur tidigare utdrag 7.13 med Sannas och Elinas ar-
bete med en instruerande text i svenska, visas exempel på hur ryska används 
muntligt av dem inom ramen för stöttningsfunktionen demonstration och äm-
neskunskap i svenska. Användningen av ryska kan här tolkas som att den un-
derlättar eller möjliggör Elinas förståelse för innehållet som behandlas. Enligt 
uppgiften förväntas Elina reflektera kring form och innehåll i ett recept. Efter 
att hon har uttryckt att hon inte kan lösa uppgiften visar Sanna ett förslag. 
 
Utdrag 8.2 
1 S: слишком очень много инструкций (.) то есть есть не  
2 множко что пишут очень лёгкие рецепты а вот как то  
3 +это, это, это+ очень много. 
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 det är alldeles för många instruktioner (.) alltså det 
finns för lätta recept och här liksom det är för många. 

4 ((tittar på E och gestikulerar med händerna, Bild 8.2, 
se pilarna och cirkeln)) 

  
 Bild 8.2 

5 и второй момент знаешь что? меня например вот эти вот  
6 комментарии сбивали /.../ понимаешь это немножко 
7 очень слишком много информации. 
 och det andra momentet vet du vad? för mig till exempel 

var de här kommentarerna störande /.../ du förstår det 
är lite för mycket information. 

 
Sanna säger på ryska att receptet innehåller för många instruktioner i jämfö-
relse med att det finns andra recept som är för lätta (rad 1–3). Hon förstärker 
sitt muntliga tal på ryska genom att gestikulera med händerna, där hon visua-
liserar genom att peka på instruktionerna på skärmen (rad 4, bild 8.2). Hon 
fortsätter att använda ryska i tal när hon nämner ytterligare aspekter i uppgif-
ten (rad 5–7). Sannas användning av ryska i tal i kombination med hennes 
gester kan tolkas som att hon stärker Elinas förståelse för hur hon själv kan 
tänka och resonera kring receptets form och innehåll. Elina gav sedan uttryck 
för förståelse genom att börja skriva, vilket också har visats i en tidigare vers-
ion av samma interaktion (utdrag 7.13). 
 Sammantaget användes ryska ofta muntligt och vid olika stöttningsfunkt-
ioner och kunskapsinnehåll, exempelvis när studiehandledarna tröstade och 
uppmuntrade eller visade förslag på ett visst innehåll. Ryska användes alltså 
som en betydelsefull resurs vid studiehandledningen både för att eleverna 
skulle kunna utveckla kunskaper, som representerades i skolarbetet genom 
svenska eller engelska, och för att de skulle kunna visa kunskaper. 

Svenska användes av deltagarna i tal och skrift i samband med att de be-
handlade skolmaterial, där de uttalade eller skrev ner begrepp eller andra ord, 
fraser eller långa meningar. Svenska framträdde i studiehandledningen genom 
material från ämneslärare men Sonja och Stina använde också svenska när de 
vid vissa tillfällen visade egna exempel på svenska ord och fraser som de se-
dan uppmanade eleverna att använda sig av i skolan, vilket kännetecknade 
stöttningsfunktionen demonstration. Ett exempel på detta synliggjordes i ka-
pitel sju, utdrag 7.11, rad 48–51, där Stina i samband med en uppgift i teknik 
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visade exempel på korta frågor på svenska (”har du kartong?”, ”jag behöver 
kartonger”, ”jag behöver tomma kartonger”) som hon uppmanade Eduard att 
använda sig av i kontakt med skolpersonalen för att få hjälp med ett material 
som han behövde. 

Stina och Eduard använde dessutom svenska regelbundet när de behand-
lade material som Stina själv hade hittat och tagit med för att stötta Eduards 
språkfärdigheter i svenska. Stina motiverade dessa aktiviteter med att hon ville 
kompensera för att han inte fick undervisning i svenska som andraspråk. 
Materialet som hon använde utgjordes av ett läromedel för att utveckla färdig-
heter i svenska på grundläggande nivå. I arbetet med materialet använde Stina 
och Eduard svenska såväl i tal som i skrift. Svenska kombinerades med ryska 
när Stina och Eduard växelvis läste svenska texter högt och översatte dem 
muntligt till ryska. Dessutom skrev Eduard ner vissa ord som var nya för ho-
nom liksom fraser och långa meningar som han översatte till ryska i skrift. 

Även Sonja presenterade vissa svenska ord och fraser som hon hade tagit 
med sig för att stötta Eriks språkfärdigheter i svenska. Vid några tillfällen upp-
manade hon Erik att använda orden och fraserna, vilket kännetecknade stött-
ningsfunktionen demonstration. Hon sa att listorna med de svenska orden och 
fraserna som hon kallade ”спасательный жилет” (flytväst) eller ”sos-alarm” 
var skapade av henne själv. Hon sa också att hennes syfte var att han skulle 
klara sig i vanligt förekommande interaktioner med lärare eller klasskamrater. 
Några svenska uttryck som listorna innehöll var: ”Jag kan läsa och berätta.” 
”Jag kan skriva.” ”Jag mår inte bra.” ”Vad ska vi göra idag?” ”Är det rast nu?” 
och ”När börjar vi imorgon?”. Sonja brukade läsa upp dem, översätta till ryska 
muntligt och sedan uppmana Erik att uttala efter henne. Därefter uppmanade 
hon Erik att lära sig dem. Därmed använde Sonja och Erik svenska när de läste 
ord och fraser högt, och ryska när de behandlade ordens och frasernas bety-
delse och användning i skolan i olika sammanhang. Ryska användes alltså för 
att förstå svenska ord och dess användning i lämpliga sammanhang, medan 
svenska användes för att visa exempel på hur Erik kunde uttrycka sig i inter-
aktion med andra i skolan. 

Sammantaget användes svenska muntligt eller i skrift vanligtvis för att 
stötta eleven i språkfärdigheter i svenska genom stöttningsfunktionen demon-
stration. Svenska ord, fraser och långa meningar uttalades och skrevs ibland 
ner i kombination med att deltagarna använde ryska muntligt eller även i skrift 
när eleverna stöttades i förståelse av kunskapsinnehåll på svenska. Dessutom 
använde Stina och Sonja svenska när de visade egna exempel på svenska ut-
tryck av olika slag och uppmanade eleverna att använda sig av dem i skolan. 
Utöver det använde Stina svenska både i tal och skrift i förhållande till material 
som hon tog fram på eget initiativ för att stötta Eduards språkfärdigheter i 
svenska. 

Engelska användes i tal och skrift i samband med skolämnet engelska. Ex-
empel på det finns i utdrag 7.9 och utdrag 8.7. Utöver detta användes engelska 
av Stina när hon stöttade Eduards förståelse av svenska ord genom att muntligt 
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översätta till engelska. Hon berättade att hon gjorde det, eftersom han hade 
goda kunskaper i engelska sedan tidigare. Vid några tillfällen visade hon dess-
utom exempel på hur Eduard kunde uttrycka sig på engelska i klassrummet 
och specifikt i interaktion med sina lärare för att göra sig förstådd. Ett exempel 
på det visas i utdraget som följer, där Stina visar förslag på frågor på engelska 
och uppmanar Eduard att ställa dem till sin klasslärare under mentorstid för 
att ta reda på sina betyg. 

Utdrag 8.3 
1 S: можешь его спросить на английском? how is my cre- 
2 dits? как мои оценки? i wonder how is my credits? 
3 can we look at it? do you have a table? 
 kan du fråga honom på engelska? “how is my cre-

dits?” hur ligger det till med mina betyg? “i won-
der how is my credits?” “can we look at it?” “do 
you have a table?” 

 
Stina inleder med att fråga Eduard på ryska om han kan fråga sin lärare på 
engelska (rad 1). Därefter byter hon direkt till engelska och visar förslag på 
hur Eduard kan fråga läraren, där hon uttalar ”how is my credits?” (rad 1–2), 
som hon direkt efter översätter muntligt till ryska (rad 2). Vidare följer flera 
andra engelska formuleringar som hon uttalar för Eduard (rad 2–3). Hon säger 
inte bara formuleringarna på engelska, utan hon säger dem i första person när 
hon talar till honom, och förenklar därmed för Eduard i jämförelse med om 
hon hade valt att formulera i tredje person eller på ryska med uppmaning att 
översätta till engelska, vilket skulle kräva att Eduard själv sedan måste formu-
lera om i första person innan han kan ställa frågorna till sin lärare. Hon visar 
alltså ett konkret förslag på hur Eduard kan ställa frågorna på engelska och 
uppmanar honom att använda sig av det i interaktion med sin lärare, vilket 
kännetecknar stöttningsfunktionen demonstration. Engelska används därmed 
för såväl Eduards egen förståelse av vilka frågor som kan aktualiseras i sam-
manhanget, som för att stötta honom i hur han kan uttrycka sig på engelska i 
tal för att kommunicera med läraren när hans språkfärdigheter i svenska än så 
länge inte räcker. 

Sammanfattningsvis användes engelska i studien i tal och skrift när skol-
material i engelska behandlades och engelska ord, fraser eller långa meningar 
uttalades högt eller skrevs ner i kombination med svenska eller ryska. Eng-
elska användes vanligtvis i samband med ämneskunskap i skolämnet engelska 
och ibland vid skolkunskap hos Stina och Eduard. Engelska användes också i 
Eduards fall som en betydelsefull resurs, dels för att stötta hans förståelse av 
vissa svenska ord, dels för att uppmana honom att kommunicera med lärare 
eller andra i skolan, eftersom han hade goda färdigheter i engelska sedan tidi-
gare. 

Moldaviska användes endast av Elina i form av skriftliga anteckningar när 
hon skrev översättningar av svenska ord, fraser eller långa meningar. Sanna 
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skapade utrymme för detta genom att uppmana Elina att anteckna på molda-
viska, medan hon under tiden väntade tyst när Elina skrev. Både Sanna och 
Elina berättade att Elina ofta använde moldaviska under sin första tid i svensk 
grundskola men att hon allteftersom blev alltmer bekväm med ryska. De sa att 
det kunde bero på att hon efter flytten till Sverige började använda ryska mer 
i sin vardag både i skolan och i hemmet. Sanna kunde dock inte moldaviska 
men sa att hon tyckte att det var rimligt att Elina använde det för egna anteck-
ningar om hon upplevde att detta underlättade för henne. 

Sammantaget gjordes språkval utifrån olika syften i stöttningen, där ryska 
användes frekvent och med syftet att skapa förståelse för kunskapsinnehållet 
och i stöttningsfunktioner. Ryska användes också för att uttrycka känslor. 
Svenska och engelska användes främst i relation till ämneskunskap, men 
också när studiehandledarna uppmanade eleverna att använda svenska eller 
engelska, dels i syfte att stötta elevernas språkfärdigheter i de språken, dels 
för att stötta elevernas sociala relationer i interaktion med lärare och andra i 
skolan. Moldaviska, som användes av Elina i skrift, förekom i liten omfattning 
jämfört med övriga språk och användes liksom ryska för att stötta hennes för-
ståelse av ett visst kunskapsinnehåll. 

8.2 Rörelser mellan olika språkliga resurser 
I detta avsnitt analyseras hur deltagarna rörde sig mellan namngivna språk i 
tal och skrift i kombination med andra språkliga resurser. 

Deltagarna rörde sig kontinuerligt mellan tal och skrift i stöttningen under 
pågående interaktion. Vid stöttningsfunktionen förklaring användes ofta ryska 
muntligt, särskilt i studiehandledarnas långa genomgångar. När skolmaterialet 
var på svenska eller engelska läste studiehandledarna eller eleverna tyst eller 
högt ur materialet och översatte sedan muntligt till ryska. Översättning skedde 
vanligtvis till ryska i tal. Hos Stina och Eduard kombinerades ibland ryska 
med engelska när enstaka svenska ord översattes i tal. Dessutom översattes 
från ryska till svenska eller engelska vanligtvis vid arbete med skriftliga upp-
gifter, när de först formulerade sig muntligt på ryska och vidare översatte till 
svenska eller engelska i tal och därefter även i skrift. Översättningarna kunde 
vara ordagranna eller i form av att deltagarna återgav betydelsen med egna 
ord. Vid stöttningsfunktionen förklaring använde studiehandledarna övervä-
gande ryska muntligt vid långa genomgångar. Då riktades fokus mot att stötta 
elevernas förståelse av ett visst kunskapsinnehåll på svenska eller engelska, 
vilket ofta skedde i tal efter att deltagarna läst tyst eller högt. 

I utdrag 8.4, som är indelat i två delar, visas exempel på hur Stina rör sig 
mellan svenska i skrift och ryska i tal där hon stöttar Eduard i förståelse av 
begrepp och annat gällande koordinatsystem ur skolmaterial i matematik. 
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Utdrag 8.4 del 1 
1 S: ((tittar på materialet, Bild 8.4a, se cirkeln, och pe-

kar på figuren, Bild 8.4a, se pilen, och Bild 8.4b)) 

  

        Bild 8.4a   
 

    

     Bild 8.4b 
 

2  при помощи двух осей (.) мы можем описать позицию точки  
3 (.) в координатной системе. если мы поставим произвольно 
4 точку в системе координат (.) мы можем определить её 
5 положение через значения осей x и осей y. 

genom två axlar (.) kan vi beskriva punktens position 
(.) i koordinatsystemet. om vi sätter ut en punkt i 
koordinatsystemet (.) kan vi definiera dess position 
genom x-värde och y-värde. 
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Utdrag 8.4 del 2  
1 S: ((tittar på materialet, Bild 8.4c, se cirkeln)) 

   

           Bild 8.4c                         
2 оси координат делят систему координат как бы на четыре  
3 части (.) каждая часть называется квадрант. 
 koordinataxlarna delar in koordinatsystemet liksom i 

fyra delar (.) varje del kallas kvadrant. 
4 ((pekar på varje enskild kvadrant, en i taget, Bild 

8.4c, Bild 8.4d)) 

    

          Bild 8.4d                         
5 первый квадрант, второй квадрант, третий квадрант,  
6 четвертый квадрант (.) да? или по русски мы скажем 
7 плоскость 
 första kvadranten, andra kvadranten, tredje kvadranten, 

fjärde kvadranten (.) ja? eller så skulle vi på ryska 
säga plan 

8 E: ((nickar)) 

 
I utdragets första del riktar Stina blicken mot materialet som omfattas av en 
svensk text (rad 1) och berör koordinatsystemet i matematik. Hon pekar på 
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figuren (bild 8.4a, se pilen och bild 8.4b), samtidigt som hon muntligt övers-
ätter textens innehåll till ryska (rad 2–5). Hon läser inte den svenska texten 
högt, utan översätter den direkt till ryska i tal, där hon också översätter de 
svenska matematiska begreppen axlarna, koordinatsystemet, x-värde och y-
värde. I sin översättning till ryska använder hon alltså enbart ryska, och hon 
följer den svenska texten ordagrant utan att lägga till några egna förklaringar 
eller beskrivningar kopplade till innehållet i den skriftliga svenska texten. Vi-
dare, i utdragets andra del, riktar Stina blicken mot ett material som denna 
gång berör matematiska begreppet kvadranter (rad 1). Återigen läser hon inte 
upp den svenska texten i materialet, utan översätter den till ryska i tal och 
beskriver då i enlighet med den svenska texten vad kvadrant är (rad 2–3). 
Även här använder hon enbart ryska och översätter också de svenska matema-
tiska begreppen koordinataxlarna, koordinatsystemet och kvadrant utan att 
nämna eller påpeka de svenska begreppen. Hon berättade vid en intervju att 
hon ansåg att det var viktigt att Eduard förstod innehållet i den svenska texten. 
Genom att använda ryska muntligt stöttade Stina alltså Eduards förståelse av 
ämnesinnehållet i de svenska texterna. Vidare i utdraget pekar Stina på figuren 
(rad 4), där hon systematiskt och metodiskt uppmärksammar Eduard på de 
fyra kvadranterna när hon först pekar på ”1:e kvadranten” i den svenska texten 
och säger på ryska ”первый квадрант”, sedan pekar hon på ”2:e kvadranten” 
i den svenska texten och säger på ryska ”второй квадрант”, sedan pekar hon 
på ”3:e kvadranten” i den svenska texten och säger ”третий квадрант”, och 
till slut pekar hon på ”4:e kvandranten” i den svenska texten och säger på ryska 
”четвертый квадрант”. Hon rör sig alltså mellan den svenska texten som in-
nefattar siffror (1, 2, 3, och 4) och skiljetecknet kolon (:), och den ryska över-
sättningen i tal (rad 4–7). Stinas rörelser mellan ryska i tal och gester i form 
av blickar mot materialet och pekande på valda delar i materialet bidrar till 
meningsskapande i interaktionen, där stöttningsfunktionen förklaring identi-
fieras. Genom att nicka (rad 8) visar Eduard att han förstår när Stina förklarar, 
vilket han också bekräftade vid ett intervjutillfälle. 

Samtliga språk kombinerades ofta med andra språkliga resurser, såsom 
olika gester i form av blickar, huvudskakningar, pekande eller andra handrö-
relser, som till exempel axelklappningar och ibland genom att deltagare ritade. 
Rörelser mellan olika språkliga resurser framträdde i ett flertal utdrag i tidi-
gare resultatkapitel relaterat till en viss stöttningsfunktion och ett visst kun-
skapsinnehåll. Exempelvis talade studiehandledarna ryska muntligt, samtidigt 
som de använde sig av blickar, huvudskakningar eller axelklappningar vid fru-
strationstolerans när de tröstade eleverna. Vid stöttningsfunktionerna rekry-
tering, demonstration, förklaring eller reducering av svårighetsgrad och när 
ämneskunskap behandlades användes ryska ofta muntligt, parallellt med olika 
gester, där studiehandledarna exempelvis pekade mot ett visst kunskapsinne-
håll i skrift på papper eller på skärmen eller ritade på papper, vilket tillsam-
mans bidrog till meningsskapande i interaktionen. 
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I utdrag 8.5, som är en sekvens ur tidigare utdrag 7.11, visar Stina ett för-
slag på hur Eduard kan rita en stol. Sekvensen representerar en del av delta-
garnas förhandling om kunskapsinnehållet i ett projektarbete i teknik där Edu-
ard inom en uppgift stöttas i att göra en skiss och en prototyp av en stol. Här 
visas exempel på hur Stina rör sig mellan olika språkliga resurser när hon talar 
ryska, kastar blickar och ritar. 

Utdrag 8.5 
1 S: ((tittar på E:s teckning, ler, tar fram ett papper och 

ritar själv, Bild 8.5, se pilarna)) 

 

            Bild 8.5 
2 давай по красивее сделаем. смотри (.) ты уверен что 
3 (.) такой будет? может быть это вот. не знаю что то  
4 вот ну не знаю °такое будет°? 
 låt oss göra det snyggare. titta (.) är du säker på att 

(.) det blir så? kanske blir det här. jag vet inte något 
sånt vet inte °det blir så°? 

     
Stina tittar på Eduards teckning, ler, tar fram ett papper och ritar själv (rad 1), 
samtidigt som hon använder ryska muntligt och uppmanar Eduard att rita fi-
nare genom att visa ett eget förslag (rad 2–4). Stinas handling att rita och sam-
tidigt tala på ryska visar exempel på meningsskapande, där rörelserna mellan 
de olika språkliga resurserna förstärker varandra i syftet av att stötta eleven i 
att förstå vikten av att rita en lämpligare bild. 

Utdrag 8.6 (del 1 & del 2), som följer nedan, kommer  från ett tillfälle med 
Stina och Eduard när de behandlade ett skolmaterial om källkritik och mass-
media i samhällskunskap. Materialet är komplext designat genom det sätt 
varpå bilder, figurer och text kombineras. Stinas pekande, som här visas ge-
nom numrerade pilar i bild 8.6, stöttar också Eduard i hur och i vilken ordning 
han ska läsa materialet. I del 1 behandlar Stina och Eduard svenska begreppen 
”mottagare” och ”avsändare”, där de rör sig mellan ryska muntligt och 
svenska i skrift, och lägger till gester, bilder och symboler av olika slag. 
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Utdrag 8.6 del 1 
1 S: 
 

((pekar på skärmen, Bild 8.6, se pil 1)) 

 
 

  Bild 8.6 
2 значит сдесь написано mottagare. это тот кто принимает  
3 информацию. 
 alltså här står ”mottagare”. det är den som tar emot 

information. 
4 ((lägger sin handflata över sitt bröst och pekar på skär-

men, se pil 2)) 
5 avsändare это тот кто даёт информацию. 

”avsändare” det är den som ger information. 
6 ((sträcker ut sin arm med handflatan utåt från sitt 

bröst))  

 
Stina börjar med att uppmärksamma Eduard på det svenska ordet ”mottagare” 
i skrift när hon pekar på skärmen (rad 1, pil 1), där stöttningsfunktionen re-
krytering kan identifieras. Hon använder ryska muntligt när hon förklarar or-
dets betydelse (rad 2–3), hon säger högt det svenska ordet ”mottagare” (rad 2) 
utan att ge direkt översättning till det. Vidare använder hon gester när hon 
lägger sin handflata över sitt bröst och pekar på nästa bild på skärmen (rad 4, 
pil 2), där det svenska ordet ”avsändare” står i skrift. Hon gör på samma sätt 
när hon förklarar ordets betydelse på ryska och säger det svenska ordet högt 
(rad 5). Därefter förstärker hon sin förklaring i tal när hon sträcker ut sin arm 
med handflatan utåt från sitt bröst (rad 6) för att visualisera ordets betydelse.  

Här visas alltså ett exempel på språkanvändning i stöttningen i studiehand-
ledningen på detaljnivå. Stina leder alltså Eduard genom uppgiften på ett pe-
dagogiskt strukturerat sätt och använder pedagogiskt transspråkande när hon 
rör sig mellan olika språkliga resurser, där hon visualiserar när hon pekar på 
de svenska orden, säger dem högt, och sedan förklarar ordens betydelse på 
ryska, sedan visualiserar hon igen när hon lägger sin handflata över sitt bröst 

 
2 
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eller sträcker sin arm med handflatan utåt. Rörelserna mellan alla dessa språk-
liga resurser kan tolkas som att de i kombination med varandra förstärker för-
ståelsen och bidrar till att stötta eleven i att uppnå konceptuell och kontextuell 
förståelse av svenska begrepp, där stöttningsfunktionen förklaring kan identi-
fieras. Senare vid intervjun sa Eduard att han uppskattade Stinas sätt att för-
klara, då det hjälpte honom att förstå. 

I utdragets andra del nedan, som följer på det tidigare, rör sig Stina mellan 
svenska i skrift och ryska i tal, den här gången genom att kunskapsinnehåll på 
svenska i skrift både översätts och exemplifieras muntligt på ryska, samtidigt 
som hon visualiserar kunskapsinnehållet som hon talar om genom att peka på 
det på skärmen. 

Utdrag 8.6 del 2 
1 S: ((pekar på skärmen, Bild 8.6, se pil 3)) 
2 хочет ли тот кто даёт эту информацию  

vill den som ger denna information 
3 ((pekar på skärmen, Bild 8.6, se pil 2)) 
4 
5 

писатель или диктор (.) a: повлиять на моё мнение? 
зачем?  
författare eller programledare (.) a: påverka min åsikt? 
varför?  

6 /.../ потом такой вопрос. 
/.../ vidare en sådan fråga.  

7 ((pekar på skärmen, Bild 8.6, se pil 4))  
8 
9 

этот источник информации (.) a:: действителен? (.) то 
есть имеет научное подтверждение да? реальный факт или 

10 это всего лишь чьё то мнение (.) 
 denna informationskälla (.) a:: stämmer?(.) alltså är 

det vetenskapligt bevisat ja? ett sant faktum eller är 
det bara någons åsikt(.) 

11 потом вопрос.  
vidare fråga. 

12 ((pekar på skärmen, Bild 8.6, se pil 5))  
13 
14 
15 

är det rimligt? это действительно так может быть? (.) 
°är det rimligt?° (.) реально так может быть? a:: 
совпадает ли это с действительностью? 

 "är det rimligt?" kan det verkligen stämma? (.) ”°är 
det rimligt?°” (.) kan det verkligen stämma? a:: stämmer 
det med verkligheten? 

16 /.../ ((pekar på skärmen, Bild 8.6, se pil 6)) 
17 
18 

vart kommer faktan ifrån? откуда поступает эта 
информация?  
"vart kommer faktan ifrån?" vart kommer informationen 
ifrån?  

19 ((pekar på skärmen, Bild 8.6, se pil 7)) 
20 
21 

kan jag lita på källan? могу ли я доверять этому 
источнику информации? 

 "kan jag lita på källan?" kan jag lita på denna inform-
ationskälla? 
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Stina pekar på den svenska texten i skrift på skärmen (rad 1, pil 3) och börjar 
översätta den muntligt till ryska (rad 2), när hon plötsligt avbryter översätt-
ningen och pekar på en annan text på svenska i kombination med bild (rad 3, 
pil 2). Hon går alltså tillbaka till det svenska ordet ”avsändare” för att visa 
ordets koppling till texten som hon håller på att översätta (pil 3). Detta visar 
redan hur hon stöttar elevens förståelse i innehållet genom stöttningsfunkt-
ionen rekrytering, där hon riktar hans fokus mot det svenska ordet ”avsändare” 
i skrift genom att uppmärksamma honom på ordets koppling till innehållet 
som hon stöttar i. När hon pekar på det svenska ordet ”avsändare” (rad 3) 
exemplifierar hon genom att säga högt på ryska ”писатель или диктор ” (för-
fattare eller programledare) (rad 4), där ordet författare finns med i den 
svenska texten (pil 3), till skillnad från ordet programledare, som är hennes 
eget exempel på avsändare. Efter att ha exemplifierat ordet översätter hon klart 
den svenska texten (pil 3) muntligt till ryska (rad 4). Stinas handlingar, genom 
att hon beskriver, översätter och exemplifierar, kan kopplas till stöttnings-
funktionen förklaring när hon stöttar Eduard i konceptuell och kontextuell för-
ståelse av innehållet som behandlas i interaktionen. 

Vidare på rad 6 fortsätter hon att tala ryska när hon uppmärksammar Edu-
ard på nästa fråga. Därefter pekar hon på nästa text på svenska i skrift på skär-
men (rad 7, pil 4) och översätter den högt till ryska (rad 8–10). Vid översätt-
ningen lägger hon till ytterligare en mening när hon säger ”то есть имеет 
научное подтверждение да?” (alltså är det vetenskapligt bevisat ja?) (rad 8–
9). Detta är alltså hennes tillägg för att beskriva innehållet och därmed stötta 
Eduards förståelse i innebörden av frågan. Därefter säger hon på ryska 
”реальный факт или это всего лишь чьё то мнение” (ett sant faktum eller 
är det bara någons åsikt) (rad 9–10). Stinas handlingar att översätta och besk-
riva kan kopplas till stöttningsfunktionen förklaring, där eleven stöttas i för-
ståelse av innehållet. På rad 11 uppmärksammar hon eleven på nästa fråga 
genom att använda ryska muntligt, varefter hon pekar på skärmen igen, den 
här gången på en annan text på svenska (rad 12, pil 5). Denna gång läser hon 
första delen av frågan högt på svenska, ”är det rimligt?”, som hon därefter 
översätter till ryska i tal (rad 13), och upprepar sedan samma mening på 
svenska med svagare röst än normalt (rad 14). Den svenska texten i skrift 
”Stämmer verkligen detta?” uttalar hon inte högt, utan översätter enbart till 
ryska i tal i två alternativa versioner (rad 14–15) som båda beskriver innehål-
let. Vidare pekar hon på skärmen på nästa text på svenska (rad 16, pil 6), läser 
högt meningen på svenska och översätter den muntligt och ordagrant till ryska 
(rad 17–18). Slutligen pekar hon på nästa text (rad 19, pil 7) och, i likhet med 
meningen innan, läser den svenska texten högt och översätter muntligt och 
ordagrant till ryska (rad 20–21). 

Stinas handling visar att hon inte är konsekvent med att läsa hela den 
svenska texten högt, utan hon lägger fokus på att översätta, beskriva och ex-
emplifiera muntligt på ryska. Det kan bero på att hon i första hand fokuserar 
på att stötta eleven i förståelse av innehållet, där eleven än så länge känner sig 
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mer bekväm med ryska i jämförelse med svenska, vilket hon själv sa till mig 
vid olika tillfällen. Men hon väljer ändå att läsa en del av den svenska texten 
högt för att stötta elevens språkfärdigheter i svenska, något som hon också har 
uttryckt vid olika intervjutillfällen. 

I både del 1 och del 2 av utdrag 8.6 visas alltså hur Stina stöttar systematiskt 
och metodiskt, där hon först inleder med att uppmärksamma Eduard på cen-
trala ord och svenska begrepp ”avsändare” och ”mottagare” (del 1) och sedan 
väljer att gå igenom varje enskild text (pil 3–7) som hon översätter, beskriver 
eller exemplifierar. Rörelserna mellan svenska i skrift och tal, ryska i tal och 
övriga språkliga resurser, såsom pekande eller andra handrörelser, förstärker 
meningsskapandet i stöttningen av svenska begrepp och andra ord och uttryck 
i innehållet om källkritik och massmedia. 

I utdrag 8.7 kombineras ryska med engelska när Stina vid ett tillfälle i in-
teraktion med Eduard håller ett långt föredrag, där hon beskriver och exemp-
lifierar ett kunskapsinnehåll om ”Charles Dickens” och ”A Christmas Carol” 
från ett material i skolämnet engelska. Innehållet som behandlas är en text och 
tillhörande frågor på engelska som visas i utdraget genom bild 8.7. 

Utdrag 8.7 
1 S: ((tittar på skärmen, Bild 8.7)) 

8  

Bild 8.7 
2  в литературе (.) есть традиция в западной  
3 (.) a: перед рождеством (.) писать такие жалостливые 
4 
5 

рассказы (.) про жизнь бедных людей (.) как они 
мучаются, как они страдают (.) 

 i litteraturen (.) finns en västerländsk tradition (.) 
a: före jul (.) att skriva sådana sorgliga berättelser 
(.) om fattiga människors liv (.) hur de lider, hur de 
plågas(.) 

6 для того чтобы побудить людей богатых, перед рождеством  
7 (.) давать милостыню, и как то заботиться о более бедных 
8 семьях. то есть это такая традиция (.) 
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 för att väcka rika människor, före jul (.) att ge all-
mosa, och på något sätt ta hand om fattiga familjer (.) 
alltså det är en sådan tradition (.) 

9 и есть вот такой традиционный рождественский рассказ,  
10 
11 

который повествует о том как сложно живётся беднякам 
(.)и побуждает задуматься об этом и (.) обратить на них 

12 внимание /.../ 
 och det finns en sådan traditionell julberättelse, som 

berättar om hur svårt det är för fattigt folk (.) och 
väcker tankar om detta och (.) uppmärksammar dem /.../ 

13 и вот это christmas carol.  
och detta “christmas carol”. 

14 ((pekar på skärmen))  
15 это как раз такой рассказ который заставляет задуматься  
16 о том что надо делиться. 
 det är precis en sådan berättelse som tvingar en att 

tänka på att man ska dela med sig. 
 
Stina stöttar Eduards förståelse av innehållet genom att beskriva och exemp-
lifiera ryska muntligt, vilket kan kopplas till stöttningsfunktionen förklaring. 
På ryska hänvisar Stina till kunskapsinnehåll från materialet genom att nämna 
västerländsk tradition specifikt kopplat till jul. Hon använder ryska muntligt 
även när hon nämner exempel på ord och fraser som kan ses som centrala i 
innehållet: ”рождество” (jul) (rad 3, 6); ”давать милостыню” (att ge all-
mosa) (rad 7); ”традиционный рождественский рассказ” (traditionell jul-
berättelse) (rad 9). Ryska används alltså övervägande såväl vid Stinas egna 
förklaringar som hennes hänvisningar till materialet. Vid ett tillfälle säger hon 
på engelska ”christmas carol” (rad 13) innan hon fortsätter att tala ryska var-
efter hon pekar på materialet på skärmen (rad 14). 

Att Stina beskriver och exemplifierar på ryska kan förstås som att ryska har 
en metafunktion som underlättar eller möjliggör Eduards förståelse av kun-
skapsinnehåll på engelska. Dessutom stöttar hon eleven i att förstå både tex-
tens innehåll och den sociala och kulturella kontexten som texten är skriven i. 
Även om Eduard hade goda kunskaper i engelska sedan tidigare, övervägde 
användning av ryska vid studiehandledningen, vilket Eduard också nämnde 
vid en intervju när han sa att det var lätt att förstå innehållet vid användning 
av ryska. Stinas användning av enstaka ord på engelska (”christmas carol” i 
rad 13) kan visa att hon ser vikten av att uppmärksamma Eduard på vissa cen-
trala ord eller uttryck i materialet, vilket i sin tur kan bidra till att Eduard stöt-
tas i språkfärdigheter i engelska. 

Deltagarna rörde sig också mellan språk i skrift och tal när skriftliga upp-
gifter behandlades vid olika stöttningsfunktioner. När olika svenska eller eng-
elska ord, fraser eller långa meningar från skolmaterial behandlades läste del-
tagarna ofta först högt eller tyst. Vidare översatte de muntligt till ryska och 
därefter skrev de ner texten på svenska eller engelska med översättning till 
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ryska, vilket hos Elina ibland skedde på moldaviska. I samband med att delta-
garna skrev kombinerade de olika språk i tal när de förhandlade ett visst kun-
skapsinnehåll i interaktionerna med varandra. 

Språk i skrift användes under pågående studiehandledning av samtliga stu-
diehandledare, men av Stina även utanför studiehandledningstillfällena när 
hon vid olika tillfällen skriftligt översatte skolmaterial i olika skolämnen från 
svenska till ryska, som hon sedan skickade till Eduard digitalt. Stina sa att hon 
gjorde det för att kompensera för den begränsade tiden för enskilda studie-
handledningstillfällen som inte räckte för att hinna med allt skolmaterial, sär-
skilt med hänsyn till att Eduard gick i årskurs nio. Skriftliga översättningar 
utanför studiehandledningstiden gjordes ofta när det gällde ämneskunskap och 
i form av stöttningsfunktionen förklaring. 

När skriftliga uppgifter behandlades och eleverna skulle formulera sig i 
skrift på svenska eller engelska brukade studiehandledarna först visa förslag 
(demonstration) på formulering på ryska muntligt. Därefter översatte studie-
handledarna och eleverna tillsammans den ryska formuleringen till svenska 
eller engelska muntligt. Sedan uppmanades eleverna av studiehandledarna 
muntligt på ryska att skriva ner formuleringen på svenska eller engelska. 
Ryska var alltså det språk som samtliga deltagare ofta använde muntligt, pa-
rallellt med att de använde andra språk i skrift när de behandlade ett visst kun-
skapsinnehåll. Exempelvis använde studiehandledarna ryska muntligt även 
när de påpekade stavning, ordföljd eller ordval i elevernas skriftliga texter på 
svenska eller engelska. 

I utdrag 8.8 visas ett exempel på hur Stina och Eduard vid ett tillfälle rör 
sig mellan ryska och svenska när de behandlar en skriftlig uppgift i skolämnet 
historia, där ryska och delvis svenska används av dem muntligt för att formu-
lera svar, först muntligt på ryska, sedan muntligt och i skrift på svenska. För 
att besvara uppgiften förväntas Eduard formulera sig i skrift på svenska när 
han ska besvara frågor som berör kunskapsinnehåll om andra världskriget. 

Utdrag 8.8 
1 S: ((läser frågan, Bild 8.8a, högt på svenska och övers-

ätter)) 
 

 
Bild 8.8a 

2 vad kan det finnas för tänkbara anledningar till att  
3 sverige inte blev invaderat av tyskland? a: какие были 
4 причины того что швеция не была захвачена германией? 
 ”vad kan det finnas för tänkbara anledningar till att 

sverige inte blev invaderat av tyskland?” a: vilka var 
orsakerna till att sverige inte blev invaderat av tysk-
land? 

5 E: швеция (.) она поставляла оружие (x) 
sverige (.) de levererade vapen (x) 

6 S: она поставляла оружие да. ну а почему её не захватили?  
7 она была на стороне фашистов или она соблюдала? 
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8 [нейтралитет 
 de levererade vapen ja. men varför blev de inte inva-

derade? var de på fascisternas sida eller behöll de?      
           [neutralitet 

9 E:            [нейтралитет           
           [neutralitet 

10 S: ((nickar)) 
11 °давай напишем это°  

°låt oss skriva detta°  
12 ((dikterar)) 
13  för att (.) sverige (.) a:: (.) var °var° ne-u-tral  
14  °neutral° i kriget 
15 E: ((skriver på datorn)) 
16  (я ещё x) написать просто что они поставляли оружие 

(jag också x) att skriva bara att de levererade vapen 
17 S: ((nickar och dikterar)) 
18  också °också°(.) e: sverige (.) °sverige° они нe оружие  
19  поставляли да? а сырьё °сырьё° också sverige (..) a:: 
20 levererade °levererade° a:: (..) 
 ”också” ”°också°” (.) e: ”sverige” (.) ”°sverige°” de 

levererade inte vapen ja? utan råmaterial °råmaterial° 
”också sverige” (..) a:: ”levererade” ”°levererade°” 
a:: (..) 

21 E: ((skriver på datorn och slutför formuleringen, Bild 
8.8b)) 

 
Bild 8.8b 

 
Stina läser frågan från skoluppgiften (rad 1, bild 8.8a) högt på svenska (rad 2–
3) och översätter den därefter muntligt och ordagrant till ryska (rad 3–4). Edu-
ard ger sin version av svar på frågan (rad 5) och Stina återkopplar (rad 6–8), 
där de interagerar med varandra på ryska i tal. I sin återkoppling uppmanar 
Stina Eduard implicit att ge ett utförligare svar, där hon använder ryska munt-
ligt och ställer samma fråga samt ytterligare en fråga som innehåller två alter-
nativa svar (rad 7–8). Eduard väljer ett av de alternativen som han uttalar högt 
på ryska så fort han hör det från Stina (rad 9), vilket Stina bemöter med en 
nick (rad 10), som signalerar att hon godtar svaret. 

Stinas och Eduards interaktion visar exempel på hur de förhandlar kun-
skapsinnehåll genom att röra sig mellan ryska i tal och gester, som tillsam-
mans bidrar till meningsskapande som kan kopplas till stöttningsfunktionen 
urskilja kritiska moment. Vidare talar Stina ryska när hon uppmanar Eduard 
att formulera ett svar i skrift (rad 11) och därmed skriva ner svaret som de 
precis förhandlat i tal på ryska i en formulering på svenska. Stina visar ett 
förslag på hur svar kan formuleras genom att diktera (rad 12–14), vilket kan 
kopplas till stöttningsfunktionen demonstration. Hon dikterar genom att an-
vända svenska muntligt och uttalar ordet ”neutral” två gånger, först långsam-
mare och därefter med svagare röst än normalt (rad 13–14), troligen för att 
stötta Eduard i korrekt stavning av ordet. Eduard responderar genom att skriva 
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det hon säger på datorn (rad 15) och genom att göra ett tillägg till hennes 
svenska formulering (rad 16) som han gör på ryska i tal, vilket troligen beror 
på att han känner sig mer bekväm med att formulera sina tankar på ryska jäm-
fört med svenska. Stina nickar (rad 17) och fortsätter att diktera (rad 17–20). 
Eduard fortsätter att skriva på datorn (rad 21). När Stina dikterar rör hon sig 
växelvis mellan ryska och svenska i tal och använder ryska för att underlätta 
eller möjliggöra Eduards förståelse av innehållet medan svenska används för 
att stötta Eduard i att uttrycka kunskap för sin lärare (rad 18–20). I rad 21 visas 
den slutgiltiga formuleringen som är ett resultat av deras förhandling. 

Användningen av ryska muntligt möjliggjorde alltså gemensam förståelse 
mellan Stina och Eduard i en förhandling om innehållet för att besvara frågan 
i uppgiften, medan användningen av svenska muntligt och i skrift riktades mot 
att formulera ett svar som skulle skrivas ner och sedan presenteras för läraren. 
Stinas nickanden riktades mot att bekräfta Eduards respons och kompletterade 
användning av ryska i tal. 

I följande utdrag rör sig deltagarna mellan ryska och svenska både muntligt 
och i skrift när de använder internet integrerat i stöttningen. Exemplet nedan 
är taget från ett tillfälle med Stina och Eduard, där de behandlar svenska be-
grepp från ett skolmaterial i samhällskunskap. 

Utdrag 8.9 
1 S: ((tittar på skärmen och läser högt))  
2 pliktetik, regeletik a: (.) давай посмотрим по гуглам  
3 что это такое regeletik (.) °regeletik°. 
 ”pliktetik”, ”regeletik” a: (.) låt oss googla och se 

vad ”regeletik” betyder (.) ”°regeletik°”. 
4 E: ((skriver i sökrutan på internet det svenska ordet 

regeletik och söker efter rysk översättning)) 
5 S: есле не найдём на русском может быть какую то статью  
6 на шведском языке посмотрим. 
 om vi inte hittar på ryska då kan vi kanske se någon 

artikel på svenska. 
7 ((tittar på skärmen på översättningen som E hittat på 

internet)) 
8 regeletik правила этики (.) давай посмотрим regeletik  
9 в википедии в шведской. 
 ”regeletik” etiska regler (.) låt oss se ”regeletik” 

i svensk wikipedia. 
10 E: ((skriver i Google det svenska ordet regeletik, hittar 

en svensk text och väntar in och låter S titta på den, 
Bild 8.9a)) 
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         Bild 8.9a 
11 S: ((tittar på skärmen, Bild 8.9a, läser tyst och övers-

ätter till ryska i tal /.../ föreslår att E söker efter 
regeletik genom ryskt sökord)) 

12 E: ((söker i Google genom att skriva ryska ordet правовая 
этика (regeletik) och hittar texten, Bild 8.9b)) 

  

                    

         Bild 8.9b 
13 S: ((tittar på skärmen och läser den ryska texten högt, 

Bild 8.9b))  
14 /.../ то есть эта та этика которой (.) е: которую 
15  используют юристы. 
 /.../ alltså det är en sådan etik som (.) е: som an-

vänds av jurister. 

 
Stina tittar på skärmen (rad 1), läser högt de svenska orden ”pliktetik” och 
”regeletik”, använder ryska muntligt när hon uppmanar Eduard att leta efter 
ordens betydelse i Google (rad 2–3). Eduard agerar genom att skriva det 
svenska ordet ”regeletik” i sökrutan på internet och leta efter en rysk översätt-
ning (rad 4). Vidare säger Stina på ryska att de kan söka på internet efter en 
relevant artikel på svenska om det inte går att hitta via ryska internetsidor (rad 
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5–6). Därmed visar hon förslag på problemlösning som kan kopplas till stött-
ningsfunktionen demonstration. Vidare tittar hon på skärmen på resultat från 
Eduards sökning på internet (rad 7), uttalar det svenska ordet ”regeletik” en 
gång och översätter det därefter till ryska muntligt ”правила этики” (rad 8).  
Vidare använder hon ryska i tal när hon föreslår att de ska söka i en svensk 
version av Wikipedia (rad 8–9) efter ordet ”regeletik”, som hon återigen utta-
lar på svenska, vilket kännetecknar stöttningsfunktionen vägledning, där Stina 
bibehåller Eduards fokus på innehållet, som här är begreppet ”regeletik”, un-
der pågående arbete och ger anvisningar. När Eduard använder Google för att 
söka efter det svenska ordet ”regeletik” hittar han en svensk text (rad 10) och 
inväntar medan Stina tittar på den (rad 10, bild 8.9a). Stina riktar blicken mot 
den svenska texten i skrift som visas upp på skärmen, läser den tyst och över-
sätter den till ryska i tal, varefter hon föreslår att han ska använda det ryska 
uttrycket som sökord (rad 11). Eduard mottar Stinas uppmaning och skriver 
in det ryska uttrycket ”правовая этика” (regeletik) i Googles söktjänst, och 
hittar en text (rad 12, bild 8.9b). Stina tittar på texten, läser den högt (rad 13) 
och beskriver innehållet genom att sammanfatta det muntligt på ryska (rad 14–
15). 

Stinas handling att beskriva innehållet kan kopplas till stöttningsfunktionen 
förklaring, där hon stöttar Eduard i förståelse av innehållet som behandlas. 
Användningen av svenska motiveras av Stina explicit när hon uttrycker på 
ryska att svenska kan användas om information på ryska inte finns tillgänglig 
på internet, vilket visar att eleven erbjuds att använda olika språk som resurs 
för sin utveckling av språk och kunskap. Däremot säger Stina inget explicit 
om att det kan vara olika information på olika språk, utan hon fokuserar mer 
på själva flexibiliteten i användning av olika språk. I utdraget observeras också 
Stinas olika sätt att hantera text på ryska och på svenska, där hon läser den 
ryska texten högt, och den svenska texten tyst, vilket hon senare sa till mig 
berodde på att hon bedömde att Eduard kunde förstå bättre när hon läste för 
honom på ryska jämfört med om hon skulle läsa högt på svenska. Rörelser 
mellan olika språkliga resurser i utdraget signalerar förstärkande effekt för att 
skapa förståelse av begrepp som eleven stöttas i. Dessutom visas i utdraget 
exempel på kunskapens dynamiska form när Stina och Eduard, efter att ha fått 
de svenska begreppen genom skolmaterial, förhandlar kunskap om dem i in-
teraktion med varandra och genom att kombinera olika språkliga resurser. 

Sammantaget rörde sig deltagarna mellan namngivna språk i tal och skrift 
samt mellan andra språkliga resurser i förhållande till olika kunskapsinnehåll 
och stöttningsfunktioner. Ryska användes ofta muntligt parallellt med att 
svenska eller engelska ord, fraser eller långa meningar lästes tyst eller högt 
eller visualiserades med hjälp av gester som ofta var pekande på skärmen och 
i övrigt även blickar, huvudskakningar eller axelklappningar. Rörelser mellan 
språk och andra språkliga resurser skedde också utanför studiehandledningen 
när Stina översatte svenska texter i skrift till ryska, som hon sedan skickade 
till Eduard digitalt. 
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När deltagarna behandlade skriftliga uppgifter kombinerade de ryska med 
svenska eller engelska genom att ryska användes muntligt för att förhandla 
innehållet och formulera sig, vilket ledde till att ryska formuleringar översattes 
till svenska eller engelska i tal som eleverna därefter skrev ner. Deltagarna 
rörde sig också mellan olika språk i tal och skrift genom användning av övriga 
språkliga resurser, såsom internet, olika symboler, bilder och texter på skärm, 
eller när de ritade bilder för hand. 

Användning av olika språkliga resurser bidrog till elevernas förståelse för 
ett visst kunskapsinnehåll. Detta gav eleverna uttryck för genom tal eller nick-
ande i interaktionerna under studiehandledningen eller när de explicit sa det 
till mig vid intervjutillfällen. Därmed blir det tydligt att olika språkliga resur-
ser kompletterade varandra och hade betydelse för stöttningen. 

8.3 Sammanfattande diskussion 
I detta resultatkapitel presenterades analysen utifrån avhandlingens tredje 
forskningsfråga där fokus riktades specifikt mot språkanvändning i stöttning 
vid studiehandledning. 

Språkanvändningen i denna studie kan förstås som pedagogiskt transsprå-
kande, såsom lyfts av andra forskare (t.ex. Creese & Blackledge, 2010; 
Duarte, 2020; Duarte & Günther-van der Meij, 2018; Kirsch & Duarte, 2020; 
Svensson, 2021), genom att elevernas olika språkliga resurser ges utrymme i 
stöttningen i skolsammanhang för att skapa möjlighet för dem att vara delakt-
iga och förhandla kunskapsinnehållet. Detta kan i sin tur bidra till en likvärdig 
utbildning, vilket exempelvis framhålls av García och Wei (2014) och García 
och Kleyn (2016). 

Stöttningen handlade såväl om att förstå ett visst kunskapsinnehåll som att 
uttrycka det. För att uttrycka ett visst kunskapsinnehåll utanför studiehandled-
ningen används svenska eller engelska (vanligtvis i skolämnet engelska), me-
dan förståelse för ett visst kunskapsinnehåll uppnåddes under studiehandled-
ningen genom deltagarnas dynamiska rörelser mellan namngivna språk i tal 
och skrift samt andra språkliga resurser. 

Deltagarnas språkval för olika syften i stöttningen, där ryska övervägde och 
vanligtvis användes muntligt, samtidigt som det hade en social och emotionell 
betydelse vid uttryck av känslor, visade att ryska var ett språk som de kände 
en större tillhörighet till och kunde uttrycka sig mer nyanserat genom. Det var 
dock inte bara ryska utan andra språk som också användes och fyllde en viss 
funktion. Användningen av moldaviska som resurs hos Sanna och Elina, lik-
som användningen av engelska hos Stina och Eduard, öppnade för möjlig-
heten att ta vara på elevernas alla språkliga resurser för att utvecklas i språk- 
och ämneskunskaper i skolan. 

Användningen av moldaviska visar också att språkanvändningen inte en-
bart bygger på ett språk som studiehandledare har kunskaper i, utan det har 
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betydelse att elevernas olika språkliga resurser får utrymme och värdesätts. 
Dessutom visar användningen av moldaviska för Elina och engelska för Edu-
ard hur deltagarna, vid förhandling av kunskap, skapade egna, unika språkliga 
repertoarer. Liknande kan troligen förekomma även i studiehandledningssam-
manhang från andra deltagare eller andra skolor. 

Trots att både Sanna och Stina liksom Sonja och Sigrid, var anställda som 
studiehandledare på ryska visar deltagarnas val av andra språk än ryska och 
svenska en komplex språkanvändning som innebär att benämningen studie-
handledning på modersmålet (SFS 2011:185, kapitel 5, 4§; Skollagen 
2010:800, kapitel 3, 12§; Skolverket, 2023) behöver problematiseras. An-
vändning av flera språk vid studiehandledning har också lyfts i tidigare studier 
(Reath Warren, 2016; Rosén, 2017b; Rosén et al., 2017). Interaktionen sker 
alltså inte enbart på ett språk som dessutom enligt benämningen betraktas som 
modersmålet, utan den är mycket mer komplex än så. 

Att Elina senare ersatte moldaviska med ryska visade dessutom hur vissa 
språk kan tappa sin funktion och därmed betydelse när andra språk dominerar 
och tar över. Att stöttningen sträckte sig utanför enskilda studiehandlednings-
tillfällen, vilket identifierades när Stina översatte skolmaterial som hon sedan 
skickade till Eduard digitalt, visar hur språkanvändning inte begränsas i tid 
och rum. Vidare visar komplexiteten i språkanvändningen, inklusive rörelser 
mellan namngivna språk och andra språkliga resurser, att olika resurser och 
modaliteter kompletterar varandra på ett sätt som har betydelse i stöttningen. 

Till skillnad från andra studier (t.ex. García & Wei, 2014) som har identi-
fierat transspråkande som en stöttningsfunktion visar resultatet i detta kapitel 
hur transspråkande användes som en del av samtliga stöttningsfunktioner, lik-
som hur transspråkande har betydelse vid stöttning i relation till kunskapsin-
nehåll och stöttningsfunktioner. Analysen visar en detaljerad beskrivning av 
hur transspråkande och stöttning kan förhålla sig till varandra. I tidigare stu-
dier (t.ex. García & Wei, 2014) har inte transspråkande, i form av rörelser 
mellan namngivna språk i tal och skrift samt andra språkliga resurser, relate-
rats till olika kunskapsinnehåll och stöttningsfunktioner. I jämförelse med en 
studie av Reath Warren (2016) gjordes här en fördjupad analys av olika kom-
binationer av språkanvändning, vilket hjälpte till att ge djupare kunskap om 
interaktion i studiehandledning. När Wood et al. (1976) har tillämpats har jag 
i denna studie förutom att fokusera på stöttningsfunktioner, också fokuserat 
på språkliga aspekter i stöttningen, vilket har hjälpt mig att förstå stöttningen 
i studiehandledningen och därmed stöttningen i en skolkontext kopplad till 
flerspråkiga utbildningssammanhang. 
  



157 

9 Kunskap om stöttning: innehåll, funktion 
och språkanvändning 

I detta kapitel kommer avhandlingens syfte att besvaras med utgångspunkt i 
de tre tidigare resultatkapitlen (kapitel 6–8). Enskilda interaktioner på mikro-
nivå kommer här att diskuteras med fokus på stöttning och kopplas till villkor 
och förutsättningar för stöttning i studiehandledning i svensk skola. 

För att besvara syftet lyfts och problematiseras centrala aspekter ur studiens 
resultat genom att diskutera hur stöttningens komplexitet kan förstås. Kapitlet 
inleds med ett avsnitt om stöttning i relation till tidigare forskning. Därefter 
behandlas resultaten vad gäller komplexitet i kunskapsinnehåll, komplexitet i 
stöttningsfunktioner, och sedan komplexitet i språkanvändning. Slutligen föl-
jer ett avsnitt om emotionell stöttning i studiehandledning. Kapitlet avslutas 
med slutsatser som dras utifrån studiens resultat. 

9.1 Stöttning i relation till tidigare forskning 
Utifrån studiens resultat, som visade stöttningens komplexitet i relation till 
kunskapsinnehåll, stöttningsfunktioner och språkanvändning, bekräftades 
stöttningen som en dynamisk process. I jämförelse med tidigare forskning 
(Bakker, 2018; van Geert & Steenbeek, 2005; van de Pol et al., 2010; Walqui 
& van Lier, 2010), som också har nämnt stöttning som en dynamisk process, 
har i denna studie visats flera exempel på hur denna dynamiska process tar sig 
uttryck i relation till kunskapsinnehåll, funktioner samt språkanvändning i 
stöttningen såväl enskilt som i dessas samverkan med varandra. Det framkom 
också att stöttningen är en längre process som behöver pågå under längre tid, 
vilket även har påpekats av andra forskare (Smit & van Eerde, 2013; van Geert 
& Steenbeek, 2005). Till skillnad från tidigare forskning har denna studie visat 
att tidsaspekten har ytterligare en betydelse i förhållande till nyanlända elevers 
utveckling av språk och kunskap. De behöver stöttning under längre tid, vilket 
främst kan relateras till att de har en bakgrund från ett annat språk och en 
annan kultur. 
 Studien ger en kunskap om stöttning i utbildningssammanhang generellt 
och i flerspråkiga utbildningssammanhang specifikt. Det specifika med stött-
ning i denna studie är att den äger rum i interaktion mellan två deltagare vid 
enskilda tillfällen. Tidigare forskning om stöttning (t.ex. Daniel et al., 2019; 
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Feller, 2022; Hell, 2022; Leonet et al., 2020; Pacheco et al., 2017) har huvud-
sakligen fokuserat på litteracitet, naturvetenskapliga ämnen och matematik, 
samt berört interaktion i helklassrum eller smågrupper. Föreningen av två per-
spektiv – ett sociokulturellt perspektiv och ett transspråkande perspektiv –  bi-
drog till att de tillsammans förstärkte och kompletterade varandra genom sina 
gemensamma drag och delvis olika synvinklar. De två perspektiven förenades 
genom fokus på språkanvändning i interaktionen. Det sociokulturella perspek-
tivet (Vygotskij, 1978, 1982b, 1983, 1984) bidrog här till förståelsen av stött-
ningen i samspel mellan enskild studiehandledare och elev, medan det trans-
språkande perspektivet (t.ex. García & Wei, 2014) bidrog till förståelsen av 
språk som mycket mer än bara ett verbalt språk. Lingvistisk etnografi som 
metodologisk utgångspunkt (t.ex. Copland & Creese, 2015) bidrog till syste-
matisk mikroanalys av språk i enskilda interaktioner i studiehandledningen. 

Därmed kunde dessa perspektiv generera kunskap om stöttning för utveckl-
ing av språk och kunskap i studiehandledning i svensk grundskola genom att 
få syn på att stöttning skapas i interaktion, där deltagarnas olika språkliga re-
surser används för att den som stöttas ska kunna förstå och uttrycka kunskap. 

Studien visar ett behov av en problematiserande syn på stöttning. Exem-
pelvis visar studien att stöttning inte alltid sker genom det som Vygotskij 
(1982a, 1982b) kallar övergången från vardagsförståelse till vetenskaplig för-
ståelse, eller i enlighet med Cummins (1979), övergången från vardagsspråk 
till skolspråk. I stället framkom det att eleverna ibland inte kunde uttrycka sig 
om ett visst kunskapsinnehåll vare sig på vardagsspråk eller skolspråk. I andra 
fall hade eleven tidigare kunskap om innehållet och behövde stöttas i att ut-
trycka det på svenska. Dessutom hade eleven i ytterligare andra fall kunskap 
om vardagsförståelse av det aktuella kunskapsinnehållet och behövde stöttas 
i vetenskaplig förståelse. 

Det finns alltså behov av att ha en öppen förståelse av stöttning, där stött-
ning betraktas som en dynamisk och föränderlig process som kan ske i för-
handling mellan deltagare i interaktion med varandra, och med roller som kan 
växla mellan den som stöttar och den som stöttas. Den som stöttar har kanske 
inte samtliga ämnesspecifika eller språkrelaterade kompetenser som krävs för 
att stötta inom ett visst kunskapsinnehåll, och den som stöttas kan kanske 
komplettera i stöttningen genom att använda en del av dessa kompetenser. 
Detta kan i sin tur leda till att gränserna mellan den som stöttar och den som 
stöttas ibland kan suddas ut. Å ena sidan finns en institutionell relation som 
inte är jämlik där studiehandledare är anställd för att stötta eleven i utveckling 
av språk och kunskap å andra sidan visar studiens resultat att rollen mellan 
den som stöttar och den som stöttas är förhandlingsbar på mikronivå. 

Sålunda tillför denna studie en utvecklad förståelse för stöttningen som en 
dynamisk och flexibel process vad gäller utveckling av språk och kunskap. 
Vidare tillför studiens resultat en utvecklad förståelse för stöttning i flersprå-
kiga utbildningssammanhang. 
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I avsnitten som följer presenteras ett fördjupat resonemang kring stöttning 
vad gäller kunskapsinnehåll, funktioner och språkanvändning, vilket utgör 
kärnan i denna studie. 

9.2 Komplexitet i kunskapsinnehåll 
Komplexiteten vad gäller kunskapsinnehåll, som visades i kapitel sex, kan ka-
rakteriseras på följande sätt: Kunskapsinnehållet a) är omfattande och sträcker 
sig över olika områden, b) varierar i utsträckning över tid, och c) förhandlas 
både spontant och flexibelt mellan deltagarna, samtidigt som det i viss mån 
förutbestäms av och ska visas upp för lärare utanför studiehandledning. 

Att kunskapsinnehållet i stöttningen är omfattande och sträcker sig över 
olika områden aktualiserar behovet av olika kompetenser, främst hos den som 
stöttar, det vill säga i detta fall studiehandledare. Kompetenserna i denna stött-
ningskontext innefattar språkkunskap (såväl i tal som i skrift på svenska och 
andra språk), ämneskunskap och ämnesdidaktisk kunskap, kunskap om den 
skolkontext som elever befinner sig i såväl i relation till krav på nationell nivå 
(styrdokument, nationella prov) som på lokal nivå på den enskilda skolan samt 
kompetens i elevens tidigare skolerfarenheter. Detta förstärker betydelsen av 
samverkan mellan studiehandledare och ämneslärare, där läraren måste ta an-
svaret för undervisningen för att möjliggöra för studiehandledaren att genom-
föra sitt uppdrag. Mer om kompetens och samverkan diskuteras senare i kapi-
tel tio. 

Kunskapsinnehållets variation vad gäller utsträckning över tid kan bero på 
innehållets omfattning och enskilda elevers behov. Här kan eleverna ibland 
behöva stöttas i att förstå kunskapsinnehållet och i att uttrycka det på svenska, 
samt ibland endast i att uttrycka det på svenska när de tidigare är bekanta med 
kunskapsinnehållet. Detta innebär att den som stöttar, det vill säga studiehand-
ledare i denna stöttningskontext, behöver identifiera enskilda elevers aktuella 
behov. Variationen vad gäller kunskapsinnehållets utsträckning över tid, från 
att utgöra en del av ett studiehandledningstillfälle till en process som sträcker 
sig över flera tillfällen, synliggör stöttningens kontinuitet och flexibilitet och 
därmed icke temporära och fasta karaktär, vilket överensstämmer med van 
Liers (1996, 2004) och van Geert och Steenbeeks (2005) syn på stöttning. 

Att kunskapsinnehållet förhandlas spontant och flexibelt innebär att det inte 
kan förutses, utan att det förhandlas fram i deltagarnas dynamiska interaktion 
med varandra och utifrån elevers och studiehandledares specifika erfarenheter 
och elevers behov. Denna form av stöttning kan jämföras med Edwards (2014) 
spontan stöttning eller mikrostöttning och Reynolds och Daniels (2017) inter-
aktionell stöttning. Kunskapsinnehållets spontana och flexibla karaktär ger 
möjlighet för studiehandledarna att återkoppla direkt till eleverna utifrån deras 
aktuella behov av stöttning när det gäller ett visst kunskapsinnehåll, vilket i 
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enlighet med Reynolds och Daniels (2017) är av betydelse för stöttning. Sam-
tidigt som stöttningen i studiehandledningen är spontan och flexibel finns även 
ett visst mått av förutbestämdhet, genom att skolmaterialet som behandlas kan 
vara utdelat av lärare utanför själva studiehandledningen. Denna form av stött-
ning kan jämföras med den form av förplanerad stöttning som benämns av 
Hammond och Gibbons (2005) och Pacheco et al. (2021) som designad stött-
ning och av Edwards (2014) som makrostöttning. Förplanerad stöttning har 
problematiserats av van Lier (1996, 2004) för att den är konstruerad utifrån på 
förhand bestämda regler och enligt honom utgör motsatsen till spontan stött-
ning. Kunskapsinnehållet kan alltså både aktualiseras spontant och i viss mån 
vara förutbestämt. 

Komplexiteten i kunskapsinnehåll i studien synliggör därmed stöttningens 
dynamik, kontinuitet och flexibilitet, nödvändigheten av olika kompetenser 
hos den som stöttar samt nödvändigheten av god samverkan mellan studie-
handledare, ämneslärare och skolledning. 

9.3 Komplexitet i stöttningsfunktioner 
Komplexiteten vad gäller stöttningsfunktioner, som visades i kapitel sju, kan 
karakteriseras som att stöttningen genomförs genom att deltagarna navigerar 
mellan olika handlingar som har olika funktioner, där såväl handlingarna som 
funktionerna samverkar med varandra dynamiskt. 

Studiehandledares navigering mellan olika handlingar som kunde kopplas 
till olika stöttningsfunktioner, där funktionerna dessutom samverkade med 
varandra dynamiskt, innebär att det finns en komplexitet i såväl genomföran-
det av stöttning som i analysen av densamma. De stöttningsfunktioner som 
har utvecklats av Wood et al. (1976) kan bidra med förståelse för de hand-
lingar som används av den som stöttar men de visar inte det dynamiska sam-
spelet i deltagarnas interaktion med varandra, vilket har synliggjorts i denna 
studie. Studiens resultat visar också att studiehandledaren behöver anpassa ge-
nomförandet av stöttning efter den aktuella elevens tidigare kunskaper och 
behov för att anpassningen ska bidra till stöttning. Det finns därmed ett behov 
av individuell variation och anpassning i studiehandledningen. Likväl är det 
viktigt att den aktuella kontexten och deltagarnas behov beaktas i analysen. 
Utvecklingen av den nya funktionen och utvidgningen av funktionerna från 
Wood et al. (1976) behövdes för att förstå stöttningen i den aktuella kontexten 
som berörde specifikt nyanlända elevers utveckling av språk och kunskap. 

Således bör förståelsen av stöttningens genomförande inte förenklas eller 
begränsas, när den i själva verket är en komplex process bestående av stötta-
rens handlingar som har vissa funktioner och som samverkar med varandra 
och anpassas efter den som stöttas. 
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9.4 Komplexitet i språkanvändning 
Den komplexitet som kännetecknar språkanvändning, som visades i kapitel 
åtta, kan karakteriseras på följande sätt: Språkanvändningen a) varierar i re-
lation till stöttningens kunskapsinnehåll och funktion, och b) formas av omgi-
vande skolkontext. 

Variationen i språkanvändningen i relation till stöttningens kunskapsinne-
håll och funktion innebär att studiehandledare och elever varierar sin använd-
ning av språk beroende på vilket kunskapsinnehåll de behandlar samt hur de 
behandlar detta. Det innebär återigen att språkanvändningen inte är statisk, 
utan dynamisk, och att anpassningen sker i relation till val av både vilka språk-
liga resurser som används och hur de används, vilket i sin tur visar att språ-
kanvändningen i stöttning vid studiehandledning kan förstås som en transsprå-
kande praktik. Detta innebär att språkanvändningen i praktiken inte kan be-
gränsas till ett förutbestämt namngivet språk, såsom det kan tolkas enligt styr-
dokumenten (SFS 2011:185, kapitel 5, 4§; Skollagen 2010:800, kapitel 3, 
12§). Om ett sådant fokus endast riktas mot användning av ett namngivet 
språk osynliggörs den komplexitet som har framkommit i denna studie. Stu-
diens resultat förstärker bilden av transspråkande genom dynamisk språkan-
vändning (García & Kleifgen, 2020), där olika namngivna språk och multi-
modala resurser möjliggör stöttning, något som även framhålls i tidigare stu-
dier (t.ex. Daniel et al., 2019; David et al., 2022; Feller, 2022; Karlsson et al., 
2019; Karlsson et al., 2020; Lim, 2020; Pacheco et al., 2021; Setyaningrum et 
al., 2022). 

Att språkanvändningen i studiehandledning formas av skolans omgivande 
kontext visar på diskrepansen mellan språkanvändningen i studiehandledning 
och språknormer för uttryck av kunskap utanför studiehandledning. Detta in-
nebär alltså att skolmaterialet som behandlas i studiehandledningen och ele-
vernas kunskap som ska visas upp för läraren har fokus på ett språk, vanligtvis 
svenska, samtidigt som kunskapsinnehållet i studiehandledningen behandlas 
genom användning av olika språkliga resurser. Det signalerar att makten över 
språkanvändningen delvis ligger hos deltagarna under studiehandledningen, 
samtidigt som deltagarna förväntas förhålla sig till språkanvändningen utanför 
studiehandledningen, vilken styrs av skolans omgivande språkliga norm. 

Således tar sig komplexiteten uttryck i språkanvändning som en form av 
transspråkande stöttning som kan influeras av språknormer för uttryck av kun-
skap i skolans övriga sammanhang utanför studiehandledningen. 

9.5 Emotionell stöttning i studiehandledning 
Emotionernas betydelse för stöttning i studiehandledning kännetecknas ge-
nom studiehandledarnas omsorg om sina elever med hänsyn till deras utsatta 
och sårbara situation. 
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Förutom kopplingen till stöttningsfunktionen frustrationstolerans innefat-
tade emotionell stöttning i denna studie elevernas situation som nyanlända i 
svensk skola. Studiehandledarna visade omsorg om sina elever genom att 
skapa utrymme för deras känslor, vilket var av betydelse för elevernas identi-
tetskänsla, delaktighet, välmående och trygghet i svensk skola. Kopplingen 
mellan stöttning och emotioner har synliggjorts i tidigare studier (t.ex. Holt, 
1964; Meyer & Turner, 2007; Park, 2016; Rosiek, 2003; Shuster, 2000). 
Emotionell stöttning kunde kopplas till emotionella aspekter och transspråk-
ande genom att eleverna erbjöds att använda sig av sina olika språkliga resur-
ser, något som enligt olika forskare (t.ex. Back et al., 2020; Zhang, 2021) möj-
liggör skapande av en undervisningsmiljö med gott och tryggt arbetsklimat, 
motivation och engagemang, samtidigt som det minskar oro och ångest hos 
eleverna vid skolarbetet. 

Emotionell stöttning är av betydelse för utveckling av språk och kunskap 
såväl utifrån studiens resultat som utifrån tidigare forskning. Deltagarnas an-
vändning av gemensamma språk i interaktion med varandra, och därmed möj-
ligheten till en ömsesidig förståelse i interaktionerna, skapade ett tryggt rum 
för eleverna. Den socioemotionella delen av stöttningen var mycket framträ-
dande i studien där studiehandledarna erbjöd transspråkande praktiker, som i 
sin tur skapade trygghet för eleverna och möjliggjorde för dem att uttrycka 
sina känslor som de än så länge hade begränsade möjligheter att göra på 
svenska. Med andra ord handlade det både om möjligheten att använda olika 
språkliga resurser för att skapa gemensam förståelse och möjligheten att skapa 
utrymme för att prata om sådant som kunde upplevas svårt. 

Således kunde emotionella aspekter av studiehandledarnas handlingar ana-
lyseras, inte bara med koppling till frustrationstolerans utan även till emot-
ionell stöttning, vilket som visade studiehandledarnas omsorg och omtanke 
om eleverna. När eleverna kunde använda sina olika språk och därmed ut-
trycka sin identitet och göra sig förstådda öppnade den  emotionella stött-
ningen för elevernas trygghet och välmående, vilket hade betydelse för deras 
utveckling av kunskap i att hantera sin elevroll i svensk skola och kan bli vem 
de ville bli i sin elevidentitet. 

9.6 Slutsatser 
Utifrån studiens resultat, som visar på stöttningens komplexitet, kan följande 
slutsatser dras. 
 
• Stöttningen i studiehandledning är huvudsakligen spontan och sker i en dy-

namisk och föränderlig process medan den utifrån styrdokument och myn-
dighetstexter kan förstås som designad stöttning. 
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• Stöttningen i studiehandledning handlar om såväl utveckling av språk och 
kunskap genom övergång från vardagsförståelse till vetenskaplig förståelse 
som om utveckling av kännedom om hur kunskap kan uttryckas på ett le-
gitimt sätt i svensk skola. 

• Rollerna mellan vem som stöttar och vem som stöttas i studiehandledning 
kan växla och förhandlas, vilket i sin tur visar att rollerna i stöttningen del-
vis suddas ut och därmed inte kan bestämmas på förhand. Detta innebär 
alltså att rollerna inte är fasta, utan dynamiska. 

• Stöttningen i studiehandledning involverar studiehandledares och elevers 
navigering mellan olika språkliga resurser i relation till kunskapsinnehåll 
och stöttningsfunktioner. Detta innebär att studiehandledaren behöver an-
passa sina handlingar utifrån elevers enskilda behov genom navigering 
mellan olika språkliga resurser för att kunskapsinnehållet först ska behand-
las i studiehandledningen och sedan uttryckas av eleven i klassrumssituat-
ionen. 

• Stöttningen i studiehandledning innefattar emotionell stöttning, vilket in-
nebär att studiehandledaren visar omsorg om eleverna för att bidra till ele-
vernas känslor av trygghet och delaktighet i svensk skola. Detta innebär att 
den emotionella stöttningen har en särskild betydelse för nyanlända elever 
som kan befinna sig i en sårbar position i svensk skola, när de förutom att 
behöva stöttas i utveckling av språk och kunskap också behöver stöttas 
emotionellt. 
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10 Diskussion 

I detta kapitel diskuteras betydelsen av avhandlingens forskningsresultat för 
studiehandledning specifikt och för nyanlända elevers skolsituation generellt. 
Kapitlet inleds med avsnittet transspråkande och namngivna språk, där språ-
kanvändning i studiehandledning problematiseras i relation till transspråkande 
praktiker och rådande språknormer, samtidigt som betydelsen av att namnge 
språk i ett forsknings- och utbildningssammanhang lyfts. Sedan följer avsnit-
tet studiehandledning som ett avskilt rum där villkor för studiehandledning 
och studiehandledares roll och position problematiseras. I nästa avsnitt, otyd-
liga gränser, riktas ett särskilt fokus mot komplexiteten i stöttningen och otyd-
liga gränser mellan stöttningen i studiehandledningen och den ordinarie 
undervisningen, vilket aktualiserar frågor om studiehandledares och lärares 
yrkesroller. Därefter följer avsnittet samverkans betydelse för studiehandled-
ning, som har specifikt fokus på betydelsen av samverkan mellan studiehand-
ledare, lärare samt skolledning. Kapitlet avslutas med en presentation av av-
handlingens kunskapsbidrag i förhållande till avhandlingens teoretiska och 
metodologiska utgångspunkter samt tidigare forskning, som följs av pedago-
giska implikationer och avslutningsvis slutord och förslag på vidare forsk-
ning. 

10.1 Transspråkande och namngivna språk 
Språkanvändning i studiehandledningen som har undersökts kan inte beskri-
vas som begränsad till ett eller två språk. Transspråkande användes av delta-
garna för meningsskapande (jfr med Linell, 2011; Mortimer & Scott, 2003) i 
relation till ämnesspecifika begrepp (Schleppegrell, 2004) och annat skolrela-
terat innehåll. Den dynamiska språkanvändningen genom transspråkande som 
identifierades i studiehandledningen visar alltså på diskrepansen mellan språ-
kanvändningen i studiehandledningen i praktiken och styrdokumentens  snäva 
benämning studiehandledning på modersmålet och starkaste skolspråk (SFS 
2011:185, kapitel 5, 4§; Skollagen 2010:800, kapitel 3, 12§). Eftersom skol-
dokumenten reglerar skolverksamheten blir det problematiskt med denna av-
gränsning av studiehandledning till ett namngivet språk. Studiehandledning 
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på modersmålet skulle utifrån denna enspråkiga syn spegla en dubbel ensprå-
kighetsnorm (Normann Jørgensen, 2008, se även Creese & Blackledge, 2010; 
Heller, 1999; Swain, 1983). 

Denna studies resultat förstärker tidigare studiers (t.ex. Reath Warren, 
2016, 2017) beskrivning av språkanvändning i studiehandledning som trans-
språkande praktik. När elevernas flerspråkiga erfarenheter kategoriseras i re-
lation till idén om ett modersmål eller starkaste språk riskerar ett språk att ges 
överordnad position, medan andra språk förbises. Detta innebär alltså att 
mindre språk eller marginaliserade språk (t.ex. Hedman & Fisher, 2022a), som 
i detta fall ukrainska, moldaviska och lettiska, osynliggörs genom att elever-
nas flerspråkiga repertoar inkluderas i talet om ett modersmål eller ett stark-
aste språk. Detta medför även en risk för att de språkliga hierarkier som har 
funnits i det landet eller de länder där eleven tidigare har gått i skola, reprodu-
ceras genom studiehandledningen i Sverige. 

För att kunna tala om och beskriva språkanvändning på mikronivå och få 
syn på eventuell komplexitet i den finns det ett behov av att namnge språk 
inom ramen för ett transspråkande perspektiv. Att namnge språk möjliggör 
alltså tydlighet och noggrannhet vid analys och beskrivande av språkanvänd-
ning på detaljnivå, där såväl deltagare som forskare kan hänvisa till enskilda 
språk, jämföra dem med fokus på olika aspekter och i relation till språkan-
vändning samt synliggöra navigering mellan dem. Att ignorera namngivna 
språk utifrån ett transspråkande perspektiv, i enlighet med olika forskare (t.ex. 
García & Otheguy, 2020; Otheguy et al., 2015), skulle innebära att dynamiken 
och komplexiteten i rörelser mellan enskilda språk och andra språkliga resur-
ser blir svåra att beskriva. Namngivning av språk hade dessutom betydelse för 
deltagarna i denna studie med hänsyn till att de själva namngav olika språk 
när de använde och talade om språken. Utifrån den här studiens emiska ut-
gångspunkt hade det därför varit problematiskt att inte tala om de namngivna 
språken. 

Detta kan också jämföras med Cummins (2021) argument att lärare och 
elever själva namnger språk när de talar om språk, vilket har betydelse för 
dem. Detta skulle också innebära att existens av enskilda språk ignoreras och 
därmed att mänskliga rättigheter vad gäller individers tillgång till sina olika 
namngivna språk förnekas (Cummins, 2021). När man undviker att tala om 
språk i utbildningssammanhang riskerar man dessutom att osynliggöra vissa 
språk, samtidigt som det dominerande språkets position förstärks (Jaspers, 
2017), vilket leder till att även en enspråkighetsnorm förstärks. Trots behovet 
av att namnge språk finns det också behov av medvetenhet om att namngivna 
språk, som är sociala och politiska konstruktioner, omfattar olika varieteter 
och att språkanvändning egentligen är mycket mer komplext. Även om språk 
namnges behöver de inte ses som separerade från varandra utan de kan ses 
som en del av individers språkliga repertoar, där rörelser sker mellan olika 
språkliga variationer och modaliteter. 
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Således finns det ett behov av att å ena sidan se på komplexitet i språkan-
vändning i studiehandledning och å andra sidan namnge språk för att kunna få 
syn på språkanvändning på mikronivå i stället för att reducera elevernas olika 
språk till ett enda. Detta kan i sin tur förebygga att språk som elever har med 
sig och som var marginaliserade i deras hemländer reproduceras som margi-
naliserade genom att osynliggöras i Sverige. 

10.2 Studiehandledning som ett avskilt rum 
Studiehandledning kan betraktas som ett avskilt rum för nyanlända elevers 
utveckling av språk och kunskap, som i denna studie var både fysiskt och tids-
mässigt. Det kan betraktas så även i andra former av studiehandledning, såsom 
i ett klassrum där studiehandledningen i sig kan utgöra ett språkligt rum, det 
vill säga en möjlighet för nyanlända elever att använda sina olika språkliga 
resurser för att utveckla språk och kunskap. I detta fall erbjöd det fysiskt av-
skilda rummet möjligheter genom att öppna för förhandlingar i interaktion, 
samtidigt som det innebar en problematik genom att det fanns ett visst förhåll-
ningssätt till omgivande normer i skolans övriga verksamhet. 

En möjlighet med det avskilda rummet var att det erbjöd utrymme för för-
handlingar om kunskapsinnehåll och funktioner genom användning av olika 
språkliga resurser, trots att skolmaterialet som behandlades ofta var ensprå-
kigt. Att eleverna därefter förväntades gå tillbaka till ordinarie undervisning 
och återgå till en i huvudsak enspråkig norm, genom att visa sina kunskaper 
på svenska (eller engelska i skolämnet engelska), visar att användning av flera 
språk skedde i en temporär och avskild verksamhet i skolan. 

Detta innebär att användning av olika språkliga resurser accepterades i det 
avskilda rummet, som studiehandledningen i denna studie utgjorde, medan 
eleverna utanför detta rum förväntades använda främst svenska. Detta repre-
senterar en språksyn som visar att svenskan dominerar, vilket kan jämföras 
med tidigare forskning som visat att skolan domineras av en enspråkighets-
norm även i de fall när särskilda rum skapas för flerspråkighet (t.ex. Baker, 
2011; Ganuza & Hedman, 2017; Normann Jørgensen, 2008; Rosén, 2017a; 
Toth, 2018; Yoxsimer Paulsrud, 2014), såsom studiehandledning i detta fall. 
Detta unika rum kan i detta fall tolkas ha positiv inverkan på utveckling av 
språk och kunskap på sätt som kan antas bidra till elevernas skolframgång, i 
likhet med vad som har framkommit i tidigare forskning (t.ex. Creese & 
Blackledge, 2010; Duarte, 2020, García, 2009: García & Kleyn, 2016). 

Det avskilda rummets tidsmässiga problematik kan kopplas till studiehand-
ledningens former. I denna studie avgränsades studiehandledningen till indi-
viduell studiehandledning utanför klassrumssammanhangen. Lämpligheten i 
detta kan ifrågasättas med hänsyn till att studiehandledning, enligt beskriv-
ningen i myndighetstexter (t.ex. Skolverket, 2023) samt resultat från tidigare 
forskning (t.ex. Avery, 2017; Duek, 2017; Nilsson Folke, 2017; Rosén, 
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2017b), är mer effektiv när den ges i direkt anslutning till klassrumsundervis-
ning, där eleverna kan få direkt input från lärare samtidigt som studiehandle-
darna får bättre möjlighet till samverkan med lärarna. Den tidsmässiga be-
gränsningen för studiehandledningen visade sig även när tiden inte räckte för 
studiehandledaren att delta i klassrumsundervisning i olika skolämnen (kapitel 
5). Studiehandledningens fysiska och tidsmässiga begränsningar kan antas ha 
påverkat stöttningen i studiehandledningen. 

Samtidigt fanns inom det avskilda rummet möjligheter för emotionell stött-
ning, vilket innebar att elevernas identiteter och känslor kunde få komma till 
uttryck och eleverna kunde vara sig själva i en miljö där de hade möjlighet att 
interagera med studiehandledaren inom vad som kan kallas translanguaging 
space (Wei, 2011; Zhang, 2021). Det avskilda rummet i form av translangu-
aging space, eller också safe space (Dryden et al., 2021; Lang, 2019; Straszer, 
2017) kunde stärka elevernas möjlighet att bli sedda, känna sig trygga, vara 
bekväma och må bra. I klassrummet kan det vara svårt att bli sedd som den 
man själv uppfattar att man är, särskilt för nyanlända elever, som kanske inte 
vågar eller har möjlighet att uttrycka sin identitet när de precis har börjat ut-
veckla sin kunskap om svenska språket och svenskt samhälle och kultur. Det 
sociala stödet från studiehandledaren utgjorde alltså ett mellanmänskligt ut-
rymme och skapade därmed möjlighet för eleverna att bli hörda, utveckla 
självkänsla och stärka sin identitet, vilket överensstämmer med Cummins 
(2000) syn på empowerment. 

Således visar det avskilda rummet, som studiehandledningen i denna studie 
utgör, såväl på möjligheter som på begränsningar. Möjligheterna innebär att 
eleverna kan använda sina olika språk, få emotionell stöttning och därmed 
känna sig trygga. Begränsningarna består i att studiehandledningens form, or-
ganisation och innehåll till viss del bestäms av skolan, utanför det avskilda 
rummet. 

10.3 Otydliga gränser 
Med utgångspunkt i studiens resultat identifieras otydliga gränser mellan stött-
ningen i studiehandledningen och undervisningen. Studiehandledarnas roll i 
stöttningen behöver därmed förklaras i relation till lärarrollen och undervis-
ningen i klassrummet. Att studiehandledarna gick in i lärarrollen och undervi-
sade, vilket särskilt identifierades vid stöttningsfunktionen förklaring (kapitel 
7), aktualiserar frågor om ämneskunskap och ämnesdidaktisk kunskap, som 
inte kan förväntas ingå i studiehandledares kompetens. Detta visar en bild av 
studiehandledning och studiehandledares roll som inte beskrivs explicit i styr-
dokumenten (SFS 2011:185, kapitel 5, 4§; Skollagen 2010:800, kapitel 3, 
12§). 

Det kan alltså problematiseras i vilken mån studiehandledares och lärares 
roll skiljer sig åt och hur rollerna kommer till uttryck i verksamheten. Enligt 
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den här studiens resultat kunde studiehandledarna, genom att inta en lärarroll 
och undervisa, erbjuda möjligheter för eleverna att utveckla förväntade äm-
neskunskaper. I den skolsituation där ämneslärarna inte ansåg sig kunna un-
dervisa nyanlända elever (kapitel 5) fanns få andra alternativ än att studie-
handledarna tog på sig en undervisande roll. Detta innebar att studiehandle-
darna i sin roll fyllde en viktig funktion för att stötta elevernas utveckling av 
språk och kunskap i skolans olika ämnen, något som också har uppmärksam-
mats av andra forskare (t.ex. Avery, 2017; Axelsson, 2023; Reath Warren, 
2016; Rosén, 2017b). 

Studiehandledares övertagande av lärarrollen utan att ha lärarbefogenhet, 
exempelvis vid användning av eget material eller när Stina kompenserade för 
avsaknad av undervisning i svenska som andraspråk, aktualiserar frågor såväl 
om utbildningens kvalitet som om elevernas rätt till undervisning och skolans 
mål om en likvärdig utbildning för alla elever (Skollagen 2010:800, kapitel 1, 
9§; Skolverket, 2008a, 2018a, 2022). Detta överlåtande av undervisningsan-
svar kan också innebära att studiehandledare får rollen att undervisa i ett visst 
ämne som de egentligen inte har kompetens i, där elever på så sätt går miste 
om undervisning av en lärare med kompetens i ämnet. 

Otydliga gränser mellan stöttningen i studiehandledningen och undervis-
ningen aktualiserar således frågor om skolans förhållningssätt till förvänt-
ningar på studiehandledning och studiehandledares yrkesroll, och därmed at-
tityder till vissa elevers utveckling av språk och kunskap i svensk skola. Dess-
utom visar otydliga gränser att medvetenhet om att gränsen är oklar mellan 
studiehandledning och undervisning, det vill säga mellan studiehandledares 
och lärares yrkesroller. Kunskap om det hos såväl forskare som lärare och 
studiehandledare kan leda till stärkt och förbättrad samverkan mellan studie-
handledare och lärare, och även mellan studiehandledare, skolledare och skol-
organisation som ska möjliggöra samverkan. 

10.4 Samverkans betydelse för studiehandledning 
Samverkan mellan studiehandledare, lärare och skolledning har alltså stor be-
tydelse för studiehandledningen, eftersom kunskapsinnehåll, funktioner och 
språkanvändning i stöttningen ställer krav på olika kompetenser och ansvar 
hos olika aktörer i skolan. 
 Samverkan mellan studiehandledare och ämneslärare är viktigt, eftersom 
det innebär att deras olika kompetenser kan kombineras, till nytta för eleven. 
Samverkan bidrar också till att studiehandledaren slipper ta ensamt ansvar för 
att hantera elevens olika ämnesspecifika frågor (kapitel 6–8). Genom de olika 
roller och förväntningar på studiehandledare respektive ämneslärare, som har 
synliggjorts i den här studien, kan man dra slutsatsen att samverkan mellan 
studiehandledare och ämneslärare är en förutsättning för effektiv stöttning i 
studiehandledning. Vad gäller samverkan för effektiv stöttning framhåller 
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Hannafin et al. (1999) och Schleppegrell (2004) vikten av ett tydligt syfte för 
innehåll och lämpliga genomförandestrategier, som i denna studie innefattar 
kunskapsinnehåll i olika skolämnen och pedagogiska metoder, där ämneslä-
rare kan bidra med kompetens i ämnesspecifika kunskaper i sitt ämne och pe-
dagogiska strategier, medan studiehandledare kan bidra med kompetens i ele-
vens språk och kultur. Bristande samverkan kan leda till negativa konsekven-
ser för studiehandledningens kvalitet där eleven exempelvis kan få bristande 
stöttning i ett visst kunskapsinnehåll i de ämnen som studiehandledaren inte 
har eller inte anser sig ha kompetens i. 

Samverkan är också betydelsefull för att den kan bidra till att öka ämneslä-
rares kunskap om studiehandledning, vilket i sin tur kan bidra till effektivitet 
och kontinuitet i studiehandledning. Dessutom kan samverkan bidra till lära-
res medvetenhet om elevernas kunskap och kunskapsbehov. När samverkan 
brister är risken stor att dessa elevers undervisningsbehov osynliggörs. Såväl 
i denna studie (t.ex. kapitel 5) som i tidigare forskning (t.ex. Avery, 2017; 
Dávila & Bunar, 2020) framkom att lärarna hade bristande kunskap om studi-
ehandledares yrkesroll och att det fanns en osäkerhet kring hur samverkan 
skulle fungera i praktiken. Brister gällande samverkan har också framkommit 
i ett flertal rapporter från Skolverket (2008b, 2018b, 2023), från Skolinspekt-
ionen (2009, 2017) och SOU (2019:18), trots förutsättningen för studiehand-
ledning genom planering i samverkan mellan studiehandledare och ämneslä-
rare med fokus på undervisningsmaterial från olika skolämnen (Gareis et al., 
2020; Skolverket, 2023). Ökad kunskap om studiehandledares roll kan ha be-
tydelse för att undvika eventuell marginalisering av studiehandledare eller stu-
diehandledning på skolor (t.ex. Avery, 2017; Dávila, 2018; Lucero, 2010; 
Rosén et al., 2017; Winlund, 2021), där skolpersonalen i stället kan möta såväl 
studiehandledares som elevers akademiska och sociala behov på ett effektivt 
sätt. Vidare kan samverkan skapa goda förutsättningar för elevernas kunskaps-
utveckling och lust att lära, vilket kan ge eleverna möjlighet att utvecklas och 
stimuleras utifrån sina enskilda behov, något som också lyfts i styrdokument 
(Skollagen 2010:800, kapitel 1, 4§). 

Betydelsen av samverkan mellan studiehandledare och ämneslärare visar 
också på behovet av att skolledningen tar ansvar och möjliggör samverkan. 
Denna studie ger ett starkt stöd för att alla elever är alla lärares ansvar och att 
all skolpersonal behöver ha kunskap om nyanlända elevers villkor för lärande. 
Ansvaret för samverkan kan inte enbart läggas på studiehandledare och äm-
neslärare, särskilt när det saknas förutsättningar, exempelvis i form av bris-
tande tid för samverkan eller bristande kunskaper om samverkan, något som 
framkom i denna studie (kapitel 5). Detta innebär alltså att skolledningen be-
höver ta sitt ansvar för att samverkan ska fungera. 

Sålunda är samverkan mellan studiehandledare, lärare och skolledning 
nödvändig för att möjliggöra och effektivisera elevernas stöttning för utveckl-
ing av språk och kunskap, eftersom god undervisning inte kan ersätta behovet 
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av studiehandledning, likväl som studiehandledning inte kan kompensera för 
bristande undervisning. 

10.5 Avhandlingens kunskapsbidrag 
Denna avhandling bidrar till forskning inom språkdidaktik genom att den visar 
på den språkliga komplexiteten i studiehandledningen. Vad gäller språk bidrar 
avhandlingen också till en utvecklad förståelse för transspråkande som teore-
tiskt perspektiv. Avhandlingen bidrar även till en utvecklad förståelse för 
stöttningens komplexitet i studiehandledningssammanhang. 

Avhandlingens starka empiriska stöd för språkanvändning i studiehandled-
ning som en komplex process bidrar till en öppen syn på användning av olika 
språkliga resurser för utveckling av språk och kunskap i skolan. En utvecklad 
syn på transspråkande synliggörs i avhandlingen, när den lyfter betydelsen av 
acceptans för att namnge enskilda språk för att kunna tala om språk och upp-
täcka nyanser i språkanvändning på mikronivå. Detta stärker Cummins (2021) 
argument att transspråkande behöver synliggöra enskilda språk för att kunna 
främja och därmed höja statusen på individers enskilda språk som utgör deras  
språkliga repertoar. Ytterligare bidrag till ett transspråkande perspektiv ges i 
avhandlingen genom att kopplingar mellan transspråkande och emotionell 
stöttning görs tydliga genom att peka på att användning av individens olika 
språk har betydelse för att erbjuda safe space (Dryden et al., 2021; Lang, 2019; 
Straszer, 2017) och möjliggöra empowerment (Cummins, 2000). Därmed har 
detta betydelse för nyanlända elevers utveckling av självkänsla, trygghets-
känsla och välmående. Detta innebär att transspråkande kan bidra till emot-
ionell stöttning. 

En utvecklad förståelse för stöttningens komplexitet synliggörs i avhand-
lingen genom: otydliga gränser mellan rollerna för den som stöttar och den 
som stöttas, otydliga gränser mellan två olika stöttningssammanhang, såsom 
studiehandledning och undervisning, där behov av samverkan mellan studie-
handledare och lärare har identifierats, samt gränser mellan spontan stöttning 
och designad stöttning. Stöttningen kan alltså inte förstås som en ensidig och 
enkel process, utan det finns behov av att ha en öppen och kritisk syn på stött-
ning. Ett annat bidrag till teorin om stöttning är utveckling av de stöttnings-
funktioner som Wood et al. (1976) beskriver. Utvecklingen har gjorts genom 
att jag i denna studie ger en explicit redogörelse för definitionen av enskilda 
stöttningsfunktioner i relation till olika handlingar som de kan identifieras ge-
nom. Vidare har varje enskild stöttningsfunktion presenterats explicit genom 
mikroanalys av interaktion från studiens empiriska material (kapitel 7). Dess-
utom har komplexitet i denna studie, i jämförelse med Wood et al. (1976), 
identifierats i stöttningsfunktionerna genom att samverkan mellan dem har be-
lysts. Avhandlingen bidrar därmed till ny kunskap inför kommande studier om 
stöttning, såväl i studiehandledning som i andra utbildningssammanhang, 
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både i relation till nyanlända elever eller andraspråkselever specifikt och i re-
lation till övriga elever generellt. 

Avhandlingens kunskapsbidrag har alltså möjliggjorts genom studiens ut-
gångspunkt i lingvistisk etnografi, som innebar ett innehållsrikt material be-
stående av video- och ljudinspelningar och fältanteckningar av interaktioner, 
samt olika slags intervjuer med olika deltagarkategorier. Genom att jag har 
gemensamma språkliga resurser med deltagarna har jag kunnat interagera med 
dem utan språkliga hinder och därmed kunnat göra en djupare och mer nyan-
serad analys av materialet, vilket har gett mig en unik möjlighet att kunna 
förstå och analysera detaljer i interaktionerna. Därmed har jag haft möjlig-
heten att själv sålla i materialet utan att behöva förlita mig på en översiktlig 
beskrivning av tolkar. Min flerspråkiga kompetens möjliggjorde alltså det 
emiska perspektivet som är centralt i lingvistisk etnografi (t.ex. Copland & 
Creese, 2015; Rampton et al., 2015; Tusting, 2020). 

10.6 Pedagogiska implikationer 
Implikationer som studien ger för skolverksamhet, främst för studiehandle-
dare, lärare, rektorer eller andra beslutsfattare, kan kopplas till språkanvänd-
ning i studiehandledning, studiehandledares roll och skolans gemensamma an-
svar samt studiehandledares socioemotionella betydelse för nyanlända elever. 

Förståelse av språkanvändning i studiehandledning som en transspråkande 
praktik, i stället för en översättning eller växling mellan två på förhand be-
stämda språk, aktualiserar nya insikter om språkanvändning i studiehandled-
ning i svensk skola. Detta innebär att skolorna behöver ha en flexibel syn på 
språkanvändning i studiehandledning, både vad gäller vilka språk som an-
vänds och hur de används. Den flexibla synen på språkanvändning kan i sin 
tur bidra till att elevernas olika språkliga resurser synliggörs och tillvaratas för 
deras utveckling av språk och kunskap i skolan. 

Studiehandledarens utförande av sitt uppdrag genom att gå in i lärarrollen 
och dessutom kompensera för utebliven undervisning i ett fysiskt avskilt rum 
i skolan behöver problematiseras utifrån flera aspekter. Exempelvis finns det 
en risk att studiehandledare får ett för stort ansvar för nyanlända elevers skol-
gång, där studiehandledningen egentligen behöver ske i samverkan mellan 
studiehandledare och lärare som har olika kompetenser och roller. Nyanlända 
elever kan alltså inte vara enbart studiehandledares ansvar, utan de ska vara 
skolans gemensamma ansvar, och det ska finnas samverkan och utvecklad 
kunskap om studiehandledning. Avhandlingens resultat med fokus på studie-
handledares roll och skolans gemensamma ansvar för studiehandledning kan 
jämföras med modellerna för en effektiv studiehandledning som har utveck-
lats i Skolverkets stödmaterial (Gareis et al., 2020; Skolverket, 2023). De mo-
deller som beskrivs i stödmaterialet bidrar till att skapa förståelse för studie-
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handledning som en process som ställer krav på samverkan mellan studie-
handledare och lärare före, under och efter lektion och därmed leder till effek-
tiv stöttning. Begränsning vad gäller användning av dessa modeller i praktiken 
framkom dock i avhandlingens empiriska material, där studiehandledningens 
förutsättningar identifierades i relation till begränsningar i tillgänglig tid till 
studiehandledning, möjlighet till samverkan och kunskap om vad samverkan 
skulle innebära (kapitel 5). Utifrån avhandlingens resultat och ambitionerna 
med dessa modeller är det tydligt att skolorna behöver skapa bättre förutsätt-
ningar för studiehandledning genom att öka tiden för studiehandledning, 
främja samverkan mellan studiehandledare och lärare och skilja mellan dessa 
två olika yrkesroller i praktiken. Det finns dessutom ett behov av utvecklad 
kunskap om studiehandledning i skolan, vilket i sin tur kan leda till att studi-
ehandledares roll värderas högre, vilket kan bidra till bättre förutsättningar för 
studiehandledningsverksamhet. Exempelvis kan det handla om ett rimligt an-
tal timmar för studiehandledning per elev och därmed mer tid för olika skol-
relaterade frågor utifrån varje elevs enskilda behov, lämpliga och varierande 
arbetsmiljöer för genomförande av studiehandledning, rutinerade och konti-
nuerliga möjligheter för samverkan mellan studiehandledare och klass- och 
ämneslärare samt satsningar på utbildning och annan kompetensutveckling för 
studiehandledare. Det kan i sin tur bidra till effektivisering av studiehandled-
ningen och därmed effektivisering av elevernas stöttning för utveckling av 
språk och kunskap samt elevernas välmående i svensk grundskola. 

Förutom att vara centrala personer för elevernas möjligheter att förstå den 
kontext som de är en del av, det vill säga utbildningen som helhet samt under-
visningens innehåll, förväntningar och form, stöttar studiehandledarna också 
eleverna emotionellt genom att skapa trygghet för dem. Detta ger studiehand-
ledarna en stor socioemotionell betydelse för nyanlända elever i skolan. Det 
kan kopplas till studiehandledares och elevers erfarenhet av migration och eta-
blering i ett nytt land, erfarenhet av att vara invandrare och lära sig ett nytt 
/nya språk och nya regler, traditioner och vanor i skolsammanhang och det 
övriga samhället. Studiehandledares socioemotionella betydelse synliggör 
vikten av att studiehandledare finns fysiskt närvarande på skolan och känner 
till en del av den vardagliga skolkontexten som elever befinner sig i. 

10.7 Slutord och förslag på vidare forskning 
Studien bidrar till ökad förståelse för studiehandledning med särskilt fokus på 
stöttning av nyanlända elevers utveckling av språk och kunskap. Med utgångs-
punkt i studiehandledarnas och lärarnas egna uttryck om deras goda vilja och 
medvetenhet om behov av samverkan med varandra, samtidigt med deras bris-
tande kunskap om egna och varandras roller, aktualiseras ett behov av forska-
res bidrag med kunskap och hjälp för de två viktiga yrkesrollerna. Här skulle 
praktiknära forskning vara relevant om forskare i samverkan med lärare och 
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studiehandledare exempelvis skulle kunna utforma en modell för stöttning. 
Detta skulle i sin tur kunna öka förståelse för studiehandledning samt bidra till 
bättre möjligheter till samverkan i skolan. Behovet har identifierats i denna 
studie och lyfts i tidigare forskning (t.ex. Avery, 2017; Dávila, 2018; Dewilde, 
2013). 

I denna studie rörde sig deltagare mellan fyra namngivna språk och andra 
språkliga resurser. Det finns flera andra namngivna språk och andra språkliga 
resurser, liksom flera andra sätt att röra sig mellan pedagogiska verksamheter 
som skulle vara intressant att undersöka. Dessutom kan inkludering av olika 
språkliga varieteter av samma språk aktualisera ytterligare språkliga aspekter 
i stöttningen och därmed ytterligare områden att undersöka. 

Eleverna i studien var en relativt homogen grupp, eftersom samtliga var 
läs- och skrivkunniga när de kom till Sverige, vilket pekar på deras goda för-
utsättningar att få en god studiehandledning. Dessa elevers situation skiljer sig 
från vissa andra, där elever på grund av krig, fattigdom eller annat inte har fått 
samma möjligheter till skolgång. Stöttning generellt och i studiehandledning 
specifikt kan därmed påverkas av elevers tidigare skolbakgrund. Det kan 
också finnas skillnader mellan olika skolor vad gäller studiehandledares roller, 
studiehandledningens innehåll och form. Olika studiehandledare har också 
olika kompetens, erfarenhet och drag av personligt engagemang. Vidare kan 
det finnas språkliga och kulturella skillnader mellan studiehandledare och ele-
ver, beroende på vad de har varit med om i sina ursprungsländer och vad de 
har för bakgrund. Därmed kan studiehandledningen inte se likadan ut för alla 
elever, vilket innebär att studiehandledning från skilda sammanhang och med 
olika aspekter kan vara intressant att studera utifrån olika perspektiv, exem-
pelvis med fokus på språkliga eller emotionella aspekter och dess eventuella 
påverkan på studiehandledningens innehåll och genomförande. Studiens re-
sultat aktualiserar alltså krav på ökad kompetens om studiehandledning hos 
beslutsfattare, där en viktig aspekt är att såväl studiehandledare med olika 
kompetenser och erfarenheter som elever med olika kunskaper, erfarenheter 
och behov är en heterogen grupp. Det innebär att enskilda anpassningar kan 
vara aktuella i stället för nationella riktlinjer som har mer fokus på likvärdighet 
i skolan. 

Studiehandledarnas roll i relation till elev och lärare är komplex. Samtidigt 
som studiehandledning var ett avskilt rum fungerade studiehandledarna som 
en bro mellan svensk skola och elevernas språkliga och kulturella erfaren-
heter, vilket bekräftar resultat i tidigare forskning (Avery, 2017; Reath War-
ren, 2016; Rosén, 2017b; Schmidt et al., 2019) och framhålls i material från 
Skolverket (2023). Studiehandledarnas roll som bro är dock inte självklar när 
relationen mellan studiehandledare och elever samt mellan studiehandledare 
och ämneslärare är mer komplex. Exempelvis hade de enskilda studiehandle-
darna och eleverna olika språkliga och kulturella bakgrund. Medan studie-
handledarna hade sin bakgrund i Ryssland hade eleverna sin bakgrund i 
Ukraina, Lettland och Moldavien, vilket aktualiserar eventuella variationer i 
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språk med koppling till kultur och tradition från dessa länder, och även den 
historiska relationen till Ryssland. Vidare låg studiehandledarnas erfarenheter 
av skola längre tillbaka i tiden och de hade inte gått i svensk skola. Länderna 
som eleverna kom ifrån har tillhört det forna Sovjetunionen och det finns där-
med en del språkliga och kulturella likheter, samtidigt som det finns skillnader 
mellan språkliga varieteter av ryska och andra språk, som ukrainska, molda-
viska och lettiska, som eleverna i studien behärskade och som studiehandle-
darna inte hade kunskaper i. Studiehandledning som bro kan också problema-
tiseras med hänsyn till att en bro brukar sitta fast i båda ändar, vilket enligt 
studiens resultat kan ifrågasättas när samverkan mellan studiehandledare och 
ämneslärare brister, samt studiehandledningen utgör en avskild verksamhet i 
skolan. En bro utan stabila ändar kan inte vara trygg. Studiehandledningen kan 
alltså inte vara effektiv utan samverkan mellan studiehandledare och ämnes-
lärare, och utan att vara en integrerad del av skolans övriga verksamhet. 

Utifrån studiens resultat, liksom tidigare forskning, kan man dra paralleller 
till maktstrukturer i skolan, genom att studiehandledningen ges en underord-
nad position och inte ses som en del av den ordinarie skolverksamheten. Detta 
kan problematiseras med hänsyn till att studiehandledarna utifrån denna studie 
bär ett stort ansvar för elevernas utveckling av språk och kunskap. Även vill-
kor för studiehandledningen, exempelvis tilldelad tid och lokal för studiehand-
ledning på de olika skolorna (kapitel 5), synliggjorde handledningens margi-
naliserade position. Resultatet kan jämföras med tidigare studier (Avery, 
2017; Rosén et al., 2017; Winlund, 2021), där studiehandledare utförde upp-
drag som ”lärarvikarie”, ”tolk” eller ”konfliktlösare” vid elevärenden, där de 
alltså tilldelades olika roller som egentligen inte ingick i deras uppdrag. Det 
visar vilken låg status skolan, medvetet eller omedvetet, ger studiehandled-
ning och studiehandledares yrkesroll. 

Denna studie visar på komplexitet i såväl stöttning som i studiehandled-
ning, vilket aktualiserar behov av vidare studier där samma fenomen kan stu-
deras från olika perspektiv och olika synvinklar. Studier med ett specifikt fo-
kus på observation och mikroanalys av interaktion i studiehandledning är sär-
skilt betydelsefulla. Avhandlingen kan inspirera till vidare studier om inter-
aktion och stöttning i studiehandledning. 
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11 English Summary 

 

11.1 Introduction 
This thesis is about an academic support intervention called Study Guidance 
through the Mother Tongue (SGMT; in Swedish studiehandledning på mod-
ersmålet), with a particular focus on scaffolding for the development of lan-
guage and knowledge in Swedish primary school. 

Education in Sweden is characterized by a diversity of students with vari-
ous language and cultural resources. These students are sometimes catego-
rized as newly arrived students or second language students who have a 
mother tongue other than Swedish and who have language and cultural re-
sources from other countries. The increased diversity brings to the fore issues 
of equality in education, where all students’ needs should be a starting point 
in education, regardless of their background (Skollagen 2010:800, chapter 1, 
9§; Skolverket, 2008a, 2018a, 2022). SGMT is a type of support that is aimed 
at the second language student who needs to achieve the knowledge require-
ments for approval in school subjects. The intervention also aims to support 
the student’s understanding of the Swedish school system (SOU 2019:18) and 
is regulated both in the School Act (Skollagen, 2010:800, chapter 3, § 12) and 
in school regulations (SFS 2011:185, chapter 5, § 4). SGMT is not limited to 
newly arrived students. All students who, according to the designation in the 
governing document (Skollagen 2010:800, chapter 3, § 12a), have a mother 
tongue other than Swedish and who need to acquire subject knowledge, should 
receive SGMT. 

SGMT strives toward equal education for all students (Skollagen 2010:800, 
chapter 1, 9§). But several Authority reports (Skolverket, 2008b, 2018b, 2023; 
Skolinspektionen 2009, 2017; SOU 2019:18) reveal major organizational and 
structural shortcomings in SGMT. These include: a lack of cooperation be-
tween SGMT assistants and teachers, a lack of financial resources, and school 
staff's insufficient knowledge of the SGMT assistant’s professional role. De-
spite the great importance of SGMT for newly arrived students' school success 
(Bunar, 2010; SOU 2019:18), there is a lack of research on how SGMT is 
implemented. 
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Students who move to a new country at the start of school or later are faced 
with the challenges of learning a new language and use this new language as 
a resource for developing knowledge (e.g. García, 2009; Walqui, 2006).  Scaf-
folding plays a crucial role for these students’ development of language and 
knowledge based on their individual needs in relation to their linguistic, cul-
tural, and social background (e.g. Cummins, 2000; Gibbons, 2006, 2015). 
Many second language researchers (e.g. Axelsson, 2004; Axelsson & Mag-
nusson, 2012; Cummins, 1979, 2000, 2017; Gibbons, 2006, 2015; Skutnabb-
Kangas, 1981; Thomas & Collier, 1997) emphasize the importance of taking 
advantage of students' previous language and subject knowledge and seeing 
these as an important resource for the effective development of language and 
knowledge in school. Despite robust support in the literature for using all stu-
dents' languages as a resource in teaching, structural discrimination and lan-
guage hierarchies remain (e.g. Baker, 2011; Blackledge, 2012; Creese & 
Blackledge, 2010; Creese et al., 2014; Ganuza & Hedman, 2015, 2017; Jons-
son, 2012; Lainio, 2012; Normann Jørgensen, 2008; Rosén, 2017a; Toth, 
2018; Yoxsimer Paulsrud, 2014). SGMT in schools is still a relatively under-
researched area. Previous research (e.g. Avery, 2017; Dávila, 2018; Eliaso 
Magnusson & Uddling, 2023; Rosén et al., 2017) is mostly comprised of in-
terviews with SGMT assistants and teachers who describe the organization of 
SGMT. Few studies (e.g. Axelsson, 2023; Reath Warren, 2016) investigate 
the implementation of SGMT. 

This thesis adds to our knowledge about SGMT by considering that: i) 
SGMT is important for students who must develop knowledge in Swedish and 
other school subjects and need this support; ii) authority reports show low 
school results for these students in Swedish schools; iii) there is a lack of 
knowledge among school staff about SGMT and organizational factors linked 
to the implementation of the support; and iv) there is a need for more research 
about SGMT, especially focusing on interactions. More research is required 
to create a deeper understanding of SGMT with a particular focus on how the 
participants use their language resources and how they interact with each other 
in relation to the development of language and knowledge. 

11.1.1 Research aim and questions 
The overall aim of the thesis is to generate knowledge about scaffolding for 
the development of language and knowledge in SGMT in Swedish primary 
schools. The specific aim is to investigate and analyze interactions between 
SGMT assistants and students, focusing on content, functions, and language 
resources in scaffolding. In the study, the interest is on the participants' lan-
guage use. The students' development of language and subject knowledge was 
not studied. The research questions are as follows: 
 
1. What content is negotiated by the participants in scaffolding in SGMT? 
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2. Which functions of scaffolding are identified and how are they per- 
formed? 

3. How do SGMT assistants and students use their language resources   
  in scaffolding? 

11.2 Theoretical framework 
The two theoretical starting points (Chapter 2) are a translanguaging perspec-
tive and a sociocultural perspective based on Vygotsky’s theories. 

Focusing on scaffolding and interaction between SGMT assistants and stu-
dents, the sociocultural perspective of Vygotsky (e.g. 1960, 1982a, 1982b, 
1983) is relevant. Scaffolding is based on Vygotsky’s view on development 
of language and knowledge through social interaction where language is a 
central and significant resource for mediation and an opportunity for people 
to express themselves and create mutual understanding. In this thesis, Vygot-
sky’s view of language in a social context is related to the scaffolding of stu-
dents’ understanding and giving expression to certain content knowledge both 
everyday words and subject-related concepts, where various resources, espe-
cially linguistic resources, have a mediating function. Based on Vygotsky’s 
sociocultural perspective, Lantolf and Frawley (1984; Frawley & Lantolf, 
1985) investigated second language development, specifically focusing on 
how second language speakers used their second language to mediate difficult 
tasks. Since then, many studies have been conducted in the field, and together 
with other researchers, Lantolf (2000; Lantolf & Thorne, 2006; Lantolf & 
Poehner, 2008) has highlighted the importance of interaction in educational 
contexts and second language development. 

Meaning making is a central concept in sociocultural perspective. Meaning 
making involves meaningful participation through the exchange of ideas and 
thoughts in interaction between people who use mediating tools in the form of 
artifacts (Mortimer & Scott, 2003). Meaning making is important for people's 
opportunities to develop their understanding of the outside world through their 
own and others' actions in interaction (Mortimer & Scott, 2003; Linell, 2011). 
Meaning making between people cannot be understood as a transfer of ready-
made ideas or thoughts, but is about social actions in interaction between peo-
ple that contribute to meaning making through cognitive activities, values, in-
terests, and emotions (Linell, 2011). From a sociocultural perspective, 
knowledge is seen as socially constructed through meaning-making processes. 
For my analysis of interactions in this study I do not take content knowledge 
for granted; I assume that this is negotiated in interaction between the partici-
pants, where the participants together contribute to meaning making. 

Another central concept in Vygotsky’s sociocultural perspective is the zone 
of proximal development, which has a strong association with scaffolding (e.g. 
Cazden, 1979) because scaffolding is a process carried out within the zone of 
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proximal development (Shvarts & Bakker, 2019). This is where human devel-
opment with regard to specific content knowledge takes place in a cooperation 
with others, which can enable individuals to solve the same or similar prob-
lems on their own. According to Vygotsky (e.g. 1982b), the zone of proximal 
development is of great importance for the knowledge development where the 
individual's previous knowledge is central. Focusing on scaffolding and the 
zone of proximal development, Vygotsky's (e.g. 1982, 1983) concepts of col-
laboration and imitation are also key to understanding human knowledge de-
velopment where individuals start from their previous knowledge, which con-
tributes to the understanding of the new knowledge. 

Scaffolding is a central concept in this thesis and is based on Vygotsky's 
theoretical foundations. Scaffolding was first introduced empirically by Wood 
et al. (1976) and various researchers (e.g. Maybin et al., 1992; Wood & Mid-
dleton, 1975; Wood et al., 1976) define it as a temporary and future-oriented 
support that takes place between a more competent person and a less compe-
tent person and leads to the supported person, in cooperation with the support 
person, developing and gradually coping independently within a certain area 
of knowledge. In this process, the supported person is expected, according to 
Wood et al. (1976), first to learn to identify a solution to a specific problem 
before they become capable of solving the same problem independently. 
Based on the results of their study, Wood et al. (1976, p. 98) defined different 
characteristics of effective scaffolding in the form of six scaffolding functions: 
recruitment–attract interest in task; reduction in degrees of freedom–simplify 
task; direction maintenance–keep focus within task; marking critical fea-
tures–mark or highlight parts of the work performed and compare with the 
correct solution; frustration control–managing frustration; demonstration–
show problem solving. The scaffolding functions are used in this thesis as an 
analytical tool to investigate and analyze the actions of the SGMT assistants 
in their interactions with the students. 

In the study, scaffolding is examined in an educational context. Its aim is 
to enable students to cope with difficult tasks and engage in schoolwork, thus 
achieving knowledge goals in school. Above all, it should support students’ 
understanding of how to carry out a certain task to later be able to complete a 
similar task on their own. 

Scaffolding is a dynamic process because it is adapted to the learner’s in-
dividual needs and changes in line with the constant changes that take place 
in that context, and depending on learners' actions in that context (Bakker, 
2018; van Geert & Steenbeek, 2005; Walqui & van Lier, 2010). According to 
some researchers (Smit & van Eerde, 2013), scaffolding is a long-term process 
because handing over independence to students takes time. According to van 
de Pol et al. (2010) it is difficult to measure scaffolding because it is dynamic 
and complex. In this study, scaffolding is also identified as emotional scaf-
folding (e.g. Back et al., 2020; Holt, 1964; Meyer & Turner, 2007; Park, 2016; 
Rosiek, 2003; Shuster, 2000). 
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Translanguaging adds another dimension to language and learning by fo-
cusing on plurality and linguistic diversity, where language is treated from a 
broad perspective and includes all language resources that have a social func-
tion and that contribute to meaning making in interaction with a focus on scaf-
folding for the development of language and knowledge. In addition, issues of 
marginalization and power are raised in relation to multilingualism and lan-
guage use in interactions between people in social contexts. Translanguaging 
also enables the creation of safe spaces (Dryden et al., 2021; Lang, 2019; 
Straszer, 2017), where students, using their language resources, can feel emo-
tionally comfortable and flourish, which in turn can positively affect their de-
velopment of language and knowledge (Lang, 2019) and contribute to their 
ability to both feel included and participate in joint activities that can 
strengthen their sense of identity and sense of belonging (Straszer, 2017). 
With translanguaging as a starting point, the focus shifts from transitions be-
tween separate named languages (Otheguy et al., 2015) to considering lan-
guage as a more complex process through movements between a variety of 
language resources and multimodalities consisting of, among other things, 
bodily movements, visual images, looks, and voice (García & Wei, 2014). 
However, the translanguaging perspective has been criticized by some re-
searchers (e.g. Cummins, 2021; Turner & Lin, 2020) for excluding named 
languages instead of integrating and recognizing them as an important basis 
for the expansion of the individual's linguistic repertoire. 

With the awareness that the individual's linguistic repertoire includes dif-
ferent language varieties, not only named languages, I focus on the use of 
named languages and use the designations Russian, Swedish, English, and 
Moldavian in accordance with the participants' own labeling of these lan-
guages. These named languages are examined and analyzed in interactions in 
the SGMT, focusing on participants’ navigation between them and the other 
language resources such as gestures (e.g. head shaking, pointing, or other hand 
movements–for example, shoulder pats). The analysis did not focus on varie-
ties (e.g., dialects, sociolects) of the named languages. 

Based on the study’s point of departure in a translanguaging perspective 
and particular focus on scaffolding in a school context, pedagogical 
translanguaging is relevant. According to several researchers (e.g. Creese & 
Blackledge, 2010; Duarte, 2020; García, 2009; García & Kleyn, 2016; Kirsch 
& Duarte, 2020; Paulsrud et al., 2017) pedagogical translanguaging is an im-
portant resource for scaffolding the development of language and knowledge 
because it promotes the use of different language resources to create an un-
derstanding of certain content knowledge. 

Thus, the study’s two theoretical starting points–a sociocultural perspective 
and translanguaging–complement each other. What is not captured in a soci-
ocultural perspective, i.e., different language resources, is central to a 
translanguaging perspective, which in this study is aimed at examining and 
analyzing the participants' individual linguistic repertoires, where different 
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language resources are regarded as an important resource in scaffolding for 
the development of language and knowledge. The combination of 
translanguaging and sociocultural perspectives thus contributes to the analysis 
of how the participants jointly create understanding and knowledge in inter-
actions where they use different language resources. 

11.3 Literature review 
A literature review of previous research on scaffolding and SGMT in multi-
lingual educational contexts is presented in Chapter 3. Several of the studies 
on scaffolding are, according to van de Pol et al. (2010), small-scale, descrip-
tive studies with or without intervention, and many focus on literacy, mathe-
matics, and science. Most studies have focused mainly on classroom interac-
tions or small-group interactions and a few studies have focused on interac-
tions between two people (van de Pol et al., 2010). Previous studies on scaf-
folding in multilingual educational contexts are characterized by research on 
pedagogical translanguaging. Several researchers (e.g. He & Lin, 2022; Leo-
net & Saragueta, 2023; Lim, 2020; Rafi & Morgan, 2023) show how the use 
of different language resources, both verbal and non-verbal languages, con-
tributes to dynamic environments for meaning making and scaffolding of the 
development of language and knowledge and thus student engagement. 
Translanguaging is described as students’ use of various language resources 
such as gestures (Karlsson et al., 2019; Pacheco et al., 2017; Williams, 2022), 
images and colors (Fauzan Ansyari et al., 2023; Liu, 2020), sounds (Liu, 
2020), illustrations (Karlsson et al., 2019), or mathematical symbols such as 
numbers and circles (Fauzan Ansyari et al., 2023). There are different atti-
tudes, issues of power, and ideological language aspects in relation to 
translanguaging for scaffolding in educational contexts. For example, some 
studies (e.g. Charamba, 2022; Lin & He, 2017; Rosiers, 2017; Too, 2023) 
show how students are offered an opportunity for translanguaging in educa-
tion despite a lack of supporting translanguaging in official texts and even 
though a monolingual view dominates at school. Some studies (Back et al., 
2020; Zhangs, 2021) show that scaffolding through translanguaging contrib-
ute to students' emotional well-being and positively influences their engage-
ment in schoolwork. 

Previous research on SGMT is relatively limited. The studies (e.g. Avery, 
2017; Duek, 2017; Rosén et al., 2017), especially in the Swedish school con-
text, are mainly based on interviews and primarily concern the conditions, 
limitations, content, and environment of SGMT. Only a few studies (Axels-
son, 2023; Hedman & Fisher, 2022b; Reath Warren, 2017) have focused on 
the content and implementation of SGMT and investigated and analyzed in-
teractions between SGMT assistants and students at the micro level. 
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Some studies (e.g. Avery, 2017; Rosén et al., 2017; Winlund, 2021), de-
scribe how SGMT is marginalized in Swedish schools, that collaboration op-
portunities between SGMT assistants and subject teachers are often lacking, 
and that there is uncertainty among class teachers, subject teachers, and 
SGMT assistants regarding respective roles in relation to SGMT activities 
(Rosén et al., 2019). According to a number of studies (e.g. Dávila, 2017; Ne-
hez et al. 2023; Reath Warren, 2016; Rosén, 2017b; Rosén et al., 2017) several 
language resources are used in SGMT, which contributes to the students' de-
velopment of Swedish and other subjects. 

The contexts that can be said to correspond to SGMT have been investi-
gated in various international studies where different terms describing SGMT 
assistant have been used, such as bilingual teachers, ambulating teachers 
(Dewilde, 2013), bilingual paraeducators (Lucero, 2010; Rueda et al., 2004), 
bilingual assistants (Martin-Jones & Saxena, 1996), bilingual paraprofession-
als (Wenger et al., 2004), and multilingual teaching assistants (Kakos, 2022). 
The studies from both the Swedish and international school contexts made 
visible the importance of the SGMT assistant's role and cooperation between 
SGMT assistants and subject teachers. Like previous research from the Swe-
dish school context (e.g. Avery, 2017; Rosén et al., 2017; Winlund, 2021), 
international research (e.g. Eek, 2021; Kakos, 2022; Lucero, 2010; Martin- 
Jones & Saxena, 1996; Rueda et al., 2004; Wenger et al., 2004) provides sev-
eral examples of marginalization of SGMT. International studies, like the re-
search on SGMT in Swedish schools, reveal that despite the importance of 
SGMT assistants for students' development of language and knowledge, and 
their well-being in school, limitations persist in terms of SGMT assistants' 
working conditions, school staff's knowledge of the support offered by 
SGMT, and cooperation with subject teachers. 

Based on results of previous studies and considering the limited research 
on interactions and scaffolding in SGMT, this study thus aims to make a new 
contribution to the knowledge of interactions in SGMT with a focus on scaf-
folding for the development of language and knowledge through the study's 
theoretical starting point in sociocultural and translanguaging perspectives, 
and through observations of interactions and multimodal micro-analysis of 
video-recorded material and video-stimulated interviews. This deepening is 
strengthened by my choice of the language resources that I had in common 
with the study's participants which enabled me to provide a deeper understand-
ing of the scaffolding in the SGMT activities. 

11.4 Method and Material 
The methodological framework for the study is linguistic ethnography (Chap-
ter 4), which is a combination of linguistics and ethnography, where the for-
mer offers a systematic analysis of language, and the latter enables researchers 
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to get close to the research environment to deepen their understanding of a 
certain language use phenomenon in meaning-making processes (e.g. Collins, 
2015; Copland & Creese, 2015, 2018; Rampton et al., 2014, 2015). Linguistic 
ethnography offers the opportunity to investigate language use at the micro-
level in interactions in a certain social context. In this study, it is about micro-
analysis of interactions between SGMT assistants and students. Based on lin-
guistic ethnography, there is a view that defines language as dynamic pro-
cesses in social contexts (e.g. Copland & Creese, 2015; Rampton, 2007; 
Tusting, 2020), which is consistent with a view of language based on 
translanguaging. This means that social relations are constructed in interac-
tions rather than being fixed and static. Through the framework of linguistic 
ethnography, the focus in this thesis is thus on how SGMT assistants and stu-
dents use different language resources when they interact with each other with 
a recurring focus on scaffolding for the development of language and 
knowledge. The material was created by observing participants’ interactions 
during SGMT, and informal and formal interviews (semi-structured and 
video-stimulated interviews) which were documented through field notes, and 
video and audio recordings. 

The choice of language was decisive for the selection of participants, where 
the aim was to select SGMT assistants and students who used one of the lan-
guages that I have mastered. It turned out that SGMT in Russian, compared to 
the other languages that I knew, was more common in the Swedish primary 
schools and municipalities that I contacted. This delimitation meant that I 
could understand the interaction between participants during the SGMT and 
my interaction with students without any help from an interpreter or translator. 
This contributed to more reliable and detailed material that I could analyze at 
a micro level. 

The participants were four SGMT assistants and four students in grades 6–
9. To some extent, the students' teachers also participated through individual 
semi-structured interviews. The study was carried out at four primary schools 
from four different municipalities. 

The period for creating the study's empirical material was limited to three 
semesters. The period for conducting the study at individual schools varied. 
Video recordings of the observations were made to enable micro-analysis of 
content in the interactions where different multimodal resources were used. 
Sequences from the video recordings formed the basis for video-stimulated 
interviews (Dempsey, 2010). Participants used the materials differently de-
pending on the conditions of the schools during the study. Ethical require-
ments (e.g. Aspers, 2011; Denscombe, 2009) and aspects linked to respectful 
handling of participants' personal data were considered. Based on ethno-
graphic studies researcher reflexivity was important throughout the research 
process (Davies, 2008). Material was transcribed and material in languages 
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other than Swedish was translated. Both transcription and translation are cen-
tral to the representation of empirical material based on the linguistic ethno-
graphic method (Copland & Creese, 2015). 

In the process of analysis, I navigated between the empirical material and 
the study’s theoretical starting points to arrive at results and conclusions with 
a focus on the study's research questions. With the study's focus on scaffolding 
for the development of language and knowledge, the focus of the analysis was 
on interactions that could be linked to the development of language and 
knowledge in school subjects or other school-related matters. 

Based on linguistic ethnography, the analysis was carried out in three steps 
as suggested by Copland and Creese (2015). In step one, a preliminary anal-
ysis was carried out with the aim of coding the material. In step two, an inte-
grated analysis, codes were integrated from different types of material from 
observations of interactions and material from different types of interviews, 
where the focus was on making connections between the participants' actions 
in interactions and from their expressed speech. In step three, I selected and 
compared short episodes that exemplified recurring patterns based on rele-
vance to the current research question. This constituted a micro-analysis (Cop-
land & Creese, 2015). Combining observations with different types of inter-
views created an opportunity for a deeper understanding of the scaffolding in 
SGMT. 

11.5 The context of the SGMT 
The presentation of the school context in which the SGMT took place (Chap-
ter 5) is based on my own observations and how it was described by the par-
ticipants. I describe the school context, conditions of the SGMT, cooperation 
between SGMT assistants and teachers, physical environments, and the extent 
and form of the SGMT. 

The schools were located in Swedish metropolitan areas. Idegranskolan, 
Almskolan and Nyponrosskolan were municipal F-9 schools with many newly 
arrived students. Plommonrosskolan, on the other hand, was an independent 
and relatively new school aimed at students in grades 6–9 and had a signifi-
cantly lower proportion of newly arrived students than the other schools. The 
students in this study had different needs for SGMT. Elina, for example, had 
access to a subject teacher who could translate and explain in Russian and 
Swedish in parallel and had different opportunities to use Russian with some 
students and some other teachers at the school. Erik, Elvira, and Eduard 
seemed to have a great need for the SGMT assistant’s help because unlike 
Elina, they did not have the same opportunities to get help in Russian at the 
school. There was a lack of regular and continuous cooperation between 
SGMT assistants and subject teachers in all the schools in the study. 
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The physical environments for SGMT varied and SGMT assistants and stu-
dents faced challenges such as a lack of access to a specific room or suitable 
work environment. At Almskolan, SGMT assistant Sonja and student Erik had 
their SGMT in a small room that was always locked. According to Sonja, she 
didn’t have her own key for the classroom and therefore had to ask the teacher 
to open for her. Sometimes she took Erik to the school library, but there she 
had other inconveniences. The room that SGMT assistant Sigrid and student 
Elvira were assigned to use at Nyponrosskolan was messy and loud noises 
were often heard from the classroom next door or from the corridor. At 
Plommonrosskolan, SGMT assistant Stina and student Eduard met in a small 
staff room where staff moved in and out, chatting, making tea and coffee, and 
using the fridge during SGMT sessions. 

All students in the study had access to digital tools provided by the school, 
such as computers or iPads. The time and form of SGMT varied for the par-
ticipants in the different schools. Elvira and Elina had SGMT for one hour a 
week, Erik had one to one and a half hours a week, and Eduard had three hours 
a week. The SGMT was conducted individually outside of the regular class-
rooms. During the SGMT sessions, the SGMT assistants and their students 
usually started by reviewing current school material and the students' current 
needs in the various subjects. They then chose content based on what they 
jointly considered to be the most urgent and important to cover at the time of 
the SGMT. 

11.6 Findings 
The findings of the study are presented in chapters 6–8. In Chapter 6, the focus 
was on the study’s first research question–What content is negotiated by the 
participants in scaffolding in SGMT? The focus here was on the object of the 
scaffolding, where expressions of scaffolding for the development of language 
and knowledge could be identified. Two types of content knowledge were 
identified: subject knowledge and school knowledge. Common to both was 
that choice of content knowledge was made by both students and the SGMT 
assistants. The SGMT assistants were presented with the material on site, 
without having been given access to it in advance. The content knowledge was 
usually not predetermined but was either spontaneously initiated or negotiated 
in interaction between the SGMT assistants and the students. 

Subject knowledge was the dominant content during scaffolding in the 
SGMT and it consisted of school subjects such as Mathematics, Social Science 
(Religion, History, Geography, and Social Studies), English, Science (Biol-
ogy, Physics, and Chemistry) and Technology, as well as Swedish. Common 
to almost all school subjects dealt with in the SGMT was that the SGMT in-
cluded subject-specific concepts and language skills in Swedish with a focus 
on translations or pronunciation in Swedish. The students were scaffolded in 
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their understanding of individual Swedish words and phrases from the school 
material. There was a variation between participants in terms of which sub-
jects, and which subject knowledge was covered and who initiated this. Not 
all subjects were covered by all SGMT assistants and students during the ob-
servations. Some subject content could be worked with during several SGMT 
sessions. The content knowledge set requirements on SGMT assistants’ sub-
ject competence. 

School knowledge covered the traditions, habits, and values in the school 
and was identified in relation to school activities and study techniques. The 
content of school knowledge was based almost exclusively on the SGMT as-
sistants’ own experiences, initiated by the participants themselves either 
through the students' explicitly expressed need to understand certain content 
knowledge or the SGMT assistants’ initiative based on their own identifica-
tion of students’ need to be scaffolded in certain content. The prerequisite for 
proficiency regarding school knowledge obliged SGMT assistants to have cer-
tain competences both in the Swedish school system and in the students’ pre-
vious school system. 

The choice of content knowledge was based on areas that Swedish primary 
school students are expected to have already developed knowledge in. The 
choice of content knowledge was based on specific requirements on a second 
language student whose current skills in Swedish and knowledge of Swedish 
school were not yet sufficient for them to be able to follow regular teaching. 
In some cases, students already were familiar with the subject knowledge and 
the scaffolding was mainly about expressing the knowledge in Swedish. In 
other cases, the scaffolding included both content and subject language in 
Swedish. 

Chapter 7 focuses on the study’s second research question–Which func-
tions of scaffolding are identified and how are they performed? The focus here 
was on the implementation of the scaffolding by examining and analyzing the 
SGMT assistants’ actions in interaction with the students. 

Based on the implementation of the scaffolding focusing specifically on 
SGMT assistants’ actions that could be related to the scaffolding functions 
identified by Wood et al. (1976), the following result could be identified. 
SGMT assistants directed students’ attention to specific content knowledge 
and then prompted a certain action (Recruitment); divided a task into sub-steps 
and prompted the student to identify the goal of it (Reduction of difficulty); 
gave directions and prompted a certain action (Guidance); observed, inter-
rupted, asked a controlling question, gave feedback, pointed out certain con-
tent knowledge and prompted a certain action (Distinguishing critical mo-
ments); comforted and encouraged (Frustration tolerance); showed proposals 
and prompted implementation of similar or own proposals (Demonstration); 
translated, described, and exemplified, which highlights an additional scaf-
folding function termed Explanation. The result of the analysis also showed 
an extension of the scaffolding functions, thus distinguishing critical moments 
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and frustration tolerance. The focus on the SGMT assistants’ actions were im-
portant for understanding the implementation of the scaffolding. SGMT assis-
tants' actions were not fixed or predetermined but spontaneous and flexible 
and initiated in negotiations with the students, based on the students' needs 
and the SGMT assistants' personal commitment. Scaffolding functions were 
identified in relation to certain content knowledge (subject knowledge or 
school knowledge). 

The scaffolding functions were often identified in combination with each 
other in relation to certain content knowledge where they had a specific role 
and were carried out through particular actions while complementing each 
other. The cooperation of the scaffolding functions contributed to a coherent 
and broader process in the scaffolding and made visible the need for the co-
operation of several different actions, and thus different scaffolding functions, 
to fulfill the purpose of the scaffolding for specific content knowledge. 

Chapter 8 focuses on the study’s third research question–How do SGMT 
assistants and students use their language resources in scaffolding? The focus 
here was on language use in SGMT in relation to the content knowledge in 
scaffolding (Chapter 6) and scaffolding functions (Chapter 7). 

The result showed how participants made different language choices based 
on different purposes in the scaffolding, where Russian was used frequently 
and with the aim of creating an understanding of the content knowledge. Rus-
sian was also used to express emotions. Swedish and English were mainly 
used in relation to subject knowledge, but also when the SGMT assistants 
prompted the students to use Swedish or English, aiming to scaffold the stu-
dents' language skills in those languages, and to scaffold the students' social 
relationships in interaction with teachers and others at school. Moldavian, 
which Elina used when writing, appeared to a lesser extent than other lan-
guages and Elina used it only to scaffold her understanding of certain content 
knowledge. 

Participants moved between languages in speech and writing as well as 
other language resources related to different content knowledge and scaffold-
ing functions. Russian was often used orally in parallel with Swedish or Eng-
lish words, phrases, or long sentences being read silently or aloud or visualized 
with the help of gestures (e.g., pointing at the screen, glances, head shakes, or 
shoulder pats). Shuttling between languages and other language resources also 
took place outside the SGMT when Stina translated written Swedish texts into 
written Russian, which she then sent to Eduard digitally. When the partici-
pants processed written tasks, they shuttled between Russian and Swedish or 
English, using Russian orally to negotiate the content and articulate them-
selves, which resulted in Russian sentences being translated into Swedish or 
English in speech that the students then wrote down. The participants also 
navigated between languages in speech and writing using other language re-
sources such as the internet, various symbols, images, and texts on screen, or 
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when they drew pictures by hand. Various language resources complemented 
each other and were important for the scaffolding. 

The language use in this study can be understood as pedagogical 
translanguaging where the students' various language resources were given 
space in the scaffolding, creating the opportunity for them to participate and 
negotiate the content knowledge. In contrast to other studies (e.g. García & 
Wei, 2014) that identified translanguaging as a scaffolding function, the re-
sults in this study showed how translanguaging was used as a part of different 
scaffolding functions, as well as how translanguaging is important in scaffold-
ing in relation to content knowledge and scaffolding functions. The analysis 
provided a detailed description of how translanguaging and scaffolding can 
relate to each other. 

11.7 Scaffolding: content, functions, and language use 
Chapter 9 presents the conclusions of the study based on results from three 
previous chapters (6–8) focusing on scaffolding content, scaffolding func-
tions, and language use in scaffolding in SGMT. The conclusions are that the 
scaffolding in SGMT: 

• is mainly spontaneous and takes place in a dynamic and flexible process; 
it is based on governing documents and institutional guidelines, and can be 
understood as designed scaffolding; 

• is about the development of language and knowledge through the transi-
tion from everyday understanding to scientific understanding; it is about the 
development of knowledge about how knowledge can be expressed in a legit-
imate way in Swedish school; 

• involves the SGMT assistants' and students' navigation between different 
language resources in relation to content knowledge and scaffolding func-
tions. This means that the SGMT assistants need to adapt their actions based 
on students' individual needs by navigating between different language re-
sources so that the content knowledge is first dealt with in the SGMT and then 
expressed by the student in the classroom; 

• includes emotional scaffolding which involves the SGMT assistants’ care 
for the students, and contributes to the students' feelings of security and par-
ticipation in Swedish school. This means that the emotional scaffolding has a 
special meaning for newly arrived students who may find themselves in a vul-
nerable position in a Swedish school when, in addition to having to receive 
scaffolding in the development of language and knowledge, they also need 
emotional scaffolding. 

A final conclusion is that the roles of participants in the scaffolding can 
change and be negotiated, which in turn shows that the roles are partly blurred 
and thus cannot be determined in advance. This means that the roles are not 
fixed but dynamic. 
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11.8 Discussion 
In Chapter 10, the significance of the research results is discussed, both related 
to SGMT specifically and to newly arrived students' school situation in gen-
eral, focusing on language use, SGMT as a secluded space, unclear boundaries 
between SGMT and regular teaching, and the importance of cooperation in 
SGMT. The chapter also includes the contributions of the thesis, implications 
of the results, and suggestions for further research. 

The dynamic language use through translanguaging in the SGMT shows 
the discrepancy between language use in SGMT in practice and how it de-
scribed in the governing documents (SFS 2011:185, chapter 5, §4; Skollagen 
2010:800, chapter 3, 12§). There is a need to name language within 
translanguaging perspective to enable one to talk about language use on a mi-
cro level, to enable clarity and accuracy when analyzing and describing lan-
guage use, and to enable one to see the complexity in it. Ignoring named lan-
guages risks making the languages that students bring with them and that were 
marginalized in their home countries being reproduced as marginalized and 
made invisible in the Swedish school context as well. 

The study result showed that SGMT can be considered a secluded space 
for newly arrived students' development of language and knowledge, which 
in this study was both physical and temporal. SGMT as a secluded space of-
fered a space for negotiations about content knowledge and functions through 
translanguaging, even though the school material that was used here was often 
monolingual. Outside this room, the students were expected to return to regu-
lar teaching, and to a predominantly monolingual norm, and to demonstrate 
their knowledge in Swedish (or English in the school subject English). This 
secluded space was set apart from the other more public spaces of the school. 
Within the secluded space there were opportunities for emotional scaffolding, 
which meant that the students' identities and feelings could be expressed and 
the students could be themselves, be seen, feel safe and comfortable in an en-
vironment where they had the opportunity to interact in a translanguaging or 
in other words, safe space (Dryden et al., 2021; Lang, 2019; Straszer, 2017; 
Wei, 2011; Zhang, 2021). 

Based on the results of the study, unclear boundaries were identified be-
tween the scaffolding in SGMT and the teaching. The teaching role of SGMT 
assistants without teaching authority needs to be explained in relation to the 
teacher's role and teaching in the classroom. It also raises questions about the 
quality of the education as well as about the students' right to education and 
the school's goal of equal education for all students (Skollagen 2010:800, 
chapter 1, 9§; Skolverket, 2008a, 2018a, 2022). 

The study results showed the importance of cooperation between SGMT 
assistants, teachers, and school management, taking into account that content, 
functions, and language in the scaffolding space demand different compe-
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tences and responsibilities from different actors in the school. This collabora-
tion can contribute to increasing subject teachers' knowledge of SGMT, which 
in turn can contribute to efficiency and continuity in SGMT and avoid its pos-
sible marginalization (e.g. Avery, 2017; Dávila, 2018; Lucero, 2010; Rosén et 
al., 2017; Winlund, 2021). In addition, collaboration can contribute to teach-
ers' awareness of students' knowledge and their knowledge needs. When co-
operation is lacking there is a great risk that these students' teaching needs are 
made invisible. This study (Chapter 5) confirms previous research (e.g., 
Avery, 2017; Dávila & Bunar, 2020) that the teachers had a lack of knowledge 
about the professional role of SGMT assistants and that there was uncertainty 
about how the collaboration would work in practice. The importance of col-
laboration between SGMT assistants and subject teachers also points to the 
need for school management to take responsibility for and enable collabora-
tion. Thus, collaboration between SGMT assistants, teachers and school man-
agement is necessary to enable and streamline the students' scaffolding for the 
development of language and knowledge because good teaching cannot re-
place the need for SGMT just as SGMT cannot compensate for a lack of teach-
ing. 

This thesis contributes to research in language education by showing the 
linguistic complexity of SGMT. In terms of language, the thesis also contrib-
utes to a more developed understanding of translanguaging as a theoretical 
perspective and a developed understanding of the complexity of scaffolding 
in the context of SGMT. This thesis further contributes to knowledge about 
language use in SGMT as a complex process, and thus to a more open view 
of the use of different language resources for the development of language and 
knowledge in school. It highlights the importance of accepting that individual 
languages be named so that language can be discussed, and language nuances 
discovered on a micro level. Further contributions to a translanguaging per-
spective are made by making explicit connections between translanguaging 
and emotional scaffolding when the use of the individual's different languages 
is important for offering safe spaces (Dryden et al., 2021; Lang, 2019; 
Straszer, 2017) and enabling empowerment (Cummins, 2000). The thesis also 
contributes to a developed understanding of the complexity of scaffolding, 
focusing on the unclear boundaries between the roles of those who scaffold 
and those who are scaffolded between two different scaffolding contexts such 
as SGMT and teaching, as well as boundaries between spontaneous scaffold-
ing (Edwards, 2014) and designed scaffolding (Hammond & Gibbons, 2005; 
Pacheco et al., 2021). Scaffolding cannot therefore be understood as a one-
sided and simple process, an open and critical view is needed. Another contri-
bution to the theory of scaffolding is the development of the scaffolding func-
tions presented by Wood et al. (1976). 

The use of linguistic ethnography resulted in content-rich material. Sharing 
language resources with the participants gave me the opportunity to interact 
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with them without language barriers and thus enable a deeper and fresher anal-
ysis of the material. I thus had a unique opportunity to understand and analyze 
details in the interactions. 

Implications for schools, primarily for SGMT assistants, teachers, and prin-
cipals is related to: understanding language use in SGMT as a translanguaging 
practice instead of a translation that involves switching between two predeter-
mined languages; the role of SGMT assistants and the shared responsibility 
for the students in the school; and the socioemotional importance of SGMT 
assistants for newly arrived students. 

The thesis increases the understanding of SGMT with a particular focus on 
scaffolding newly arrived students' development of language and knowledge. 
Based on the need for cooperation around SGMT, the perceived lack of 
knowledge about SGMT, and the role of SGMT assistants, it would be rele-
vant if, for example researchers, teachers, and SGMT assistants could collab-
orate to design a scaffolding model. It would be also interesting to investigate 
scaffolding in SGMT in other school contexts with students from different 
backgrounds and with different language resources and ways of navigating 
between there resources. Thus, SGMT cannot be the same for all students, 
which means that SGMT in other contexts and with different characteristics 
may be interesting to study because of the different complexities. It could be 
interesting, for example, to focus on linguistic or emotional aspects and their 
impact on content and implementation in SGMT. This study showed complex-
ity in both scaffolding and in SGMT, which actualizes the need for further 
studies where the same phenomenon can be studied from different approaches. 
Given that studies with a specific focus on observation and microanalysis of 
interactions in SGMT are particularly significant, this could inspire further 
studies on interaction and scaffolding in SGMT. 
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pågå cirka under en termin till ett läsår. Deltagande i undersökningen är helt 
frivilligt och informanterna kan när som helst avbryta sitt deltagande utan när-
mare motivering. 
 
Kontaktuppgifter till mig och mina handledare: 
 
Sofia Lindén  
Titel: Doktorand vid institutionen för språkdidaktik, Stockholms universitet 
samt universitetsadjunkt i svenska som andraspråk vid Högskolan Dalarna 
Email: sofia.linden@isd.su.se Mob.: 070 191 8628 

mailto:sofia.linden@isd.su.se
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Åsa Wedin 
Titel: Professor i Pedagogisk arbete, ämnesföreträdare i svenska som andra-
språk vid Högskolan Dalarna 
Email: awe@du.se Tel.: 023-77 83 65 
 
Jenny Rosén 
Titel: Universitetslektor vid institutionen för språkdidaktik, Stockholms uni-
versitet samt universitetslektor i svenska som andraspråk vid Högskolan Da-
larna 
Email: jro@du.se 
           jenny.rosen@isd.su.se Tel.: 08-674 75 88 
 
 
Med vänliga hälsningar 
Sofia  
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 

mailto:awe@du.se
mailto:jenny.rosen@isd.su.se
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Bilaga 2 Informations-/samtyckesbrev till 
vårdnadshavare 

Hej vårdnadshavare! Mitt namn är Sofia Lindén och jag är doktorand i språk-
didaktik vid Stockholms universitet och Högskolan Dalarna. Inom ramen för 
mitt avhandlingsprojekt undersöker jag stöttning inom studiehandledning på 
modersmålet. Mitt syfte med projektet är att skapa kunskap om stöttning inom 
studiehandledning på modersmålet.  

Kort om målet, metoden och den preliminära tidsplanen inom ramen för 
projektet: Inom ramen för mitt avhandlingsprojekt planerar jag att vara med 
under de tillfällen när studiehandledning på modersmålet ges. Metoden som 
kommer att användas är deltagande observationer som jag dokumenterar ge-
nom anteckningar samt audio- och videoinspelningar. I undersökningen ingår 
även intervjuer med studiehandledaren, eleven samt ämneslärare och klasslä-
rare. Alla intervjuerna kommer att ske individuellt. Datainsamlingen kommer 
att pågå under fem terminer, dock kommer undersökningen på den aktuella 
skolan som ditt barn går pågå cirka under en termin till ett läsår. För ditt barn 
innebär det att jag kommer att observera vid tillfällen för studiehandledning 
och även genomföra intervjuer vid lämpligt tillfälle. Deltagande i undersök-
ningen är helt frivilligt och ni kan när som helst avbryta deltagandet utan när-
mare motivering. 

Allt material som skapas i projektet kommer att förvaras på ett säkert sätt. 
I presentationer och publikationer kommer namn på skolan, elever, studie-
handledare och lärare inte att förekomma och materialet kommer att anony-
miseras så att enskilda personer inte kan identifieras.  

Härmed vill jag be dig att läsa igenom informationen i denna samtycke-
blankett innan du beslutar om att lämna samtycke eller inte för ditt barns del-
tagande i projektet.  
 
1. Konfidentialitet 
Vid all insamlad data ska konfidentialitetskravet beaktas. Detta innebär att 
inga namn eller övriga uppgifter på informanterna ska kunna identifieras på 
något sätt vid presentationer eller publikationer. Förvaring och tillgång till allt 
material från undersökningen ska beaktas genom användning av arkivskåp 
samt inloggningsskyddad dator som bara jag har tillgång till. Mina handledare 
kommer att få tillgång till innehållet i materialet vid handledningstillfällen. 
Insamlat material kommer enbart att användas i forskningssammanhang. En-
ligt personuppgiftslagen (1998:204) har undersökningsdeltagare rätt att få till-
gång till detaljerna i insamlad data som berör honom/henne, liksom de har rätt 
att korrigera eventuella felaktiga uppgifter. 
 
2. Rapportering av resultat 
Insamlad data ska enbart användas i forskningssyfte och publiceras i form av 
avhandlingstext samt eventuella övriga publikationer och presentationer vid 
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forskningskonferenser och liknande tillfällen. Anonymitetskravet ska följas 
vid all presentation och publicering av materialet. 
 
3. Förmåner och risker 
Resultat av undersökningen kommer förhoppningsvis att bidra till att skapa 
kunskap inom det aktuella området. Ingen ekonomisk ersättning kommer att 
ges till deltagarna i undersökningen. Studien kommer förväntas skapa kun-
skap om stöttningspraktiker i studiehandledning på modersmålet. Förhopp-
ningen är också att de nya kunskaperna som studiens resultat kan bidra till 
kommer att ge bättre förståelse för vikten av stöttning genom studiehandled-
ning på modersmålet. Studien kommer inte att utsätta undersökningsdelta-
garna för risker som kan leda till skador.  
 
4. Deltagande  
Deltagande i undersökningen är helt frivilligt och informanterna kan när som 
helst avbryta sitt deltagande utan närmare motivering. 
 
För vidare information om projektet är du välkommen att ta kontakt med oss: 
Sofia Lindén  
Titel: Doktorand vid institutionen för språkdidaktik, Stockholms universitet 
samt universitetsadjunkt i svenska som andraspråk vid Högskolan Dalarna 
Email: sofia.linden@isd.su.se Mob.: 070 191 8628 
 
Åsa Wedin 
Titel: Professor i Pedagogisk arbete, ämnesföreträdare i svenska som andra-
språk vid Högskolan Dalarna 
Email: awe@du.se Tel.: 023-77 83 65 
 
Jenny Rosén 
Titel: Universitetslektor vid institutionen för språkdidaktik, Stockholms uni-
versitet samt universitetslektor i svenska som andraspråk vid Högskolan Da-
larna 
Email: jro@du.se 
           jenny.rosen@isd.su.se Tel.: 08-674 75 88 
 
 
INFORMERAT SAMTYCKE  
 
Jag/vi har tagit del av ovanstående information om avhandlingsprojekt om 
stöttning genom studiehandledning på modersmålet som genomförs av Sofia 
Lindén. 
 
Jag/Vi bekräftar mottagande av information vad gäller: 
 

mailto:sofia.linden@isd.su.se
mailto:awe@du.se
mailto:jenny.rosen@isd.su.se
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□ Undersökningens syfte och metod. 
□ Att det är helt frivilligt att delta i projektet.  
□ Jag kan när som helst, utan förklaring och utan att det kommer att påverka 
mig, dra tillbaka mitt samtycke om att insamlat material får användas.  
□ Att all insamlad data med personliga uppgifter ska hanteras enligt konfi-
dentialitetskravet. 
□ Insamlat material kommer att förvaras så att inga obehöriga får tillgång till 
det.  
□ Allt material ska enbart användas i forskningssyfte inom ramen för Sofia 
Lindéns avhandlingsprojekt. 
□ Förmåner och risker. 
 
JA Jag/vi ger samtycke till mitt/vårt barns deltagande i projektet  
NEJ Jag/vi ger inte samtycke till mitt/vårt barns deltagande i projektet 
 
……………………………………………………………………………… 
Vårdnadshavare 1 fullständigt namn      Datum 
 
……………………………………………………………………………… 
Vårdnadshavare 1 signatur 
 
……………………………………………………………………………… 
  
Vårdnadshavare 2 fullständigt namn      Datum 
 
……………………………………………………………………………… 
Vårdnadshavare 2 signatur 
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Bilaga 3 Informations-/samtyckesbrev till    
studiehandledare på modersmålet 

Hej! Mitt namn är Sofia Lindén och jag är doktorand i språkdidaktik vid 
Stockholms universitet och Högskolan Dalarna. Inom ramen för mitt avhand-
lingsprojekt undersöker jag stöttning inom studiehandledning på modersmå-
let. Mitt syfte med projektet är att skapa kunskap om stöttning inom studie-
handledning på modersmålet. 
Kort om målet, metoden och den preliminära tidsplanen inom ramen för pro-
jektet: Inom ramen för mitt avhandlingsprojekt planerar jag att vara med under 
de tillfällen när studiehandledning på modersmålet ges. Metoden som kommer 
att användas är deltagande observationer som jag dokumenterar genom an-
teckningar samt audio- och videoinspelningar. Vid videoinspelningar i under-
sökningen ingår även intervjuer med studiehandledaren, eleven samt ämnes-
lärare och klasslärare. Alla intervjuerna kommer att ske individuellt. Datain-
samlingen kommer att pågå under fem terminer, dock kommer undersök-
ningen på den aktuella skolan pågå cirka under en termin till ett läsår. För dig 
innebär det att jag kommer att observera vid tillfällen för studiehandledning 
och även genomföra intervjuer vid lämpligt tillfälle. Deltagande i undersök-
ningen är helt frivilligt och det kan när som helst avbrytas utan närmare moti-
vering. 

Allt material som skapas i projektet kommer att förvaras på ett säkert sätt. 
I presentationer och publikationer kommer namn på skolan, elever, studie-
handledare och lärare inte att förekomma och materialet kommer att anony-
miseras så att enskilda personer inte kan identifieras. 

 Härmed vill jag be dig att läsa igenom informationen i denna samtycke-
blankett innan du beslutar om att lämna samtycke eller inte för ditt deltagande 
i projektet.  
 

1. Konfidentialitet 
Vid all insamlad data ska konfidentialitetskravet beaktas. Detta innebär att 
inga namn eller övriga uppgifter på informanterna ska kunna identifieras på 
något sätt vid presentationer eller publikationer. Förvaring och tillgång till allt 
material från undersökningen ska beaktas genom användning av arkivskåp 
samt inloggningsskyddad dator som bara jag har tillgång till. Mina handledare 
kommer att få tillgång till innehållet i materialet vid handledningstillfällen. 
Insamlat material kommer enbart att användas i forskningssammanhang. En-
ligt personuppgiftslagen (1998:204) har undersökningsdeltagare rätt att få till-
gång till detaljerna i insamlad data som berör honom/henne, liksom de har rätt 
att korrigera eventuella felaktiga uppgifter. 
 

2. Rapportering av resultat 
Insamlad data ska enbart användas i forskningssyfte och publiceras i form av 
avhandlingstext samt eventuella övriga publikationer och presentationer vid 
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forskningskonferenser och liknande tillfällen. Anonymitetskravet ska följas 
vid all presentation och publicering av materialet. 
 

3. Förmåner och risker 
Resultat av undersökningen kommer förhoppningsvis att bidra till att skapa 
kunskap inom det aktuella området. Ingen ekonomisk ersättning kommer att 
ges till deltagarna i undersökningen. Studien kommer förväntas skapa kun-
skap om stöttningspraktiker i studiehandledning på modersmålet. Förhopp-
ningen är också att de nya kunskaperna som studiens resultat kan bidra till 
kommer att ge bättre förståelse för vikten av stöttning genom studiehandled-
ning på modersmålet. Studien kommer inte att utsätta undersökningsdelta-
garna för risker som kan leda till skador.  
 

4. Deltagande  
Deltagande i undersökningen är helt frivilligt och informanterna kan när som 
helst avbryta sitt deltagande utan närmare motivering. 
För vidare information om projektet är du välkommen att ta kontakt med oss: 
 
Sofia Lindén  
Titel: Doktorand vid institutionen för språkdidaktik, Stockholms universitet samt universitets-
adjunkt i svenska som andraspråk vid Högskolan Dalarna 
Email: sofia.linden@isd.su.se Mob.: 070 191 8628 
 
Åsa Wedin 
Titel: Professor i Pedagogisk arbete, ämnesföreträdare i svenska som andraspråk vid Högsko-
lan Dalarna 
Email: awe@du.se Tel.: 023-77 83 65 
 
Jenny Rosén 
Titel: Universitetslektor vid institutionen för språkdidaktik, Stockholms universitet samt uni-
versitetslektor i svenska som andraspråk vid Högskolan Dalarna 
Email: jro@du.se 
           jenny.rosen@isd.su.se Tel.: 08-674 75 88 
 
 
 
 
INFORMERAT SAMTYCKE  
 
Jag har tagit del av ovanstående information om avhandlingsprojekt om stött-
ning genom studiehandledning på modersmålet som genomförs av Sofia Lin-
dén. 
 
Jag bekräftar mottagande av information vad gäller: 

□ Undersökningens syfte och metod 

mailto:sofia.linden@isd.su.se
mailto:awe@du.se
mailto:jro@du.se
mailto:jenny.rosen@isd.su.se
tel:+4686747588
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□ Att det är helt frivilligt att delta i projektet.  

□ Jag kan när som helst, utan förklaring och utan att det kom-
mer att påverka mig, dra tillbaka mitt samtycke om att in-
samlat material får användas. 

□ Att all insamlad data med personliga uppgifter ska hanteras 
enligt konfidentialitetskravet. 

□ Insamlat material kommer att förvaras så att inga obehöriga 
får tillgång till det.  

□ Allt material ska enbart användas i forskningssyfte inom ra-
men för Sofia Lindéns avhandlingsprojekt. 

□ Förmåner och risker 
 

 
 

JA Jag ger samtycke till deltagande i projektet  
NEJ Jag ger inte samtycke till mitt deltagande i projektet 

 
 
………………………………………………………………………………  
Fullständigt namn                      Datum 
 
……………………………………………………………………………… 
Signatur 
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Bilaga 4 Informations-/samtyckesbrev till ämnes- 
och/eller klasslärare 

Hej! Mitt namn är Sofia Lindén och jag är doktorand i språkdidaktik vid 
Stockholms universitet och Högskolan Dalarna. Inom ramen för mitt avhand-
lingsprojekt undersöker jag stöttning inom studiehandledning på modersmå-
let. Mitt syfte med projektet är att skapa kunskap om stöttning inom studie-
handledning på modersmålet.  

Kort om målet, metoden och den preliminära tidsplanen inom ramen för 
projektet: Inom ramen för mitt avhandlingsprojekt planerar jag att vara med 
under de tillfällen när studiehandledning på modersmålet ges. Metoden som 
kommer att användas är deltagande observationer som jag dokumenterar ge-
nom anteckningar samt audio- och videoinspelningar. I undersökningen ingår 
även intervjuer med studiehandledaren, eleven samt ämneslärare och klasslä-
rare. Alla intervjuerna kommer att ske individuellt. Datainsamlingen kommer 
att pågå under fem terminer, dock kommer undersökningen på den aktuella 
skolan pågå cirka under en termin till ett läsår. För dig innebär det att jag 
kommer att genomföra intervjuer med dig vid lämpligt tillfälle. Mitt syfte med 
dessa intervjuer kommer att vara att skapa en bild av din uppfattning om hur 
studiehandledning på modersmålet påverkar elevens utveckling. Deltagande i 
undersökningen är helt frivilligt och det kan när som helst avbrytas utan när-
mare motivering. 

Allt material som skapas i projektet kommer att förvaras på ett säkert sätt. 
I presentationer och publikationer kommer namn på skolan, elever, studie-
handledare och lärare inte att förekomma och materialet kommer att anony-
miseras så att enskilda personer inte kan identifieras.  

Härmed vill jag be dig att läsa igenom informationen i denna samtycke-
blankett innan du beslutar om att lämna samtycke eller inte för ditt deltagande 
i projektet.  
 
1. Konfidentialitet 
Vid all insamlad data ska konfidentialitetskravet beaktas. Detta innebär att 
inga namn eller övriga uppgifter på informanterna ska kunna identifieras på 
något sätt vid presentationer eller publikationer. Förvaring och tillgång till allt 
material från undersökningen ska beaktas genom användning av arkivskåp 
samt inloggningsskyddad dator som bara jag har tillgång till. Mina handledare 
kommer att få tillgång till innehållet i materialet vid handledningstillfällen. 
Insamlat material kommer enbart att användas i forskningssammanhang. En-
ligt personuppgiftslagen (1998:204) har undersökningsdeltagare rätt att få till-
gång till detaljerna i insamlad data som berör honom/henne, liksom de har rätt 
att korrigera eventuella felaktiga uppgifter. 
 
2. Rapportering av resultat 
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Insamlad data ska enbart användas i forskningssyfte och publiceras i form av 
avhandlingstext samt eventuella övriga publikationer och presentationer vid 
forskningskonferenser och liknande tillfällen. Anonymitetskravet ska följas 
vid all presentation och publicering av materialet. 
 
3. Förmåner och risker 
Resultat av undersökningen kommer förhoppningsvis att bidra till att skapa 
kunskap inom det aktuella området. Ingen ekonomisk ersättning kommer att 
ges till deltagarna i undersökningen. Studien kommer förväntas skapa kun-
skap om stöttningspraktiker i studiehandledning på modersmålet. Förhopp-
ningen är också att de nya kunskaperna som studiens resultat kan bidra till 
kommer att ge bättre förståelse för vikten av stöttning genom studiehandled-
ning på modersmålet. Studien kommer inte att utsätta undersökningsdelta-
garna för risker som kan leda till skador.  
 
4. Deltagande  
Deltagande i undersökningen är helt frivilligt och informanterna kan när som 
helst avbryta sitt deltagande utan närmare motivering. 
 
För vidare information om projektet är du välkommen att ta kontakt med oss: 
Sofia Lindén  
Titel: Doktorand vid institutionen för språkdidaktik, Stockholms universitet 
samt universitetsadjunkt i svenska som andraspråk vid Högskolan Dalarna 
Email: sofia.linden@isd.su.se Mob.: 070 191 8628 
 
Åsa Wedin 
Titel: Professor i Pedagogisk arbete, ämnesföreträdare i svenska som andra-
språk vid Högskolan Dalarna 
Email: awe@du.se Tel.: 023-77 83 65 
 
Jenny Rosén 
Titel: Universitetslektor vid institutionen för språkdidaktik, Stockholms uni-
versitet samt universitetslektor i svenska som andraspråk vid Högskolan Da-
larna 
Email: jro@du.se 
           jenny.rosen@isd.su.se Tel.: 08-674 75 88 
 
 
INFORMERAT SAMTYCKE  
 
Jag har tagit del av ovanstående information om avhandlingsprojekt om stött-
ning genom studiehandledning på modersmålet som genomförs av Sofia Lin-
dén. 
Jag bekräftar mottagande av information vad gäller: 

mailto:sofia.linden@isd.su.se
mailto:awe@du.se
mailto:jenny.rosen@isd.su.se
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□ Undersökningens syfte och metod. 
□ Att det är helt frivilligt att delta i projektet.  
□ Jag kan när som helst, utan förklaring och utan att det kommer att påverka 
mig, dra tillbaka mitt samtycke om att insamlat material får användas.  
□ Att all insamlad data med personliga uppgifter ska hanteras enligt konfi-
dentialitetskravet. 
□ Insamlat material kommer att förvaras så att inga obehöriga får tillgång till 
det.  
□ Allt material ska enbart användas med forskningssyfte inom ramen för So-
fia Lindéns avhandlingsprojekt. 
□ Förmåner och risker. 
 
 
 
JA Jag ger samtycke till deltagande i projektet  
NEJ Jag ger inte samtycke till mitt deltagande i projektet 
 
 
……………………………………………………………………………… 
Fullständigt namn                      Datum 
 
……………………………………………………………………………… 
Signatur 
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Bilaga 5 Intervjuguide till deltagare i undersökningen 
Intervjufrågor till studiehandledare 
1. Vilka språk använder du i din vardag? Vilka språk upplever du att du kan? 
2. Vad har du för utbildningsbakgrund, yrke och arbetslivserfarenhet? 
3. Vad har du för anställningsform (modersmålslärare/studiehandledare på 
modersmålet, heltids- eller deltidstjänst, fastanställning/tidsbegränsad anställ-
ning)? Hur mycket jobbar du med studiehandledning på modersmålet? Har du 
studiehandledning på en/flera skolor? 
4. Har du gått någon utbildning för det aktuella jobbet? 
5. Berätta gärna om ditt jobb som studiehandledare på modersmålet generellt 
och specifikt kopplat till den aktuella eleven: 
a. Hur länge har du jobbat som studiehandledare på modersmålet? 
b. Vilka elevgrupper har du jobbat med och vilka ämnen har du haft studie-
handledning i? 
c. Vad är syftet med studiehandledning på modersmålet? 
d. Hur länge samt hur ofta ger du studiehandledning för en elev? Ser det olika 
ut för olika elever? Vem bestämmer perioden? 
e. Vilka former av studiehandledning är du van att jobba med - individuellt 
eller i grupp? 
f. Vilka arbetsuppgifter har du som studiehandledare på modersmålet? Vad 
förväntas av dig? 
g. Vad innebär det för dig att handleda en elev? 
h. Vad är viktigt att tänka på när man ger studiehandledning på modersmålet? 
Beskriv gärna med hänsyn till ditt uppdrag från dag 1 när du träffar en ny elev 
som du ska börja handleda samt fortsättningsvis hur du går vidare och stöttar 
eleven under den för handledning avsatta studieperioden. 
i. Vilka stöttningsformer använder du dig av under studiehandledning på mo-
dersmålet och varför är de viktiga? Vad har du för syfte med de olika stött-
ningsformerna?  
j. Kan du berätta om ditt samarbete med skolpersonal (klass-/ämneslärare el-
ler övrig skolpersonal/annan personal utanför skolan, t.ex. på kommunnivå) 
inom ramen för ditt uppdrag som studiehandledare på modersmålet? Tycker 
du att det är viktigt med samarbete? Har du några förväntningar på skolperso-
nalen (klass-/ämneslärare)? Hur ser föräldrasamverkan ut? Saknar du något? 
k. Brukar du planera för din studiehandledning? Ja/nej? På vilket sätt? Var-
för? 
l. Vad använder du för material och hur hämtar du materialet för din studie-
handledning?  
m. Berätta gärna om den aktuella eleven:  
i. Hur länge har du haft studiehandledning på modersmålet för eleven?  
ii. I vilka ämnen har du haft studiehandledning för eleven? 
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iii. Hur många gånger samt timmar i veckan får eleven studiehandledning på 
modersmålet?  Bestäms tiden och schemat av skolan eller av dig? Om inte av 
dig, har du möjlighet att påverka antal undervisningstimmar och schemat? 
iv. Tycker du att studiehandledningstiden per vecka som du har med eleven 
räcker? Ja/nej? Varför? Vad skulle det innebära för dig och för eleven om ni 
hade fler dagar/timmar för studiehandledning på modersmålet? Vad tycker 
du? 
v. Hur planerar du för innehåll i din studiehandledning? 
vi. På vilket sätt använder du styrdokument i ditt jobb? 
vii. Är det något annat kopplat till studiehandledning på modersmålet (både 
generellt och specifikt kopplat till eleven) som du vill/kan berätta om? 
 
Intervjufrågor till elever 
1. Vilka språk använder du i din vardag? Vilka språk upplever du att du kan? 
2. Berätta om din skolgång innan du kom till Sverige. 
3. Hur många år har du läst i skolan i Sverige? 
4. När fick du stöd med studiehandledning på modersmålet och hur länge har 
du haft det stödet? Hur många gånger per vecka och hur många timmar per 
lektion har du studiehandledning? 
5. Vilka ämnen får du studiehandledning i? Saknar du studiehandledning på 
några ämnen? 
6. Vad tycker du, varför behövs studiehandledning på modersmålet? 
7. Vad betyder studiehandledning på modersmålet för dig och dina studier? 
På vilket sätt upplever du att studiehandledning på modersmålet hjälper dig i 
utveckling av språk- och ämneskunskaperna?  
8. Hur skulle det se ut för dig om du inte hade studiehandledning på moders-
målet? Vad tycker du? 
9. Är det något som är särskilt betydelsefullt för dig när du har undervisning 
med studiehandledaren på modersmålet? Något stöd som du uppskattar mer? 
10. Är det något i studiehandledningen som du tycker är mindre viktigt? 
11. Är det något som du skulle önska att det var annorlunda (t.ex. ökat antal 
timmar eller kanske något specifikt) i de studiehandledda lektionernas inne-
håll? Är det något som du känner att du saknar eller skulle vilja ha på ett annat 
sätt? 
12. Har du några andra synpunkter kring studiehandledning på modersmålet 
som du själv kan/vill påpeka? 
 
Intervjufrågor till ämnes- och/eller klasslärare 
 
1. Hur länge och i vilka ämnen har du undervisat eleven? 
2. Hur länge har eleven haft studiehandledning på modersmålet? 
3. Hur väl bekant är du med stödinsatsen som ges via studiehandledning på 
modersmålet? Vad är syftet med studiehandledning på modersmålet? Vilka 
stöttningsformer, som ges av studiehandledaren, känner du till? 
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4. Hur är studiehandledning på modersmålet organiserad på din skola (både 
allmänt och specifikt gällande studiehandledning på modersmålet för den ak-
tuella eleven)? 
5. Finns det något samarbete mellan dig eller andra ämneslärare och studie-
handledaren? Om ja, hur ser samarbetet ut? Tycker du att ett samarbete med 
studiehandledare på modersmålet är viktigt? 
6. Har du några förväntningar på studiehandledaren? 
7. Tycker du att det saknas något gällande organisering/samarbete eller annat 
kopplat till studiehandledning på modersmålet på din skola? 
8. Vilka stöttningsformer kopplade till studiehandledning känner du till?  
9. På vilket sätt tycker du att studiehandledning på modersmålet bidrar till 
stöttning i språk- och ämnesutveckling och eventuellt emotionell stöttning?  
10. Skulle du kunna beskriva hur stödinsatsen har gett resultat efter att eleven 
har fått studiehandledning på modersmålet? Ser du elevens progression? 
11. Upplever du att studiehandledning på modersmålet på något sätt har un-
derlättat ditt arbete med eleven? Ja/nej? På vilket sätt? 
12. Tycker du att stödinsatsen är viktig/oviktig och på vilket sätt? 
13. Är det något annat kopplat till studiehandledning på modersmålet som du 
vill/kan berätta om? 
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I avhandlingen behandlas stöttning för utveckling av språk och
kunskap i studiehandledning i svensk grundskola. Särskilt fokus riktas
mot interaktioner mellan studiehandledare och elever. Avhandlingens
teoretiska utgångspunkter utgörs av ett sociokulturellt perspektiv och
ett transspråkande perspektiv. Empiriska materialet är skapat med
grund i lingvistisk etnografi där observationer av interaktioner i
studiehandledning har kombinerats med informella och formella
intervjuer. Resultatet visar på stöttningens komplexitet vad gäller
kunskapsinnehåll, funktioner och språkanvändning. Deltagarna
navigerar mellan olika språkliga resurser och olika handlingar
dynamiskt. Dessutom visar resultatet att studiehandledningen också
inkluderar emotionell stöttning där studiehandledare visar omsorg för
eleverna. Resultatet visar också behovet av samarbete mellan
studiehandledare, lärare och skolledning. Avhandlingen bidrar till en
utvecklad förståelse för transspråkande som teoretiskt perspektiv.
Vidare bidrar avhandlingen till en utvecklad förståelse för stöttning,
vilket kan bidra till ny kunskap om stöttning både i studiehandledning
specifikt och i andra flerspråkiga utbildningssammanhang generellt.


