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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.

Keywords: scaffolding, SGMT, interaction, translanguaging, linguistic ethnography, newly arrived students.
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1 Inledning

I denna avhandling behandlas den stodverksamhet som betecknas studiehand-
ledning pd modersmdlet med ett sirskilt fokus pa stottning for utveckling av
sprak och kunskap i svensk grundskola.

Dagens svenska grundskola priglas av en mangfald av elever med olika
sprékliga och kulturella resurser i bagaget. Dessa elever kan i relation till den
svenska skolan exempelvis bendmnas som andrasprakselever, det vill séga
elever som har utvecklat ett eller flera andra sprék fore svenska, men dven som
nyanlénda elever.! Nyanldnda elever har begrénsad erfarenhet av skolsystemet
i Sverige och kan ddrmed ha svarigheter att forsté olika foreteelser i svenskt
utbildningssammanhang, till exempel ldrandemadl, krav och forvintningar i
skolan, sérskilt nédr informationen presenteras pa ett sprdk som de an sé ldnge
inte behérskar.

Den 6kade sprakliga och kulturella mangfalden i skolan aktualiserar fragor
om en likvérdig utbildning, dér samtliga elevers behov dr en utgangspunkt i
all utbildning oavsett elevernas bakgrund (Skollagen 2010:800, kapitel 1, 9§;
Skolverket, 2008a, 2018a, 2022). Med en likvérdig utbildning avses i liropla-
nen att “undervisningen ska anpassas till varje elevs forutséttningar och be-
hov. Den ska frémja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling med
utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprdk och kun-
skaper” (Skolverket, 2018a, s. 6). Vidare ska skolan strdva mot att skapa en
god miljo och goda forutsittningar for alla elevers kunskapsutveckling och
trygghetskinsla samt viljan och lusten att 1dra (Skolverket, 2018a). Dessutom
betonas i skollagen (2010:800, kapitel 1, 4§) att utbildningen med utgangs-
punkt i varje elevs enskilda behov ska stodja och stimulera utveckling sé langt
som mojligt.

Studiehandledning pa modersmadlet dr en stodinsats som regleras i skolla-
gen (2010:800, kapitel 3, 12§) och i skolforordningen (SFS 2011:185, kapitel
5, 4§) och sérskilt riktas mot andrasprakselevers utveckling av &mneskunskap
i svensk grundskola. Studiehandledning pa modersmaélet syftar till att mojlig-
gora for eleven att uppné kunskapskravet for att bli godkind i skoldmnen samt
stodja elevens forstaelse av det svenska skolsystemet och den virdegrund som

! Med nyanlinda elever avser skollagen (2010:800) den som har varit bosatt utanfér Sverige,
nu &r bosatt 1 Sverige och har pabdorjat sin utbildning senare dn hostterminens start det kalen-
derér nér eleven fyller sju ar. Enligt lagen ska en elev inte anses som nyanldnd efter fyra ars
skolgéng i Sverige.
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detta vilar pa (SOU 2019:18). I myndighetstexter (Skollagen 2010:800, kapi-
tel 3, 12§; SFS 2011:185, kapitel 5, 4§; Skolverket, 2023) star att studiehand-
ledning far ges pa elevens starkaste skolsprak om det dr ett annat &n moders-
malet.>

Samtidigt som studiehandledning med grund i skollagen &r ett sétt att striva
mot en likvérdig utbildning for alla elever utifrén deras enskilda behov (Skol-
lagen 2010:800, kapitel 1, 9§) pavisar flera myndighetsrapporter (Skolverket,
2008b, 2018b, 2023; Skolinspektionen 2009, 2017; SOU 2019:18) stora bris-
ter vad géller stodinsatsen. Exempelvis géller detta organisatoriska och struk-
turella faktorer, sasom bristféllig tillgdng till studiehandledning, bristande
samverkan mellan studiehandledare och ldrare, bristande ekonomiska resurser
och skolpersonalens bristfilliga kinnedom om studiehandledarens uppdrag.
Dessa utmaningar ar vanligt forekommande i svensk skola samtidigt som rap-
porterna ockséd visar pa ldga skolresultat for ett stort antal nyanlédnda elever
och andra elever som behover det stodet. Dessutom pavisar rapporter (Bunar,
2010; SOU 2019:18) brist pa forskning om hur studiehandledning genomfors,
trots studiehandledningens stora betydelse for nyanldnda elevers skolfram-
gang.

De elever som deltog i denna studie och som fick studiehandledning ingar
i vad som enligt skollagens (2010:800, kapitel 3, 12a §) definition kategorise-
ras som nyanlénda elever men de bendmns fortséttningsvis i denna avhandling
som elever. Eleverna i studien utvecklar grundliggande fardigheter i svenska
och en del av dem dr dessutom hogstadieelever som har forstéarkt ratt till stu-
diehandledning (Proposition 2017/18:194; Skollagen 2010:800, kapitel 3,
129).

Studiehandledning dr dock inte begrénsad till nyanlénda elever, utan alla
elever, som enligt bendmningen i styrdokument (Skollagen 2010:800, kapitel
3, 12a §) har annat/andra modersmal 4dn svenska och dr i behov av studiehand-
ledning, ska kunna fé det stodet.

Elever som flyttar till ett nytt land vid skolstarten eller senare star infor
utmaningen att léra sig ett nytt sprék och utveckla kunskaper savil vad géller
vardagssprak som skolsprak (t.ex. Cummins, 1979; Cummins & Early, 2011)
parallellt med att anvédnda det som resurs for kunskapsutveckling (t.ex. Garcia,
2009; Walqui, 2006). Stéttning ar en viktig forutsdttning for utveckling av

2 Det #r inte sjdlvklart vad som menas med studiehandledning pd modersmdlet och starkaste
skolspraket (Skollagen 2010:800, kapitel 3, 12§). Eleverna i denna studie fér, enligt styrdoku-
mentens bendmning, studiehandledning pa ryska medan ryska bara ér ett av de sprak som de
behérskar och anvinder vid studiehandledning. Bendmningen modersmadl ar alltsa langt ifran
oproblematisk och ddrmed viljer jag fortsdttningsvis i avhandlingen att anvéinda mig av enbart
studiehandledning. Vidare viljer jag att anvdnda bendmningarna modersmal eller starkaste
skolsprak i enlighet med hur de anvénds i styrdokument eller i tidigare forskning samtidigt som
jag anser att de dr problematiska och att deras betydelse inte kan tas for given exempelvis utifran
enskilda individers sprakanvindning i relation till sociala sammanhang, identitet eller kultur.
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sprak och kunskap utifran elevernas individuella behov i relation till deras en-
skilda sprakliga, kulturella och sociala bakgrund (t.ex. Cummins, 2000; Gib-
bons, 2006, 2015). Ett stort antal andraspraksforskare (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 pé elevernas tidigare sprak- och dmneskunskaper och se dem som en
betydelsefull resurs for effektiv utveckling av sprak och kunskap i skolan.
Trots ett starkt stdd i forskningen for att anvénda elevers alla sprak som en
resurs i undervisningen forekommer fortfarande strukturell diskriminering
och spréakliga hierarkier dir vissa sprdk nedvérderas och ges lag status (t.ex.
Baker, 2011; Blackledge, 2012; Creese & Blackledge, 2010; Creese et al.,
2014; Ganuza & Hedman, 2015, 2017; Jonsson, 2012; Lainio, 2012; Normann
Jorgensen, 2008; Rosén, 2017a; Toth, 2018; Yoxsimer Paulsrud, 2014) och
minoritiseras (t.ex. Hedman & Fisher, 2022a) i utbildningssammanhang.

Studiehandledning &r fortfarande en férhallandevis underbeforskad del av
skolans verksamhet” (Rosén et al., 2019, s. 1). I studier om studiechandledning
(t.ex. Avery, 2017; Davila, 2018; Eliaso Magnusson & Uddling, 2023; Rosén
et al., 2017) behandlas frimst intervjuer med studiehandledare och lérare som
beskrivit studiehandledningsverksamheten i relation till dess organisation. Det
finns négra fa studier (t.ex. Axelsson, 2023; Reath Warren, 2016) dir genom-
forande av studiehandledning har undersokts.

Med denna avhandling vill jag bidra med kunskap om stottning for utveckl-
ing av elevers sprak och kunskap i studiehandledning genom att undersoka
och analysera interaktion mellan studiehandledare och elever. Studien avgrén-
sas till studiehandledning pd ryska, dér motivet till sprakvalet var att vélja
sprak som jag sjélv hade gemensamma med deltagarna, for att mojliggora for
mig att skapa material genom néra forstéelse av innehallet i det. Studiens fo-
kus ligger pé stottning i studiehandledningssammanhang, som i denna av-
handling grundar sig i ett sociokulturellt perspektiv med bas i Vygotskij och
ett transsprakande perspektiv.’ Studiens metodologiska utgangspunkt utgors
av lingvistisk etnografi som en grund for skapandet av studiens empiriska
material, dir jag har anvint observationer av studiehandledning i kombination
med bade informella och formella semistrukturerade och videostimulerade in-
tervjuer. Intervjuerna har dokumenterats genom video- och ljudinspelningar
samt féltanteckningar.

Avhandlingsstudien kan bidra med utvecklad kunskap om studiehandled-
ning, med hénsyn till i) att studiehandledning &r ett viktigt stod for nyanldnda
elever och Ovriga andrasprakselever som ska utveckla kunskaper i svenska
och dvriga skoldmnen och behover det stodet, ii) att myndighetsrapporter visar
pa laga skolresultat for dessa elever i svensk skola, iii) att det finns brister vad
géller kunskap om studiehandledning hos skolpersonal och organisatoriska

3 Avhandlingens teoretiska utgéngspunkter behandlas i kapitel 2.
4 Avhandlingens metodologiska utgdngspunkter behandlas i kapitel 4.



faktorer kopplade till utforande av stodet, samt iv) att det finns behov av fler
forskningsstudier om studiehandledning, sérskilt med fokus pé interaktion
mellan studiehandledare och elever. Det finns sédledes ett behov att genom
forskning skapa en djupare forstaelse for verksamheten med sérskilt fokus pé
hur deltagarna anvénder sina sprakliga resurser och hur de interagerar med
varandra i relation till utveckling av sprak och kunskap.

1.1 Syfte och forskningsfragor

Det overgripande syftet med avhandlingen &r att, med utgédngspunkt i ett soci-
okulturellt perspektiv och ett transsprakande perspektiv, generera kunskap om
stottning for utveckling av sprak och kunskap i studiehandledning i svensk
grundskola. Det specifika syftet ar att undersdka och analysera interaktioner
mellan studiehandledare och elever med fokus pa stdttningens innehall, funkt-
ioner och anvindning av sprakliga resurser. Stottning behandlas i studien som
kunskapsobjekt och studiehandledning utgér studieobjektet. I studien riktas
intresset mot deltagarnas sprakanviandning, medan elevernas utveckling av
sprak och kunskap inte har studerats.

Forskningsfrdgorna &r foljande:

1. Vilket kunskapsinnehéll behandlas i stéttning vid studiehandledning?

2. Vilka stottningsfunktioner kan identifieras i studiehandledning och
hur uttrycks de?

3. Hur anvénder studiehandledare och elever sina sprékliga resurser i
stottning?

1.2 Studiehandledning p4 modersmalet

I detta avsnitt presenteras studiehandledning pa modersmalet utifran de styr-
dokument som reglerar verksamheten. I avsnittet ges en dverblick over syfte
och innehéll med studiehandledning, genomforande av studichandledning,
jamforelse mellan studiehandledning och modersmalsundervisning, studie-
handledares kompetens samt framgangsfaktorer vad géller studiehandledning.

Studiehandledning har funnits i svenskt utbildningsviasende sedan Hem-
spréksreformen 1977 och regleras i skolférordningen (SFS 2011:185, kapitel
5, 4§) och i skollagen (2010:800, kapitel 3, 12§) med syftet att elever ska ges
forutsittningar att tillgodogora sig dmneskunskaper i skolans olika d&mnen.
Studiehandledning kan ges i form av sérskilt stod eller som en extra anpass-
ning inom ramen for ordinarie undervisning (Skolverket, 2023). Elevens be-



hov av studiehandledning och skolans erkénnande av det behovet avgor ele-
vens ritt till studiehandledning (SOU 2019:18). I skolforordningen stér att ”En
elev ska fa studiehandledning pa sitt modersmal, om eleven behéver det” (SFS
2011:185, kapitel 5, 4§). Dock specificeras inte vad som menas med elevens
behov, hur det behovet bedoms, samt om nagon uppfoljning av det ska ske,
och i sa fall hur.

I studiehandledningen kan &mnesinnehall behandlas genom att studiehand-
ledaren i interaktion med eleven identifierar olika moment som har betydelse
for elevens fortsatta utveckling (Skolverket, 2023). Exempelvis kan det handla
om skillnader mellan elevens erfarenheter av undervisning och olika forvant-
ningar som stélls pa eleven i svensk skola (Skolverket, 2023).

Genomforande av studiehandledning &r inte reglerat i skolforfattningarna,
utan kan ske pa olika sitt, till exempel individuellt eller i en grupp av elever
(SOU 2019:18). Tre olika modeller for studiehandledning presenteras av
Skolverket (2023) 1) studichandledning infor lektion, som syftar till att skapa
forforstaelse for amnet och de begrepp och 6vriga ord som kommer att vara i
fokus i undervisningen; ii) studiehandledning under lektion, som anses vara
en bra mojlighet for studiehandledaren att ”fanga upp elevernas behov direkt”
under tiden dmneslérare gér igenom materialet (Skolverket, 2023, s. 29) och
iil) studiehandledning efter lektion, som exempelvis fokuserar pé repetition
och fordjupning i ett visst kunskapsinnehall som eleven har undervisats om
under en lektion. Skolverket (2023) framhaller d4ven att modeller och tider,
som &r lampliga for genomforande av studiehandledning, varierar fran fall till
fall och kan anpassas sévil efter elevens behov som innehdll i undervisningen,
dér dven kombinationer av de olika varianterna kan vara mdjliga. Variationen
av studiehandledningens modeller f6r genomférande och dven mojligheten till
kombinationer visar att studiehandledningen inte ar fast och forutbestimd,
utan kan anpassas efter deltagare och situation. I ett stddmaterial fran Gareis
et al. (2020) har en modell for studiechandledning utvecklats. Dér lyfts bety-
delsen av att betrakta studiechandledningen som en process som stracker sig
fore, under och efter studiehandledning, och dér samarbete mellan studiehand-
ledare och lérare ar centralt.

Studiehandledning blandas ibland ihop med modersmélsundervisning.
Aven om studiehandledare och modersmalslirare i praktiken kan vara en och
samma person har de skilda uppdrag, dar modersmalsldrare undervisar i ett
eget &mne som bendmns modersmdl med utgangspunkt i kursplan for det 4m-
net, medan studiehandledare utgér fran kursplaner i olika skoldmnen (Skol-
verket, 2023; SOU 2019:18). Till skillnad fran studiehandledning &r syftet
med modersmalsundervisning att ge elever med annat/andra modersmal &n
svenska mojlighet att utveckla sina kunskaper i och om sitt modersmal, dess
uppbyggnad och anvidndning i olika sammanhang och for olika dndamal
(Skolverket, 2011). Jamfort med modersmélsundervisning har studiehandled-
ning, enligt Bunar (2010) ”vunnit alltmer i legitimitet i synnerhet nér det giller
de nyanlénda eleverna” (s. 71), vilket han kopplar till att stodinsatsen riktar
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sig direkt till elevernas utveckling av &mneskunskaper. Studiehandledning
brukar ske under skoldagen, till skillnad fran modersméalsundervisning, som
ofta sker innan eller efter skoldagen (SOU 2019:18). Studiehandledare likval
som modersmalslédrare brukar ofta ambulera mellan olika skolor for att utfora
sitt uppdrag (SOU 2019:18). De kan ocksa vara fast placerade pa en skola om
ett stort antal elever har samma sprék och ar beréattigade till dessa stéd (SOU
2019:18). Sévél modersmalsundervisning som studiehandledning kan organi-
seras centralt i kommunala enheter dir personer med dessa uppdrag &r an-
stillda (SOU 2019:18).

Studiehandledare har en viktig roll genom att vara en lank mellan elevens
olika kulturella och sprakliga erfarenheter och skapa forstaelse for olika sam-
manhang som elever moter 1 Sverige (Skolverket, 2023). De har dock inte en
lararfunktion, men &dnda forvéntas de stotta elevers utveckling av sprak och
kunskap i skoldmnen. Studiehandledares bakgrund kan variera vad géller ut-
bildning och yrkeserfarenhet, dér en del studichandledare kan ha bott i Sverige
en lang tid och haft olika jobb, sdsom ldrarassistenter, modersmaélslarare eller
fritidspersonal, medan andra har bott i Sverige en kort tid och ddrmed sjélva
ar nyanlédnda (Rosén, 2017b; Rosén et al., 2017). En betydelsefull skillnad kan
ocksa vara om studiehandledare har haft sin skolgéng helt i Sverige eller helt
i ett annat land och kanske pa ett ytterligare sprak. Trots att studichandledning
ar ett mangfacetterat uppdrag saknas det alltsd formella utbildningskrav eller
krav pa legitimation for studiehandledare (SFS 2011:185, kapitel 5, 4§; Skol-
lagen, 2010:800, kapitel 3, 12§; SOU 2019:18). Lamplighet vad géller studi-
chandledares kompetens bedoms av rektorer pa respektive skola (Skolverket,
2023), vilket aktualiserar behov av 6kad kunskap om studiehandledningsverk-
samheten hos rektorer.

Det finns alltsd en stor variation vad géller studiehandledares utbildning
och kompetens. Samtidigt som studiehandledare kan sakna lararutbildning el-
ler &mneskunskap i olika skoldmnen (t.ex. Rosén, 2017b) finns det en rad for-
vantningar pa studiehandledares yrkesroll (t.ex. Skolverket, 2023). I Skolver-
kets stodmaterial (2023) anges ett antal forutséttningar som ségs paverka stu-
diehandledning positivt. Bland dessa ndmns att studiehandledaren forvintas
vara en person som behérskar det sprak elever far studiehandledning pa och
har kdnnedom bade om elevers tidigare skolsystem och om svenskt skolsy-
stem, for att kunna jamfora och reflektera 6ver dem. Studiehandledare forvan-
tas hér ocksé ha en utvecklad spraklig medvetenhet for att kunna jaimfoéra och
reflektera ver elevers modersmal eller annat starkaste skolsprak och svenska.
Dessutom forvéntas studiehandledare behérska dmnesspecifika ord pa bada
spraken, kunna vixla mellan spriaken, ha formaga att anvénda sig av olika pe-
dagogiska arbetsmetoder och anpassa dem utifran elevers enskilda behov och
med utgangpunkt i laroplan, kurs- eller &mnesplan i svensk skola (Skolverket,
2023). Dock handlar det bara om forvéantningar och inte krav, eftersom studi-
ehandledare inte stélls infor nationella krav pa utbildning eller legitimation.
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Diaremot kan krav pé studiehandledares kompetens finnas pé lokal niva savél
explicit som implicit.

Studiehandledning &r enligt Skolverket (2023) effektiv nir den genomfors
regelbundet och nér arbetsformerna i den anpassas efter den enskilda elevens
behov. Vidare forutsitter en effektiv studiehandledning samverkan mellan
studiehandledare och &mneslérare samt studiehandledares kinnedom om kurs-
planer i de &mnen som studichandledningen sker pa (Proposition
2017/18:194). Dessutom kriver studiehandledning planering i samverkan
mellan studiehandledare och dmneslirare, eftersom innehdllet i stédinsatsen
till stor del dr knuten till undervisningsmaterial och kunskapsinnehall fran
olika skoldmnen (Gareis et al., 2020; Skolverket, 2023). Skolinspektionens
(2017) kvalitetsgranskning visar dock att studiehandledares anstillningsform
kan péverka mgjligheter till samverkan, dér de studiehandledare som har sin
anstéllning centralt i en kommun och inte pé skolan har simre mdjligheter till
samverkan 4n de studiehandledare som har anstéllning pa respektive skola. En
del studiehandledare som har intervjuats i den granskningen framholl att de
”jagar lararna” for att ta del av deras planering (Skolinspektionen 2017, s. 16),
vilket signalerar brister i rutiner for samverkan.

Séledes finns det badde mdjligheter och utmaningar med studiehandledning
i svensk skola dér mdjligheterna 6ppnar for elevers utveckling av sprék och
kunskap genom den unika stddinsats som studiehandledning utgér, medan ut-
maningarna som framhallits i granskningar och utredningar frimst berdr fra-
gor om studiehandledares kompetens och deras samverkan med @mneslérare
och klasslarare.

1.3 Disposition

Avhandlingen bestér av tio kapitel och inleds med kapitel ett, ddr avhandling-
ens bakgrund, syfte och forskningsfrdgor samt disposition har presenterats.

I kapitel tva behandlas avhandlingens teoretiska utgdngspunkter med fokus
pa begreppet stottning och med utgédngspunkt i ett sociokulturellt och i ett
transsprakande perspektiv. I det tredje kapitlet redogors for tidigare forskning
om stottning och studiehandledning (eller motsvarande verksamheter) i fler-
sprakiga utbildningssammanhang i svensk grundskola och internationellt. I
kapitel fyra behandlas studiens metod och material genom en beskrivning av
urval och avgriansningar som beror studiens deltagare, genomforande av stu-
dien, forskningsetiska aspekter, studiens empiriska material, analys och me-
toddiskussion. I kapitel fem ges en kort beskrivning av skolsammanhang fran
studiens empiriska material. Kapitel sex, sju och atta ar tre enskilda resultat-
kapitel, dir studiens empiriska material undersdks och analyseras med fokus
pa: stottningens kunskapsinnehéll (kapitel 6); stottningsfunktioner (kapitel 7);
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samt sprakanviandning i stottning (kapitel 8). I kapitel nio besvaras avhand-
lingens syfte utifran studiens resultat fran foregdende kapitel sex, sju och atta.
I kapitel tio, avhandlingens sista kapitel, diskuteras betydelsen av studiens
forskningsresultat for studiehandledning i svensk skola, foljt av en presentat-
ion av studiens kunskapsbidrag, pedagogiska implikationer och forslag pé
fortsatta studier. Avhandlingen avslutas med en kort sammanfattning pa eng-
elska.
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2 Teoretiska utgangspunkter

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

Med studiens fokus pa stottning inleds kapitlet med ett avsnitt om ett soci-
okulturellt perspektiv med bas 1 Vygotskijs teorier, dir begreppen menings-
skapande och den ndirmaste utvecklingszonen behandlas. Vidare foljer ett av-
snitt om stéttning som ar en del av ett sociokulturellt perspektiv och ett centralt
begrepp 1 avhandlingen. Med studiens fokus i sprak behandlas dérefter ett
transsprakande perspektiv, som foljs av avsnittet om det som utgdr studiens
specifika fokus: stottning i andrasprdakssammanhang. Kapitlet avslutas med
en sammanfattning, dir val av avhandlingens teoretiska utgangspunkter moti-
veras och fordjupas.

2.1 Sociokulturellt perspektiv

Med studiens fokus pa stottning dr Vygotskijs (t.ex. 1960, 1982a, 1982b,
1983) sociokulturella perspektiv centralt. Enligt perspektivet utgdr interaktion
mellan ménniskor grunden for den kognitiva utvecklingen och att médnniskan
i samspel med en annan eller flera ménniskor, som har mer kompetens inom
ett visst omrade, kan utvecklas och bli sjédlvstindig. Vidare péverkas enligt
Vygotskij minniskans sociala aktiviteter och den kognitiva utvecklingen av
den sociala och kulturella kontext som individen befinner sig i. Ddrmed sker
utvecklingen forst socialt, det vill sdga mellan méanniskor (interpsykiskt), och
sedan psykologiskt, det vill sdga internt (intrapsykiskt) (Vygotskij, 1960, s.
198).

Med studiens fokus dr ocksa Vygotskijs (t.ex. 1982b, 1983) syn pé sprak
betydelsefull, eftersom sprak, enligt honom, ir centralt for social kommuni-
kation och bidrar till att ménniskor kan uttrycka sig och forsta varandra. Vi-
dare hévdar han att sprak bidrar till ménniskors intellektuella utveckling, samt
att skapande av identitet ar tétt forknippat med sprékutveckling. Sprék, i
Vygotskijs sociokulturella perspektiv, dr en central resurs for mediering, dir
maénniskor i interaktion med varandra i sociala sammanhang anvéinder sprék i
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kombination med andra artefakter som hjalpmedel for att gora sig forstadda
och forsta varandra, och dirmed omvérlden. I denna avhandling handlar det
om mediering genom olika sprakliga resurser’ och andra artefakter som studi-
ehandledare och elever anvinder sig av nir de forhandlar om kunskapsinne-
hall i studiehandledningen. Vygotskij (t.ex. 1982a, 1982b) lyfter ocksé spra-
kets centrala roll for utveckling genom Overgang fran vardagsforstdelse® till
vetenskaplig forstdaelse,” det vill sédga utveckling fran det konkreta till det ab-
strakta 1 meningsskapande processer i utbildningssammanhang. Hans syn pé
sprak i sociala ssmmanhang kan i denna avhandling relateras till den stottning
som elever far i att forstd och ge uttryck for ett visst kunskapsinnehall, savil
vardagsord som dmnesrelaterade begrepp, dir olika resurser, framfor allt
sprékliga, har en medierande funktion.

I mitten av 1980-talet borjade Lantolf och Frawley (1984; Frawley & Lan-
tolf, 1985) undersoka andraspraksutveckling genom ett sociokulturellt per-
spektiv med grund i Vygotskij, specifikt med fokus pé hur andrasprakstalare
anvénde sitt andrasprak for mediering av svara uppgifter. Sedan dess har ett
stort antal studier gjorts inom omradet och tillsammans med andra forskare
har Lantolf (2000; Lantolf & Thorne, 2006; Lantolf & Poehner, 2008) lyft
interaktionens betydelse i utbildningssammanhang och andraspraksutveckl-
ing. Enligt dessa forskare bidrar interaktion mellan ménniskor i sociala sam-
manhang till andraspréakstalares utveckling av tanke och sprak, dér ett antal
olika artefakter, sasom sprak, gester, bocker och datorer har betydelse. Vidare
ar det, enligt Lantolf (t.ex. Lantolf et al., 2015), betydelsefullt nir elevernas
samtliga sprakliga resurser tillvaratas i social interaktion, vilket i sin tur bidrar
till deras andraspraksutveckling. Lantolf et al. (2015) betonar vikten av att se
den ndrmaste utvecklingszonen® av Vygotskij, inte bara som en modell for
utvecklingsprocesser, utan ocksa som ett pedagogiskt verktyg som kan anvén-
das i utbildningssammanhang for att béttre forstd de aspekter som leder till
andrasprakselevers utveckling av sprak och kunskap. Forskarnas utgéngs-
punkt i ett sociokulturellt perspektiv med fokus pa andrasprékselevers ut-
veckling ligger nira studieobjektet i denna avhandling, eftersom den har sitt
fokus pa handlingar riktade mot andrasprékselevers utveckling av sprék och
kunskap i interaktion med studiehandledare.

2.1.1 Meningsskapande

Med utgéngspunkt i ett sociokulturellt perspektiv ar meningsskapande ett
centralt teoretiskt begrepp som i avhandlingen kopplas till utveckling av sprak
och kunskap. Enligt Mortimer och Scott (2003) innebar meningsskapande ett

5 Se separat avsnitt (2.3.2) om sprakliga resurser senare i samma kapitel.
6 ryska “xuTelickue nonsTHs” (egen dversittning till svenska)

7 ryska “nay4nsie noustus” (egen dversittning 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
ménniskor som anvéinder sig av medierande redskap i form av artefakter. Dér-
med forstds midnniskans tdnkande som ett resultat av transformation fran det
sociala till det individuella som skapas och dterskapas i sociala sammanhang
(Mortimer & Scott, 2003).

I linje med Mortimer och Scott (2003) lyfter Linell (2011) betydelsen av
meningsskapande for ménniskors mojligheter att utveckla sin forstaelse av
omvérlden genom egna och andras handlingar i interaktion med varandra. En-
ligt Linell (2011) kan meningsskapande mellan ménniskor inte forstds som en
overforing av fardiga idéer eller tankar, utan det handlar om sociala handlingar
1 interaktion mellan ménniskor, som bidrar till meningsskapande genom kog-
nitiva aktiviteter, virderingar, intressen och emotioner. For min analys av in-
teraktioner i denna studie innebédr meningsskapande utifrén ett sociokulturellt
perspektiv att jag inte tar kunskapsinnehéllet for givet, utan jag utgér fran att
detta forhandlas i interaktion mellan deltagarna, dir deltagarna tillsammans
bidrar till meningsskapande. Dessutom utgér jag fran att detta att vara kompe-
tent forutsitter ett visst kunskapsinnehall, det vill sdga att minniskans kom-
petens &r relativ, det vill séga situerad i relation till ett visst kunskapsinnehall
och en viss kontext.

Meningsskapande i utbildningssammanhang sérskiljer sig sprakligt fran
meningsskapande i andra sociala sammanhang genom sin starka koppling till
amnesspecifika begrepp och andra skolrelaterade ord och fraser (Schleppe-
grell, 2004). 1T meningsskapande i utbildningssammanhang har interaktion
mellan ldrare och elev betydelse for att utmana och aktivera elevers tinkande
och handlingar (Mercer & Littleton, 2007). Har kan meningsskapande ske ge-
nom en mangd olika sprékliga resurser som till exempel verbalt sprak, bilder
och andra artefakter som kan anvindas for att formedla budskap i interaktion
mellan ménniskor. Verbala sprak far dock storre betydelse i meningsskapande
ju éldre eleverna blir och ju mer de involveras i skolrelaterade sammanhang,
framfor allt skrift (Kress,1997). Med studiens fokus pa sprak forstds menings-
skapande om handlingar dér sévil verbala sprak som andra sprakliga resurser
inkluderas.

2.1.2 Den narmaste utvecklingszonen

Vygotskijs begrepp den ndrmaste utvecklingszonen har en stark association
till stottning (t.ex. Cazden, 1979) genom att stottning betraktas som en process
som utfors inom den ndrmaste utvecklingszonen (Shvarts & Bakker, 2019).
Med grund i Vygotskijs sociokulturella perspektiv betecknar den narmaste ut-
vecklingszonen den zon diar ménniskans utveckling inom ett visst kunskaps-
innehall sker i samarbete® med andra, diar samarbete kan leda till sjalvstindig-
het.

9 ryska “corpyanudectso” (egen dversittning till svenska)
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Det som ett barn idag kan gora i samarbete med andra och under ledning, kom-
mer det imorgon att kunna gora sjélvstindigt. (Vygotskij, 1984, s. 264)10

Detta viélkénda citat av Vygotskij, dir 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 utifran hans egen syn pa kunskapsutveckling med bas i ett sociokultu-
rellt perspektiv, dir samarbete inte tolkas som en hierarkisk relation. Aven om
Vygotskij ofta talar om en vuxen och ett barn nér han talar om samarbete och
kunskapsutveckling, kan samarbetet ocksé ske i interaktion mellan jimnariga.
Dessutom lyfter Vygotskij enbart att den ena &r experten och den andra &r den
som utvecklas. En mer dynamisk syn pa kunskap innebér dock att dessa roller
inte &r statiska utan snarare kan ses i vixelverkan samt att kunskapsinnehallet
inte &r fast och givet. Citatet visar alltsé inte pa komplexiteten och variationen
som finns i stottning. [ denna studie har jag en vidareutvecklad syn pé samar-
bete mellan deltagarna genom att jag ser dmsesidighet i stéllet for en hierar-
kisk relation i samarbetet dér en leder och den andra foljer.

Den narmaste utvecklingszonen har, enligt Vygotskij (t.ex. 1982b), stor be-
tydelse for kunskapsutveckling, och individens tidigare kunskap ar central i
detta. Vygotskij (1984) forhéller sig kritisk till att individens intellektuella
niva begrénsas till dennas sjélvstindiga formaga av problemlosning, dér han,
med sarskilt fokus pé barn, betonar vikten av vuxnas inblandning, exempelvis
i form av att stélla vigledande fragor eller instruera till problemldsning. Vi-
dare beskriver han samarbetet mellan vuxna och barn som en process dar 1)
den vuxna visar barnet ett sitt att 16sa ett problem och observerar om barnet
genom att imitera kan 16sa problemet, ii) den vuxna pébdorjar ett arbete och
dérefter later barnet slutfora det, iii) den vuxna erbjuder barnet att 16sa ett pro-
blem som ligger utanfor barnets kognitiva utvecklingsniva, och later barnet
16sa det i samarbete med ett mer kompetent barn och iv) den vuxna forklarar
problemldsningsprinciper for barnet, dér barnet exempelvis far en del végle-
dande fragor eller far hjélp med att dela upp uppgiften (Vygotskij, 1984, s.
264). Den hjidlp som erbjuds genom samarbete mojliggor alltsd, enligt
Vygotskij (t.ex. 1984), barnets utveckling av formégan att 16sa liknande pro-
blem pa egen hand. Vygotskijs beskrivning av samarbetsprocessen kan jam-
foras med de stottningsfunktioner som formulerats av Wood et al. (1976) och
som behandlas i senare avsnitt om stdttning i detta kapitel.

Med stottning 1 fokus och med utgangspunkt i den ndrmaste utvecklings-
zonen ar ocksa Vygotskijs (t.ex. 1983) begrepp imitation' centralt for att for-
std ménniskans kunskapsutveckling. Enligt Vygotskij bor kunskapsutveckling
ske inom ménniskans kompetensomréade for att denna ska ha formagan att for-
std inneborden i imitationen. Han exemplifierar detta pa foljande satt:

10 egen versittning
1 ryska ”monpaxenue” (egen dversittning till svenska)
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Om jag inte kan spela schack kommer jag inte att kunna gora det, 4&ven om den
bésta schackspelare visar mig hur man kan vinna i ett parti. Om jag kan aritme-
tik, men har svart att l6sa en svar uppgift, kommer en demonstration av hur
uppgiften kan 16sas genast att leda till att jag 16ser det sjdlv. Men om jag inte
kan avancerad matematik, kommer demonstration av hur en differentialekvat-
ion kan 16sas inte att utveckla mina tankar, inte ens ett steg. For att imitera
behdver nagon slags mojlighet for dvergang finnas fran det jag kan till det jag
inte kan. (Vygotskij, 1982b, s. 248)!12

Utifran Vygotskijs (1982b) beskrivning sker alltsa kunskapsutveckling genom
samarbete och imitation dir individerna utgar ifran tidigare kunskaper, vilket
tillsammans bidrar till forstdelse av ny kunskap och ddrmed utveckling av
denna. Kunskapsutvecklingen leder senare till att individen har formégan att
klara samma eller liknande problemldsningar pa egen hand.

Liksom samarbete har imitation relevans for stottning i denna studie och
kan kopplas till studiehandledarens handlingar, dér denna, i relation till ett
visst kunskapsinnehéll, visar forslag och uppmanar elever till genomférande
av liknande. Dessutom kan det kopplas till stottningsfunktionen demonstrat-
ion (Wood et al., 1976) som behandlas senare. Vygotskijs begrepp imitation
tolkar jag som i viss mén statiskt. I denna studie intas dock en mer flexibel
forstaelse av imitation, exempelvis nér studiehandledares uppmaning till imi-
tation inkluderar eller &tfoljs av en uppmaning till eleven att framfora egna
forslag (kapitel 7).

Den sociala interaktionen har ddrmed stor betydelse for individens utveckl-
ing utifran Vygotskijs sociokulturella perspektiv och dess centrala begrepp. I
denna avhandling handlar det om st6ttning av elevers utveckling av sprék och
kunskap genom samarbete mellan studiehandledare och elev.

2.2 Stottning

Stottning (eller scaffolding pé engelska) ar ett centralt begrepp i denna av-
handling med fokus pa studiehandledares stottning for elevers utveckling av
sprék och kunskap, dir samspelet mellan studiehandledare och elev i skolkon-
texten &r i centrum. Stdttning grundar sig i Vygotskijs teoretiska utgangspunk-
ter som utgors av ett sociokulturellt perspektiv, och da i synnerhet begreppen
meningsskapande och den ndrmaste utvecklingszonen.

Stottning introducerades empiriskt forsta gangen av Wood et al. (1976).
Olika forskare (t.ex. Maybin et al., 1992; Wood & Middleton, 1975; Wood et
al., 1976) definierar stottning som ett temporart och framtidsorienterat stod
som sker mellan en mer kompetent person, exempelvis larare, fordlder eller
jamnérig, och en mindre kompetent person, exempelvis elev, barn eller nybor-

12 egen $versittning
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jare, och leder till att den som stottas i samarbete med den som stottar utveck-
las och successivt klarar sig sjdlvstdndigt inom ett visst kunskapsomréde. I
denna process forvintas den som stottas, enligt Wood et al. (1976), forst att
léra sig identifiera en specifik problemlosning innan denna sjélv blir kapabel
att 16sa samma problem pa egen hand. Stdttningen &r temporér, samtidigt som
den ér visentlig for 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 temporéra stodet som stottningen
utgor sa snart sjalvstdndighetsnivan uppnas.

Begreppets ursprung kopplas alltsé till en studie fran Wood et al. (1976),
som genom ett experiment undersokte hur en grupp yngre barn under vissa
forutséttningar klarade en given uppgift under handledning av vuxna. Studiens
resultat visade hur barnen med hjélp av handledning i form av exempelvis
modeller for uppgiftens utférande, verbal interaktion, uppmuntran och intres-
seskapande for uppgiften, kunde klara sig igenom processen med problemlos-
ning. Begreppet stottning anviandes av forskarna for att beskriva processen dar
vuxna hjélpte barnet att klara en uppgift som 14g utanfor grinsen for barnets
formaga att klara att utfora den pa egen hand. Vuxnas hjélp skulle, enligt
Wood et al. (1976), leda till att barnet inte bara skulle klara att utféra uppgif-
ten, utan dven utvecklas inom det aktuella kunskapsomradet och darefter
kunna klara sig pa egen hand, dér processen definierades av forskarna som
stottning. Utifran sina studieresultat definierade Wood et al. (1976, s. 98) olika
kriterier for effektiv stottning i form av sex stottningsfunktioner:

o recruitment (rekrytering) — locka intresse for uppgift;

o reduction in degrees of freedom (reducering av svarighetsgrad) —
forenkla uppgift;

e direction maintenance (vigledning) — halla fokus inom uppgift;

o marking critical features (urskilja kritiska moment) — markera el-
ler poéngtera delar i utfort arbete och jaimfora med korrekt 16sning;

e frustration control (frustrationstolerans) — hantera frustration;

e demonstration (demonstration) — visa problemldsning.

Stottningsfunktionerna anvénds inom ramen for denna avhandling som ett
analytiskt verktyg for att undersdka och analysera studichandledarnas hand-
lingar pa mikroniva. Detta innebér att fokus hér riktas mot att undersdka och
analysera vad och hur studiechandledarna gor for att stotta eleverna. Stottnings-
funktionerna ir relevanta hér, eftersom de, i enlighet med van Lier (2004, s.
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150), representerar grundlidggande egenskaper i stottning, som ocksa identifi-
erades vid analys av det empiriska materialet i denna studie.

En effektiv stottning, dir ldraren dr den som stdttar, uppnds nir denna ar
vil medveten om syftet med vad eleven ska stottas i, vilken kunskap som ska
uppnas genom en viss stottning samt vilka lampliga medel som behdver an-
véndas for att genomfora stottningen (Schleppegrell, 2004). Stottning kan vara
i form av designad stottning (Hammond & Gibbons, 2005; Pacheco et al.,
2021) eller makrostottning (Edwards, 2014), som planeras och inkluderas i
studieinnehallet i1 férvdg med héinsyn till elevernas behov i relation till sprak,
kunskapsinnehall och sociala aspekter. En annan typ av stottning kallas mikro-
stottning eller spontan stottning (Edwards, 2014), eller dven interaktionell
stottning (Hammond & Gibbons, 2005), och riktas mot att hjdlpa eleverna hér
och nu, det vill séga i stunden och utifrén elevernas enskilda behov som ut-
trycks av dem i interaktionen med den som stdttar (Hammond & Gibbons,
2005; Pacheco et al., 2021). Reynolds och Daniel (2017) hévdar att interakt-
ionell stottning dr avgdrande, eftersom den bygger pa enskilda elevers aktuella
behov och uttrycks genom direkt aterkoppling. Ett annat begrepp, strategic
scaffolding (strategisk stottning), som anvinds av Hannafin et al. (1999), rik-
tas mot olika tillvigagangssétt 1 stottningen, déir eleverna ska vara delaktiga
genom att analysera, planera, ta taktiska beslut vid problemlosning, aktivt
identifiera, gora val, virdera killor, samt koppla ny kunskap till tidigare kun-
skap. Strategisk stottning tillimpas enligt Hannafin et al. (1999) for att ocksa
visa och guida eleven med information om limpliga resurser som kan anvén-
das i ett visst sammanhang samt for att se hur eleverna kan anvénda dessa.

Stottning kan, enligt Thompson (2009), vara av tvé slag. En av dem dr mo-
tiverande stottning, som utgors av handledarens positiva aterkoppling, an-
viandning av humor, samt hjélp att bibehalla motivation och hantera frustrat-
ion, som kan jamforas med stottningsfunktionen frustrationstolerans hos
Wood et al. (1976). En annan typ av stottning ér enligt Thompson (2009) kog-
nitiv stottning, dar handledaren forenklar en uppgift, demonstrerar och foresléar
en strategi och uppmanar till handlingar, som kan jdmforas med stottnings-
funktionerna reducering av svdrighetsgrad och demonstration hos Wood et
al. (1976). Dessutom kan, enligt Thompson (2009), sprékliga resurser, savél
verbala som i form av gester av olika slags, ha betydelse for stottning.

I denna avhandling undersoks stottning i utbildningssammanhang, dér den,
i enlighet med Gibbons (2016), ska syfta till att mdjliggora for elever att klara
svara uppgifter, engagera sig i skolarbetet och dirmed uppna kunskapsmal i
skolan. Framfor allt riktas den mot att bidra till att elever forstar hur de ska
genomfora en viss uppgift for att senare kunna klara liknande uppgift pa egen
hand.

Stottning i utbildningssammanhang framhélls av Walqui och van Lier
(2010), som en dynamisk process, eftersom de menar att den anpassas efter
elevens enskilda behov och foréndras i likhet med sténdiga fordndringar som
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sker i det ssmmanhanget. Dessutom é&r stottning, enligt Walqui och van Lier
(2010), beroende av inlirares handlingar i interaktion i en viss kontext. Aven
Bakker (2018) poédngterar dynamiken i stottning och kopplar den till relat-
ionen mellan deltagare i stéttningen, dér den som stottar och den som stdttas
interagerar med varandra aktivt. Stdttning dr en langtidsprocess, eftersom
overldmning av sjdlvstindighet till eleverna tar ldng tid (Smit & van Eerde,
2013). Stottning &r svért att méta, enligt van de Pol et al. (2010), som lyfter
dynamiken och komplexiteten i stdttning och uttrycker att stdttning ser olika
ut 1 olika situationer, ddr samma teknik inte kan anvidndas pad samma sétt i
olika sammanhang. Att stottning ser olika ut beroende pa deltagare och stott-
ningskontext papekas ocksa av Stone (1998). Stottningens dynamik lyfts
ocksa av van Geert och Steenbeek (2005) som hévdar att stottningsprocessen
leder till dynamisk utveckling av kunskap hos den som stottas. Vidare beskri-
ver van Geert och Steenbeek (2005) att stéttningen forandras med tiden bero-
ende pé olika nivéer under olika tidsperioder, vilket, enligt forskarna och i
enlighet med Smit och van Eerde (2013), innebér att kunskapsutveckling &r
en ldng process som striacker sig 6ver tid. Forskarna uppméarksammar ocksa
skillnaden mellan stottningen som sker i stunden och tidsskalan for utveckl-
ingsprocessen som kan stricka sig dver en léngre tid.

Stottning dr en pedagogisk nyckelstrategi for ldrare (Edwards, 2014) och
kdrnan for pedagogiska strategier i flersprakiga utbildningssammanhang. Hér
kan transsprikande,® i enlighet med olika forskare (Garcia, 2009; Garcia &
Flores, 2012; Lin & He, 2017; Sanchez et al., 2018), forstds som en form av
stottning for utveckling av sprék och kunskap som mojliggdr for elever att
delta och engagera sig i meningsskapande processer.

Eftersom stdttning i utbildningssammanhang innefattas av ldrares under-
visning och elevers kunskapsutveckling, diar handlingar involverar deltagares
kénslor, intressen och intentioner, aktualiseras hdr emotionernas roll (van Ge-
ert & Steenbeek, 2005). Undervisning, larande och stottning &r ndra 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 anvan-
der sig av begreppet emotionell stottning for att beskriva larares olika strate-
gier for att skapa ett gott klimat i en undervisningsmiljé dér eleverna kan
kdnna sig trygga och motiverade for att samarbeta och engagera sig i skolar-
bete. Dessutom kan emotionell stdttning bidra till minskad stress, oro och dng-
est hos elever som kan uppleva det i relation till ett visst skolarbete (Holt,
1964). Den emotionella stottningen kan exempelvis utforas i form av larares
positiva kroppsliga uttryck genom ansiktsuttryck, 6gonkontakt, rést och into-
nation for att bemota elevens kinslor, och genom att uppmuntra (Shuster,
2000). I denna avhandling lyfts den emotionella stéttningen i relation till ele-
vernas uttryckta kénslor kopplade till skolarbetet, vilket identifieras med
koppling till stéttningsfunktionen frustrationstolerans av Wood et al. (1976).

13 Transspriakande beskrivs nirmare i nésta avsnitt (2.3).
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Det finns ett flertal oklarheter och missforstand kring definitionen av stott-
ning (Belland, 2014). Ett antal forskare (t.ex. Kibler et al., 2015; Maybin et
al., 1992; van Lier, 2004) papekar att det dr vanligt att stéttning i utbildnings-
sammanhang misstolkas eller blandas ihop med &vrig assistans eller hjalp som
exempelvis ges av larare. Stone (1993, 1998) forhaller sig kritisk till att Wood
et al. (1976) inte explicit kopplat stdttning till den ndrmaste utvecklingszonen
av Vygotskij trots att dessa tva begrepp, enligt Stone (1993, 1998), kan be-
traktas som synonymer. Vidare &r eleven, enligt papekandet fran Stone (1993,
1998), inte en passiv deltagare i interaktionen mellan ldrare och elev, sdsom
den kan tolkas utifrdn beskrivningar av stottning, utan samtliga deltagare bi-
drar till gemensam forstaelse genom att forhandla ett kunskapsinnehall. Grif-
fin och Cole (1984) pépekar dven att stdttning av vuxna som fér en ledande
roll i interaktion med barn kan begrénsa barnets mdjlighet till kreativitet och
egna upptéckter:

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 begrinsning nér det giller stottning framhalls av van Lier (1996,
2004) som papekar att stottningen uppfattas som temporar och statisk trots att
den i utbildningsprocessen dr mycket mer dynamisk och flexibel. Vidare pa-
pekar han att stottning inte enbart behover ske i sammanhang som ar konstru-
erade enligt vissa forhandbestimda regler, utan att den snarare sker i varierade
och improviserade situationer i interaktion mellan deltagare. Till skillnad fran
de stottningsfunktioner som konstruerats av Wood et al. (1976) visar klassifi-
cering av van Liers (1996, 2004, s. 151) sex typer av stottning att denna &r
dynamisk och flexibel:

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

o contextual support (kontextuellt stod) innebér strukturerad aktivitet
for att skapa en trygg milj6 dér individen uppmuntras och inte tvingas
for att delta, och eventuella fel som individen gor tolereras;

e intersubjectivity (intersubjektivitet) innebdr 6msesidigt engagemang
och uppmuntran i stillet for tvang;

o contingency (beredskap) innebdr att deltagarnas insatser kan leda till
att delar i vissa aktiviteter kan dndras, tas bort eller upprepas;

e handover/takeover (6verlimning) innebér att individens insatser vid
arbete med en viss uppgift observeras, dir delar i uppgiften ldmnas
over till sjalvstidndigt utférande sé fort individen har visat tecken pé
att denna kan klara sig pa egen hand,
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e flow (flode) innebér att deltagarnas handlingar 4r synkroniserade och
flyter pé ett naturligt stt.

Samtidigt papekar van Lier (2004) att stGttning dr anvandbar i den mening att
den betraktas som en struktur som mdjliggoér en effektiv och snabb tillgang till
att uppna kunskapsmal.

Vad giller undersokning och analys av stdttning i denna studie riktar jag
fokus mot kunskapsinnehall som studiehandledare och elever behandlar for
att eleverna ska utvecklas i sprak och kunskap i skoldmnen och annat relaterat
till skolan samt bli sjalvstindiga. Vidare finner jag att de stottningsfunktioner
som har utvecklats av Wood et al. (1976) dr anviandbara for att undersoka och
analysera stottningen med specifikt fokus pé stottarens handlingar, det vill
sdga studiehandledares handlingar i denna studie. Samtidigt stoder jag mig pa
van Liers (1996, 2004) syn pa stottning, vilket innebar att jag ser pa stottning
som en dynamisk process. Didrmed fokuserar jag pé studichandledarnas hand-
lingar med utgéngspunkt i stottningsfunktionerna av Wood et al. (1976) och i
relation till stottning for utveckling av sprak och kunskap, samtidigt som jag
ar intresserad av interaktioner mellan deltagarna, eftersom jag utifran avhand-
lingens teoretiska utgdngspunkter har fokus pa stottning som sker i den me-
ningsskapande process som skapas och aterskapas av deltagarna i interaktion
med varandra. Med utgédngspunkt i avhandlingens fokus pé sprékanviandning
i stottning undersoker jag ocksa hur studiehandledare och elever anvénder sina
sprakliga resurser i stottning. Narmare beskrivning av sprakliga resurser med
utgangspunkt i avhandlingen fokus beskrivs i1 féljande avsnitt.

2.3 Transsprikande perspektiv

Utifrén studiens fokus pa sprékanvindning i interaktion riktad mot stottning
ar sprak centralt i denna avhandling. En av de teoretiska utgdngspunkterna i
avhandlingen &r ett transsprakande perspektiv (engelskans translanguaging)
som behandlas i detta avsnitt. Med transsprakande som utgangspunkt proble-
matiseras sprakbegreppet i relation till spraklig mangfald, dér sprak behandlas
i ett brett perspektiv som inkluderar individens hela sprakliga repertoar, sévél
forstaelse for ett visst innehall som uttryck av det. Dessutom aktualiseras fra-
gor om marginalisering och maktperspektiv i relation till flersprékighet och
sprakanvéndning i interaktion mellan ménniskor i sociala sammanhang. Dér-
med ger transsprakande i denna avhandling ytterligare en dimension till ett
sociokulturellt perspektiv.
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2.3.1 Sprak som social och emotionell handling

Sprék betraktas som en social praktik, sdvél utifran ett sociokulturellt perspek-
tiv, 1 enlighet med Vygotskij (t.ex. 1978, 1984, 1986), som utifrén ett trans-
sprakande perspektiv i enlighet med Garcia (t.ex. Garcia & Wei, 2018). Sprak
ar, enligt Vygotskij (1960, s. 122), instrument for tinkande,'* hjdlpmedel for
minnet" och intellektuella instrument.'® Sprék har enligt Vygotskij (2001) stor
betydelse for individens socialisering med omgivningen, for utveckling av
tdnkande och inre sprdk, samt for formagan till problemlosning, dér ménni-
skans inre sprdk utgors av tankeprocessen i relation till yttre sprdk, som i sin
tur forvandlar tanke till ord. Sprak utgor en viktig resurs i mentala och sociala
processer i relation till médnniskans tdnkande, handlingar, uppfattningar och
idéer, och har dessutom betydelse for ménniskans identitetskdnsla och sjélv-
fortroende (Linell, 1978).

Som ett socialt fenomen relateras sprak dessutom till emotionella aspekter
(t.ex. Grosjean, 2010; Kramsch, 2009; Pavlenko, 2006). Exempelvis kan in-
teraktion mellan ménniskor med olika spréklig och kulturell bakgrund leda till
gliddje, rddsla eller frustration, eller att vissa sprak av enskilda ménniskor kan
upplevas som mer eller mindre bekvdma for att uttrycka kénslor och budskap
som de vill fa fram (Pavlenko, 2006).Transsprékande i utbildningssamman-
hang berér emotionella aspekter i stdttning genom att elevers olika sprék in-
tegreras i undervisningsprocesser, vilket kan bidra till att det skapas motivat-
ion och engagemang hos eleverna i skolarbetet (Back et al., 2020). Sprék bér
alltsa en social funktion som ett medel for interaktion (Wei, 2000). For att
beteckna sprak som en social process anvdnds sprak ibland som ett verb,
sprdka, eller som ett abstrakt begrepp, sprdkande (languaging, enligt Swain,
2006), dar ménniskor i interaktion med varandra bidrar till tinkande, menings-
skapande och sprakutveckling.

Sprakande och emotionella aspekter kan héar relateras till vad Cummins
(2000) bendmner som empowerment, vilket innebér sociokulturellt stdd i ut-
bildningssammanhang med elever med olika sprakliga och kulturella bak-
grunder, dér det genom mikrointeraktioner, som eleverna deltar i skapas mel-
lanménskliga utrymmen, som i sin tur bidrar till att eleverna har inflytande
och gor sina roster horda. Detta paverkar enligt Cummins (2000) elevernas
utveckling av sjdlvkdnsla och bekréftelse av identitet.

Emotionella aspekter har koppling till det som kallas translanguaging
space (Wei, 2011; Zhang, 2021), det vill sdga rum for transsprakande, som
bidrar till skapande av sociala miljoer och tillater elever att visa sina identite-
ter, uttrycka sina kénslor (Zhang, 2021), vara sociala och skapa relation med
omgivningen. Har far eleverna mojlighet att kinna sig trygga i sin identitet
och vara sig sjdlva. Rum for transsprakande &r enligt Wei (2011) emotionellt

14 ryska “opyaue Mpiutenus” (egen dversittning till svenska)
15 ryska ”BcrioMoratenbHble cpeacTBa namaTu” (egen dversittning till svenska)
16 ryska “unTemekryanbubie opyaus” (egen dversittning till svenska)
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relaterade och péverkar individers identitetsskapande och utveckling. An-
vindning av elevernas olika sprakliga resurser skapar hér en positiv och trygg
miljo for deras kunskapsutveckling samt stirker relationen mellan lérare och
elev (Zhang, 2021). Rum for transsprakande é&r alltsé en tilldtande, inbjudande,
mojliggdrande miljo som skapar bra inldrningsklimat, vilket bidrar till emot-
ionell stottning (Zhang, 2021).

Transsprakande kan dven mdjliggora safe space (Dryden et al., 2021; Lang,
2019; Straszer, 2017), som kan forstds som en trygg miljo, dér eleverna genom
att anvénda sina sprakliga resurser kan kidnna sig emotionellt bekvdma och méa
vdl, vilket i sin tur kan paverka deras utveckling av sprak och kunskap positivt
(Lang, 2019). Har kan eleverna kinna sig inkluderade och delta i gemen-
samma aktiviteter som kan stirka deras identitetskénsla och kénsla av samho-
righet (Straszer, 2017). Transsprékande praktiker ses som emotionellt trygga
miljoer, dér elevernas negativa kénslor, sdsom oro, stress och utanforskap er-
sitts med kénslan av trygghet och vidlmaende (Dryden et al., 2021).

I denna avhandling studeras sprak som social handling i studiehandledning-
skontexten for att skapa forstdelse for hur deltagarna i interaktion med
varandra ror sig mellan olika sprékliga resurser for att skapa och forhandla om
mening i stottning for utveckling av sprék och kunskap. Sprak behandlas hér
1 ett brett perspektiv och inkluderar alla sprakliga resurser som har en social
funktion och bidrar till meningsskapande i interaktion med fokus pé stottning
for utveckling av sprék och kunskap.

2.3.2 Sprékliga resurser

I avhandlingen riktas fokus mot det slag av sprékliga resurser som brukar kal-
las namngivna sprak (t.ex. engelska, svenska och ryska) i tal och skrift samt
rorelser mellan dem och i kombination med andra sprakliga resurser, sdsom
gester i form av blickar, huvudskakningar, pekningar eller andra handrdorelser,
exempelvis axelklappningar. Namngivna sprak ar socialt konstruerade och de-
finierade av dess talares sociala, politiska eller etniska tillhorighet (Otheguy
et al., 2015). Med koppling till sociokulturella och sociopolitiska kontexter
som méanniskor &r inblandade i (t.ex. Baker, 2011; Blommaert & Rampton,
2016; Garcia, 2009; Makoni & Pennycook, 2005) betraktas sprak utifran su-
perdiversitet (Vertovec, 2007), som &r ett teoretiskt (och politiskt) begrepp for
att forsoka beskriva och forsta spraklig och kulturell méngtald kopplat till mi-
gration (t.ex. Blommaert & Rampton, 2016; Vertovec, 2007) och med fokus
pa olika namngivna sprak. En problematisering av sprdk som namngivna, ho-
mogena och atskilda har diskuterats 1 vad som kallas the multilingual turn (den
flersprékiga vidndningen), (Conteh & Meier, 2014; May, 2014). I och med
denna véndning riktar flera forskare (t.ex. Blommaert, 2010; Otheguy et al.,
2015; Weber & Horner, 2012) kritik mot homogena sprékideologier. Kritiken
riktas ocksa mot att sprak betraktas som riknebara, homogena, statiska och
isolerade enheter som avgrénsas till vissa “normer” associerade med en viss
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nation och ges fasta namn, som exempelvis “engelska” eller ”franska”. I stéllet
menar forskarna (t.ex. Blommaert & Rampton, 2016) att sprak ska behandlas
som fordnderliga och dynamiska foreteelser som skapas och paverkas av och
genom interaktion mellan ménniskor och i relation till nya och varierande so-
ciala ssmmanhang.

Ett transsprakande perspektiv beskrivs av May (2014) samt Conteh och
Meier (2014) som en del av den flersprakiga vindningen, som enligt dem &r
en form av protest mot en spraksyn, dér sprak betraktas som separata enheter,
och ett legitimerande av en spraksyn som frimjar méngfald av sprakliga re-
surser hos enskilda individer. Transsprakande kan, enligt Mazak (2016), be-
traktas som:

o Sprdkideologi som betraktar tva-/flersprakighet som norm;

o  Tvd-/flersprakighetsteori som utesluter synen pa sprak i form av se-
parata enheter och ser i stillet integrering av olika sprak inom samma
sprakliga repertoar;

e Pedagogiskt forhdllningssdtt som tillater larare och elever att anvénda
sig av alla sina sprékliga resurser och semiotiska resurser i undervis-
ning och ldrande;

o Samling av praktiker dar det inte begrinsas till kodvixling, utan alla
sprakliga resurser samlas under samma tak;

o Transformering av vér uppfattning av den traditionella bilden av
sprék till acceptans av tvé-/flersprakiga ménniskors liv, dér deras hela
sprékliga repertoar dr tillgang till kreativitet och meningsfullt me-
ningsskapande.

Synen pa sprak som fordnderliga och dynamiska foreteelser ifragasétter [aimp-
ligheten av att identifiera och kategorisera sprak i form av standardversionen
av ett visst sprak eller i form av sprakliga varieteter som utifran typiska séir-
drag hérrors till ett visst sprak.

Transsprakande har sin grund i den flersprakiga individens sprakanvind-
ning och erfarenheter, och motsitter sig en ensprakighetsnorm (t.ex. Baker,
2011; Ganuza & Hedman, 2017), som innebér att bara ett sprak ska anvéndas,
exempelvis 1 form av dubbel ensprakighet (Normann Jargensen, 2008, se dven
Creese & Blackledge, 2010; Heller, 1999; Swain, 1983), vilket innebér separat
anvéindning av tva eller flera sprak.

Transsprakande kan betraktas bade som en teori om sprék och som ett pe-
dagogiskt forhéllningsséitt i flersprdkiga utbildningssammanhang (t.ex.
Garcia, 2009; Juvonen & Kallkvist, 2021; Paulsrud et al., 2022). Med trans-
sprakande som utgangspunkt skiftas fokus fran rorelser mellan separata sprak
till att sprékande betraktas som en mer komplex process genom rorelser mel-
lan en méngd olika sprékliga resurser och multimodalitet som utgors av bland
annat kroppsliga rorelser, visuella bilder, blickar och rost (Garcia & Wei,
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2014). Detta innebér alltsé att sprakanvandning ses i ett brett perspektiv, dar
samtliga sprakliga resurser, inklusive verbala sprak och icke-verbala sprak,
sdsom gester, ses som resurser som bidrar till meningsskapande i interaktion
mellan ménniskor (Blackledge & Creese, 2017; Kress, 1997, 2003; Kusters,
et al., 2017). Sprak anvinds hér alltsa utanfor granserna for namngivna sprak
dér individens alla sprékliga resurser inkluderas fran personliga och unika
spréakliga repertoarer, som utgors av en mangd olika livserfarenheter fran olika
sociala sammanhang (Otheguy et al. 2015, 2019). Dessa spréakliga resurser
kan, enligt Otheguy et al. (2015), exempelvis utgoras av strukturella och lex-
ikala skillnader i enskilda individers idiolekter, 4ven hos talare av samma
namngivna sprék, och skillnaderna kan ha koppling till manniskors enskilda
erfarenheter fran olika sociala sammanhang, sdsom genom umgénge, bostads-
miljo, livshistoria, kultur och intresse. Resonemanget fran Otheguy et al.
(2015) kan tolkas som att de dels vill uppmérksamma olika sprékliga variete-
ter i enskilda individers unika sprékliga repertoarer, dels lyfta dessa som re-
surser i sociala interaktioner. Otheguy et al. (2015) papekar att det ar vanligt
att sprakforskare som studerar och analyserar ménniskors sprékanvandning
hanvisar till namngivna sprak vid rapportering av forskningsresultat. Detta be-
héver dock inte vara problematiskt, menar de, sé linge det finns medvetenhet
om att varje individ har en egen personlig repertoar som omfattas av en méngd
sprékliga varieteter.

Transsprdkande utmanar sprékhierarkier och en ensprakig norm genom att
fokusera pé sprdkande utan grinser (Garcia, 2009), dar namngivna sprék ses
som en del av sprakanvéndares sprakliga repertoar (Garcia & Kleyn, 2016).

Det framfors dock en del kritik mot transsprdkandeperspektivet. Exempel-
vis kritiserar Turner och Lin (2020) forhallandet mellan anvindning av be-
teckningar for vad som brukar kallas namngivna sprék och anviandning av be-
greppet transsprakande. Enligt Turner och Lin (2020) samt Cummins (2021)
ar det problematiskt att namngivna sprak, utesluts i ett transsprakande per-
spektiv, i stillet for att integreras genom att erkdnnas ha en lingvistisk grund
och en betydelse for utbyggnaden av individens sprékliga repertoar som hel-
het.

Med medvetenhet om att individers enskilda sprékliga repertoar inkluderar
en méingd olika sprakliga varieteter, inte bara namngivna sprak (Otheguy et
al., 2015), kommer jag dndé i denna avhandling att fokusera pa anviandning
av namngivna sprak och anvdnda mig av beteckningarna ryska, svenska, eng-
elska och moldaviska i enlighet med deltagarnas egna beteckningar av dessa
sprék for att det forenklar det som ska sidgas och for att det ar s som deltagarna
bendmner sin sprakanvandning. Dessa namngivna sprak undersoks och analy-
seras i avhandlingen med fokus pé interaktion i studichandledningen utan att
lagga fokus pé deras olika varieteter.
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2.3.3 Pedagogiskt transsprakande

Med studiens utgangspunkt i ett transsprakande perspektiv och sérskilt fokus
pa stottning i skolsammanhang ar pedagogiskt transsprakande relevant i denna
avhandling. Pedagogiskt transsprdkande ar, i enlighet med flera forskare
(Creese & Blackledge, 2010; Duarte, 2020; Duarte & Giinther-van der Meij,
2018; Garcia, 2009; Garcia & Kleyn, 2016; Kirsch & Duarte, 2020; Paulsrud
etal., 2017; Svensson, 2021), en betydelsefull resurs for stottning for utveckl-
ing av sprék och kunskap i och med att det aktualiserar anvéindning av olika
sprakliga resurser for att skapa forstaelse for ett visst kunskapsinnehall. Enligt
Leonet et al. (2017) karakteriseras pedagogiskt transsprékande av anviandning
av sprakliga resurser genom planerade strategier utifrdn pedagogiska syften.
Att ett sddant arbetssétt kan ta sig olika uttryck och form framhélls bland annat
av Lin (2020, s.6). Genom pedagogiskt transsprékande inkluderas enligt
Garcia och Kleyn (2016) alla elever oavsett sprak, kultur och socioekonomisk
bakgrund, och fokus riktas mot potential och inte brister. Pedagogiskt trans-
sprakande handlar om undervisningsmetoder i flersprakiga utbildningssam-
manhang dér elevers alla sprakliga resurser involveras i utveckling av sprak
och kunskap (Juvonen & Killkvist, 2021). Genom pedagogiskt transsprak-
ande erbjuds mdjlighet for en likvardig utbildning, dir alla elever kan dela
med sig och uttrycka kénslor, stérka sin identitet och engagera sig kognitivt,
samt vara kritiskt medvetna om ensprakiga normer och sprakliga hierarkier
bade i utbildningssammanhang och i 6vriga samhéllskontexter. Har kan me-
ningsskapande over sprak och kultur i flersprikiga utbildningssammanhang
ske i meningsskapande i tal och skrift genom l4sning, skrivande, presentation,
samt kritiskt ténkande (Stewart, et al., 2021). Pedagogiskt transsprakande bi-
drar dessutom till elevers engagemang och vilja att delta i och samarbeta kring
skoluppgifter.

Anvindning av pedagogiskt transsprakande kan innebéra att elever uppma-
nas att anvénda sina olika sprakliga resurser, sésom namngivna sprak, i tal och
skrift, visuella bilder och 6vriga multimodala resurser via digitala resurser for
att kunna engagera sig i meningsskapande processer i interaktion i utbild-
ningssammanhang, i syfte att utveckla bland annat ldsande och skrivande samt
kritisk analys av texter (King & Bigelow, 2020; Wedin & Berg, 2024). I denna
avhandling anvinds pedagogiskt transsprakande i relation till anvéndning av
olika sprakliga resurser i samband med stottning for utveckling av sprak och
kunskap i studiehandledning.

Pedagogiskt transsprakande skiljer sig fran spontant transsprakande enligt
en distinktion av Cenoz (2017). Cenoz menar att det forra innebér specifika
strategier 1 relation till ett utbildningssammanhang, dir olika sprék anvénds
for savil input som output, medan spontant transsprakande avser strategier
som anvénds i olika samtalspraktiker i och utanfor klassrummet. Implemente-
ring av pedagogiskt transsprakande mojliggor bland annat for eleverna att for-
djupa sin forstaelse av olika texter, generera egna texter av olika slag samt att
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utveckla sin ldsning och metasprakliga medvetenhet (Garcia & Kleifgen,
2020). Pedagogiskt transsprakande har, enligt Turner och Lin (2020), bety-
delse for att framja spraklig mangfald och for att problematisera spréakliga hi-
erarkier i utbildningssammanhang.

Cummins (2021) problematiserar transsprakande for att det ignorerar ex-
istens av enskilda sprak som legitima sociala konstruktioner och lingvistiska
enheter (t.ex. Garcia & Otheguy, 2020; Otheguy et al., 2015). Enligt Cummins
(2021) fornekas eller osynliggors ménskliga réttigheter ndr man inte erkénner
individers enskilda sprak. Vidare uttrycker han att det blir férvirrande och dér-
med problematiskt nér enskilda sprék & ena sidan ses som en del av individers
sprakliga repertoar och & andra sidan ignoreras som legitima konstruktioner.
Enligt Cummins (2021) blir det i forhallande till pedagogiskt transsprakande
ocksa vilseledande nér lérare och elever eller forskare behover gora distinkt-
ioner mellan olika sprék som de i utbildningssammanhang anvénder, studerar,
jamfor eller hinvisar till. Enligt honom skapar dessutom transsprakande for-
virring kring individers strdvan att ldra sig enskilda sprak om sprak inte anses
existera 1 verkligheten.

Transsprakande i utbildningssammanhang ar enligt Jaspers (2017) ett bra
satt att forsoka framja ett mer inkluderande sprékligt klimat i skolan, vilket
han séger ar vélbehovligt i dagens skola. Jaspers (2017) problematiserar dock
transsprakande genom att jamfora det med en ensprakighetsnorm, dér han me-
nar att elever dven i en transsprakande pedagogik inte ges fria mdjligheter till
sprékval, utan det dr antingen det dominerande spréket (ensprékighetsnorm)
eller elevernas enskilda sprak fran ursprungslandet, det vill siga modersmaél
(transsprakande), som anses vara centrala. Dédrmed problematiseras att ett
transsprakande perspektiv som enbart fokuserar pa att elever ska kunna an-
vénda sitt modersmal inte utmanar rddande spraknormer. Vidare lyfter Jaspers
(2017) diskrepans i utbildningssammanhang mellan syn pa sprakanvindning
utifran ett transsprakande perspektiv, dir sprak inte ses som separata enheter,
och den faktiska sprakanvindningssituationen, dér det anvénds och hénvisas
till enskilda sprék. Detta i sin tur gor att det, enligt Jaspers (2017), genom
transsprakande stills orimliga krav pa enskilda ldrare vad géller likvéardighet
och social réttvisa i samhéllet, samtidigt som det skapas forvirring nér skolor
enligt styrdokument fortfarande forvéntas vidhalla en ensprakig norm vid ut-
vérdering av elevers fardigheter.

Pedagogiskt transsprakande i svenskt utbildningssammanhang kritiseras av
Fuster och Bardel (2024), som menar att perspektivet frimst har anvints med
fokus pé social inkludering och frimjande av andrasprakselevers sprakliga re-
surser i undervisningen, och att det finns behov av att se pa pedagogiskt trans-
sprakande utifran ett bredare perspektiv, exempelvis med fokus pa alla elevers
flersprakighet i1 utbildningen. Med utgangspunkt i resultat fran sin systema-
tiska litteraturstudie om pedagogiskt transsprakande efterfrigar Huang och
Chalmers (2023) en tydlig definition av pedagogiskt transsprakande samt flera
studier inom omrédet for att kunna bedoma mojliga effekter av transsprakande
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for undervisningen med sérskilt fokus pa engelska som frimmande sprak.
MacSwan (2020) accepterar konceptuella och pedagogiska aspekter av trans-
sprakande med utgédngspunkt i tidigare forskning om flersprakighet samtidigt
som forskaren forhéller sig kritisk till den dekonstruktivistiska egenskapen av
transsprakande som gr emot ménskliga réttigheter genom att ignorera indivi-
ders enskilda namngivna sprak.

Sammantaget forstds sprak i interaktion mellan ménniskor som tillsam-
mans skapar och aterskapar mening. I den processen och med utgdngspunkt i
ett transsprakande perspektiv dr anvindning av olika sprakliga resurser bety-
delsefull for utveckling av sprak och kunskap, vilket ocksé dr min utgangs-
punkt i denna avhandling. Min teoretiska utgdngspunkt i relation till sprak
grundar sig alltsa i ett transsprakande perspektiv med fokus pa pedagogiskt
transsprakande, som jag betraktar som en betydelsefull mdjlighet for elever
att stottas i utveckling av sprak och kunskap genom att anvénda sig av olika
namngivna sprak och andra sprékliga resurser. Vad giller namngivna sprak ar
jag, 1 likhet med Garcia (t.ex. 2009), medveten om att sprak dr sociala kon-
struktioner och innefattas av en méngd olika varieteter samtidigt som jag, i
likhet med Cummins (2021), ser vikten av att lyfta sprék som legitima och
raknebara enheter. Dédrmed behandlar jag sprdak med fokus pé alla mojliga
sprakliga resurser, dér en del av dem &r namngivna sprak, som i denna studie
alltsé utgors av ryska, svenska, engelska och moldaviska.

2.4 Stottning 1 andraspradkssammanhang

I denna avhandling behandlas stottning specifikt i utbildningssammanhang
med andrasprakselever. I relation till detta och utifrén ett transsprakande per-
spektiv sker stottning enligt Garcia och Flores (2012, s. 243-244) genom:

e rutiner som innebdr att lararen upprattar vanor som denna foljer kon-
sekvent, exempelvis ndr denna repeterar sprakliga drag, anvénder
spraket tydligt, gor sammanfattningar genom lektioner, kontrollerar
om elever forstér, repeterar och anvénder vanliga fraser som eleverna
kan anvénda kontinuerligt;

o kontextualisering som framst kopplas till inkludering av elevernas
alla sprékliga resurser i utbildningssammanhang;

e modellerande som handlar om lararens demonstrering av egna forslag
pa olika problemldsningar i utbildningssammanhang;

e brobyggande mellan tidigare och ny kunskap, dér det dven finns mdj-
ligheter for eleverna att demonstrera sina kunskaper pé olika sétt och
genom olika sprakliga resurser;
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e mdngfald av perspektiv som kopplas till ldrarens anpassning av sin
undervisning med hénsyn till elevernas olika sprakliga nivéer och dér-
med olika behov av att anvidnda olika sprak och fa olika stdd.

Vikten av att anpassa stottning utifran elevers enskilda behov genom att ta
hénsyn till elevernas sprakliga och kulturella bakgrund papekas av flera fors-
kare (t.ex. Cummins, 2000; Gibbons, 2002, 2009; Rosén & Wedin, 2015; van
Lier, 2004; Wood, 2001). I den processen kan andrasprakselever behova stot-
tas sévil 1 att forsta betydelse av enskilda ord pa sitt andrasprék som att lara
sig att sdtta ord i ssmmanhang samt utveckla kunskap om hur de kan formulera
sig pa sitt andrasprak (Hammond & Gibbons, 2005; Strandberg, 2011). An-
vandning av vad till exempel Gibbons (2002, 2015) uttrycker som elevers
starkaste sprak &r en visentlig stottningsstrategi, exempelvis nir eleverna in-
troduceras i ett visst kunskapsinnehall, eller vid arbete med olika uppgifter,
dér undervisningsspraket &r ett annat. Detta kan 1 sin tur mojliggéra for ele-
verna att forstd kunskapsinnehallet som behandlas och ddrmed bidra till bland
annat reducering av frustration kopplad till skolarbetet. Dessutom kan anvand-
ning av elevers olika sprakliga resurser mojliggora deras kunskapsutveckling
och intresse for skolarbetet (Gibbons, 2002). Ett flertal andraspréksforskare
(t.ex. Creese & Blackledge, 2010, 2015; Garcia, 2009; Garcia & Sylvan, 2011;
Garcia & Wei, 2014; Garcia & Leiva, 2014; Paulsrud et al., 2017; Reath War-
ren, 2016) papekar sprékets betydelse i utbildningssammanhang, nér de med
utgangspunkt i ett transsprdkande perspektiv betonar vikten av att inkludera
elevers hela sprikliga repertoar for utveckling av sprék och kunskap. Detta
innebdr att stottning och transsprakande dr sammankopplade, dér stottning ge-
nom anvéndning av individens hela sprakliga repertoar ar av betydelse.

2.5 Sammanfattning

Sammantaget tar avhandlingen sin teoretiska utgangspunkt i kombinationen
mellan ett sociokulturellt perspektiv med grund i Vygotskij och ett transspra-
kande perspektiv. Dessa teorier har gemensamma utgidngspunkter, samtidigt
som de kompletterar varandra genom sina respektive fokus. Det centrala for
ett sociokulturellt och transsprékande perspektiv ar alltsa fokus pa interaktion,
dér méanniskor genom Omsesidigt och aktivt deltagande interagerar med
varandra genom spradk som har central roll i den sociala interaktionen. Dessu-
tom dr dessa tva teoretiska utgdngspunkter relevanta for analys av stottning
for utveckling av sprak och kunskap i studiehandledning i grundskola genom
att de kan kopplas till utveckling av sprék och kunskap i interaktion i utbild-
ningssammanhang. Darmed kompletterar dessa tva teoretiska utgangspunkter
varandra. Det som inte fangas i ett sociokulturellt perspektiv, det vill sdga
mangfalden av sprékliga resurser, dr centralt for ett transsprékande perspektiv,
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som i studien riktas mot att underséka och analysera deltagarnas enskilda
sprakliga repertoar, dir olika sprakliga resurser betraktas som en betydelsefull
resurs 1 stottning for utveckling av sprak och kunskap. Kombinationen av ett
transsprakande perspektiv och ett sociokulturellt perspektiv bidrar darmed till
att analysera hur deltagarna gemensamt skapar forstaelse och kunskap i inter-
aktion med varandra, dér de anvéinder sig av olika sprék.
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3 Tidigare forskning

I detta kapitel ges en Oversikt dver tidigare forskning om stéttning och studi-
ehandledning i flersprakiga utbildningssammanhang. Kapitlet inleds med en
oversikt om transsprdakande i stéttning med fokus pa utveckling av sprak och
kunskap, sprakliga normer och emotioner. Darefter foljer ett avsnitt om studi-
ehandledning i flersprdakiga utbildningssammanhang, dér studier om studie-
handledning eller motsvarande verksamheter fran bade nationell och internat-
ionell skolkontext behandlas. Vid urval och avgridnsning har fokus riktats mot
studier om andraspréakselever, nyanlidnda elever och elever med flersprakig
bakgrund i grundskolor sé vél i Sverige som internationellt. Kapitlet avslutas
med négra reflektioner om tidigare forskning i forhallande till avhandlingsstu-
dien.

3.1 Transsprédkande 1 stottning

I detta avsnitt behandlas transsprakande i stottning i flersprakiga utbildnings-
sammanhang dér sprakliga normer och emotioner berors.

Flera av de studier som presenteras hér dr genomforda i andra skolsamman-
hang &n det svenska dér forskare intresserat sig for stottning for utveckling av
sprak och kunskap i forhallande till elevers anvéndning av olika sprékliga re-
surser. De flesta studier om stéttning &r, enligt van de Pol et al. (2010), sméa-
skaliga, deskriptiva studier med eller utan intervention och manga har fokus
pa lis- och skrivkunnighet, matematik och naturvetenskapliga &mnen. Fa stu-
dier har riktat fokus mot interaktion mellan tva personer, utan i stillet har
framst klassrumsinteraktion eller smagruppsinteraktioner studerats, och fa
studier har undersokt stottningens effektivitet (van de Pol et al., 2010), vilket
inte heller har varit fokus i denna avhandling.

Transsprékande i stottning kan, enligt Feller (2022), betraktas som en vi-
dareutveckling av stottning efter Wood et al. (1976). Tidigare studier om
transsprakande i utbildningssammanhang, det vill siga pedagogiskt transspra-
kande, visar hur anvéndning av olika sprakliga resurser, savél verbala som
icke-verbala sprak, bidrar till dynamiska miljoer for meningsskapande och
stottning av sprak- och kunskapsutveckling, och ddrmed elevers engagemang
(t.ex. He & Lin, 2022; Leonet & Saragueta, 2023; Lim, 2020; Rafi & Morgan,
2023; Setyaningrum et al., 2022). Férutom utveckling av sprak och kunskap
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bidrar pedagogiskt transsprakande ocksa till att bygga relationer mellan ldrare
och elever (David et al., 2022). Genom anvéndning av transsprakande i larares
och elevers samkonstruerande av kunskapsinnehall utvecklas elevernas inter-
aktionskompetens i klassrummet (Harumi, 2023). Vidare bidrar ett pedago-
giskt transsprdkande, genom anvéndning av olika namngivna sprak, till ut-
veckling av elevers morfologiska medvetenhet och uppfattning om sin fler-
sprékiga repertoar (Leonet et al., 2020) samt utveckling av argumentations-
formaga (Licona & Kelly, 2022). Dessutom har anvéndning av pedagogiskt
transsprakande en positiv paverkan pa elevers attityder och ideologier om sina
namngivna sprak i undervisningssammanhang (Prada, 2019). Transsprakande
uppfattas av ldrare som ett sétt att stotta elevers forstaelse av kunskapsinnehéll
(Karabassova & San Isidro, 2023; Setyaningrum et al., 2022) och som ett
verktyg for stottning av undervisning och utveckling av @mneskunskap
(Fauzan Ansyari et al., 2023; Too, 2023). Férutom elevers navigering mellan
olika namngivna sprék i interaktion med varandra lyfts ocksa transsprakande
i form av anvdndning av andra sprakliga resurser, sdsom gester (Karlsson et
al., 2019; Pacheco et al., 2017; Williams, 2022), bilder och farger (Fauzan
Ansyari et al., 2023; Liu, 2020), ljud (Liu, 2020), illustrationer av andra slag
(Karlsson et al., 2019) eller matematiska symboler, sdsom 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 ldrare, genom att inkludera elevers
olika sprékliga resurser i skrivaktiviteter, kan engagera dem i skolarbetet. Da-
niel et al. (2019) betonar vikten av att elever ges mdjlighet att anvénda alla
sina sprakliga resurser kontinuerligt och att transsprakande gors till en norm i
skolan. I likhet med ldrarna i Daniel et al. (2019) 6ppnade ldrarna i Pacheco et
al. (2017) for nyanlénda elevers anvindning av alla sina sprakliga resurser, i
form av flera modaliteter, inklusive tal och skrift samt gester genom att upp-
mana dem till att se resurserna som hjélp for att forsta innehallet i undervis-
ningen, vilket bidrog till meningsskapande processer for utveckling av skol-
spréaket.

I en sammanstillning av tidigare forskning om stottning av nyanlénda ele-
ver riktade Pacheco et al. (2021) fokus mot elevernas anvéndning av multi-
modala resurser, sasom bilder, texter, ljud, animationer och andra modaliteter
i en digital miljo. Forskarna identifierade sju typer av stottning: samarbete,
direkt instruktion, textexempel, transsprakande, diskussion, uppmuntran och
frdgande; och atta stottningsfunktioner som illustrerade tre huvudteman: stott-
ningsidentiteter, stdttningsresurser samt stottningssammanhang.

I likhet med andra studier (t.ex. Daniel et al., 2019; Pacheco et al., 2017)
visar Norro (2022) hur transsprakande strategier anvands i flersprakiga utbild-
ningssammanhang, dér elever uppmuntrades till att anvénda sina olika sprak-
liga resurser, vilket bidrar till forstaelse av @mnesinnehall och instruktioner i
uppgifter. Likavél som Daniel et al. (2019), som hévdar att transsprakande i
undervisning ska goras till en norm i skolan, argumenterar Norro (2022) for
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vikten av att inkludera flersprakig pedagogik i ldrarutbildningen. Aven Feller
(2022) visar exempel pa transsprakande i stottning, dér ldrarna anvénder olika
strategier och uppmuntrar eleverna att testa egna sétt att utveckla sina enskilda
sprékliga repertoarer, vilket exempelvis bidrar till elevernas utveckling av
engelska.

Stottning belyses utifran flersprakig litteracitet i Hells studie (2022, se
ocksa Knorring, 2023), dir nyanlédnda elever stottas 1 att uttrycka sig genom
olika sprékliga resurser, sdsom bilder, ljud och gester. Resultatet visar att
transsprakande anvidnds som en typ av stottning i samtal om textskapande mel-
lan larare och elever, och att elever som dnnu inte behérskar majoritetsspraket,
som anvinds i skolan, dnd& kan delta i litteracitetsaktiviteter genom att an-
vinda sig av digitala verktyg, andra namngivna sprék adn svenska, samt icke-
verbala sprakliga resurser i form av olika gester.

3.1.1 Transsprakande i stottning och sprakliga normer

Transsprékande i stottning och sprakliga normer visas i tidigare studier (t.ex.
Charamba, 2022; Lin & He, 2017; Rosiers, 2017; Too, 2023), dir elever er-
bjuds en mojlighet till transsprakande i undervisning trots bristande stod for
det i myndighetstexter och trots att en ensprakig syn dominerar i skolan.

I en studie av Rosiers (2017) undersoktes tva klassrum i en ensprakig miljo
i Nederldnderna och i en tvasprékig milj6 i Belgien genom klassrumsobser-
vationer samt intervjuer med ldrare och elever i arskurs fyra i grundskolan.
Studiens resultat visade olika exempel pa lararnas instéllning till flersprakig-
het. Lararen i det nederlédndska klassrummet visade en positiv instéllning till
flersprékighet genom att uppmuntra och stimulera eleverna till att anvénda
sina olika sprék i skolan, trots en ensprakig ideologi i samhéllet och trots att
lararen saknade egna kunskaper i dessa sprak. I det belgiska klassrummet, dér
det fanns en positiv attityd till andra sprak och transsprakande, framkom dér-
emot begrinsade och farre mojligheter for transsprakande nér lararen undvek
att explicit uppmuntra eller stimulera anvéndning av olika sprak.

Liksom i exemplet med den nederlidndska ldraren fran Rosiers (2017) stu-
die visar Lin och He (2017) exempel pé hur larare stottade elevers kunskaps-
utveckling genom anvéndning av transsprakande trots en ensprakig norm pa
statlig nivd och skolnivé. I studien av Lin och He (2017) undersdktes trans-
sprakande praktiker i CLIL"7-klassrum pa en gymnasieskola i Hong Kong. Har
gjordes intervjuer och observationer av interaktioner mellan elever fran et-
niska minoritetsgrupper och deras ldrare i naturvetenskap. Resultatet visade
att trots att en ensprakig sprékpolitik dominerade béde pa statlig niva och pa
skolniva priglades interaktionen mellan lérare och elever av den méangfald av
sprak som kénnetecknar transsprakande. Detta bidrog till elevernas forstaelse

17 CLIL star for Content and language integrated learning, eller pa svenska innehdlls- och sprék-
integrerat larande.
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samt skapade utrymme for ett meningsfullt, kreativt och effektivt 1arande. En-
ligt Lin och He (2017) borde transsprakande betraktas som en viktig pedago-
gisk strategi i CLIL-klassrum, sdrskilt med elever med mangkulturell och fler-
sprékig bakgrund, for att dels motivera eleverna for larande, dels bekrifta de-
ras kulturella identiteter.

I likhet med Rosiers (2017) och Lin och He (2017) visar Charamba (2022)
hur larare mojliggjorde transsprakande i klassen trots en radande ensprakig
norm som, med utgangspunkt i skolans sprékpolicy, frimjade anviandning av
enbart engelska. Genom att eleverna erbjods att anvdnda sina modersmal
kunde de hér delta aktivt, forstd &mnesspecifika begrepp, uttrycka sina kun-
skaper i klassen, och utveckla kunskaper i engelska, vilket i sin tur paverkade
elevernas sjilvfortroende och kénsla av tillhorighet. Elevernas engagemang
hade enligt ldrarna inte varit mojligt om eleverna enbart skulle ha uppmanats
att anvédnda engelska som de 4n sa ldnge hade begriansade kunskaper i.

3.1.2 Transsprakande och emotionell stottning

Transspridkande bidrar inte bara till stottning for utveckling av sprak och kun-
skap, utan kan dessutom bidra till emotionell stéttning. Emotionella aspekter
i stéttningen kan i denna avhandling kopplas till stottningsfunktionen frustrat-
ionstolerans av Wood et al. (1976). Till skillnad fran studierna ovan analyse-
rade Back et al. (2020) ldrares transsprakande strategier i relation till stéttning
inriktad pa emotionella aspekter och hur transsprakande strategier kunde me-
diera nyanlinda elevers emotionella vélbefinnande och lindra sprékinldrnings-
angest. Studiens resultat, baserat pd empiriskt material frdn intervjuer och
elevarbete, visade hur transsprékande strategier, sdésom uppmuntran till an-
vindning av olika sprakliga resurser, ledde till elevernas 6kade engagemang
och minskade frustration och angest i relation till skolarbetet. Enligt Back et
al. (2020) framjar anviandning av elevernas alla sprakliga resurser forstaelse
av ett visst kunskapsinnehéll samtidigt som det bidrar till att lindra de kanslo-
missiga svarigheter som &r forknippade med en ensprékig inldrningsmiljo dar
spraket dessutom é&r nytt for eleverna. Vidare lyfter forskarna att nyanlénda
elever med flersprakig bakgrund kan forstd komplexa kunskapsinnehall béttre
i en flersprakig miljd, eftersom eleverna kan uttrycka sig om béade innehall och
kontext genom att anvénda det sprak som de kdnner sig bekvidma med. Back
et al. (2020) visar hur emotionell stéttning och stottning av kunskapsinnehall
kan kombineras genom transsprakande och att anvidndning av elevernas alla
sprékliga resurser kan bidra till deras socialisering i klassrummet och upp-
muntra dem till att ta ansvar for sitt ldrande.

Relationen mellan emotionella aspekter och transsprakande och dess bety-
delse for elevers kunskapsutveckling lyfts ocksa i Zhangs (2021) studie. Har
visas hur rum for transsprakande, genom elevernas anvandning av sina verbala
och icke-verbala sprakliga resurser, bidrar till elevernas motivation, battre re-
lation mellan lérare och elever samt ett harmoniskt klassrumsklimat. Zhang
36



(2021) papekar problematiken med att emotionella aspekter inte har fatt upp-
mirksamhet i forskning om transsprékande trots att de dr en del av pedagogisk
kommunikation mellan lérare och elever.

3.1.3 Sammanfattning

Sammanfattningsvis framtriader transsprakande som en form av stdttning ge-
nom att ldrarna i de olika studierna méjliggjorde elevernas anviandning av sina
olika sprékliga resurser pa ett dynamiskt sétt. Detta bidrog till elevernas ut-
veckling av sprak och kunskap samt deras virdering av sina alla sprak for att
kunna forsté, delta och engagera sig i meningsskapande processer. Det fram-
kom ocksé skilda attityder, maktfragor och sprakideologiska aspekter i forhal-
lande till transsprakande i utbildningssammanhang (t.ex. Rosiers, 2017). Vi-
dare bidrog transsprakande ocksa till elevernas emotionella vélbefinnande och
paverkade positivt deras engagemang i skolarbetet (Back et al., 2020). I av-
snittet som foljer riktas fokus specifikt mot studier om studiehandledning i
flersprékiga utbildningssammanhang.

3.2 Studiehandledning i flersprékiga
utbildningssammanhang

I detta avsnitt presenteras tidigare forskning om studiehandledning i flerspra-
kiga utbildningssammanhang. I en utredning om modersmélsundervisning
och studiehandledning (SOU 2019:18) och i en forskningsoversikt fran Ve-
tenskapsradet (2022) har sammanstéllningar av svensk forskning om studie-
handledning presenterats. Utredningen handlar om studiehandledning speci-
fikt och 1 dversikten frén Vetenskapsradet (2022) ligger fokus pa nyanlédnda
elevers integration. Med utgangspunkt i avhandlingsstudien behandlas hir 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 4r &n sa lédnge relativt begransad och de stu-
dier som har genomforts, sérskilt i en svensk skolkontext, dr framst baserade
pa intervjuer. Forskningsresultat som lyfts i dessa studier har mer beskrivande
karaktér och beror framfor allt omraden som studiehandledningens villkor och
begriansningar, innehall, miljé och funktion samt studiehandledares yrkesroll
(t.ex. Avery, 2017; Duek, 2017; Rosén et al., 2017). An sa lange ar det fa
studier (Axelsson, 2023; Hedman & Fisher, 2022b; Reath Warren, 2017) som
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har riktat fokus mot innehéll i och genomforande av studiehandledning. En-
bart ett fatal studier har undersokt och analyserat interaktion mellan studie-
handledare och elever pa mikroniva.

Ett flertal studier har visat att studiehandledning ofta ges en marginaliserad
roll i skolan och att studichandledare anviands exempelvis som lararvikarier,
tolkar eller konfliktlosare vid olika elevirenden (Avery, 2017; Rosén et al.,
2017; Winlund, 2021). Forskningen visar dven pa bristande likvérdighet, ef-
tersom antal timmar och den totala perioden tilldelad for studiehandledning
per elev och vecka ofta beror pa skolans resurser, dér studiehandledning bru-
kar prioriteras lagt (Avery, 2017). Flera studier (t.ex. Avery, 2017; Rosén,
2017b; Rosén et al., 2017; Winlund, 2021) visar ocksa att samarbetsmojlig-
heter mellan studiehandledare och dmneslédrare ofta brister eller att studie-
handledning tas bort trots fortsatt behov (t.ex. Nilsson Folke, 2015; Nilsson,
2023; Tajic, 2022). Ambulerande mellan skolor, vilket ar aktuellt for ménga
studiehandledare, paverkar ofta mojligheter till samplanering mellan larare
och studiehandledare (Duek, 2017). Vidare far studiehandledare ofta begrian-
sad tillgang till skolmaterial som ska behandlas vid studiehandledning (Avery,
2017). Dessutom rader i manga fall oklarhet hos klasslarare, &mneslarare och
studiehandledare vad géller rollférdelning i relation till studiehandlednings-
verksamhet (Rosén et al., 2019). Studichandledningens begrinsningar och
marginaliserade roll i den svenska skolkontexten, som beskrivs i tidigare
forskning och presenteras i texten som foljer, behdver behandlas i relation till
syfte med stodinsatsen och studiehandledares yrkesroll (SFS 2011:185, kapi-
tel 5, 4§; Skollagen 2010:800, kapitel 3, 12§).

Enligt tidigare studier &r det vanligt att det rader skilda uppfattningar eller
bristfillig kdinnedom hos dmneslérare och studiehandledare géllande studie-
handledares yrkesroll (t.ex. Avery, 2017; Davila & Bunar, 2020), dir studie-
handledningen exempelvis kan ses som synonym med Oversittningspraktiker
i flersprékiga utbildningssammanhang. Samtidigt visar tidigare forskning att
studiehandledningen snarare ar ”en mer komplex spraklig praktik dn dversatt-
ning eller vixling mellan tvé sprak” (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 ga
igenom ett skolmaterial och versétta och forklara det. I detta arbete anvinds
olika verktyg, sdsom whiteboard, bilder, mobiltelefon och surfplatta (Rosén,
2017b). Vidare framkommer i tidigare forskning att studiechandledaren kan
fungera som en ”bro” mellan svensk grundskola och en elevs tidigare kultu-
rella och spréakliga erfarenheter (Avery, 2017; Reath Warren, 2016; Rosén,
2017b; Schmidt et al., 2019). Studiehandledarens kdnnedom om elevens sprak
och kulturella bakgrund kan bli en resurs i stottningen, dir studiechandledaren
hjdlper eleven att skapa kunskap om kultur och vérderingar i Sverige (Rosén,
2017b). Enligt flera studier (t.ex. Davila, 2017; Nehez et al. 2023; Reath War-
ren, 2016; Rosén, 2017b; Rosén et al., 2017) anvénds flera sprakliga resurser
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vid studiehandledning, vilket bidrar till elevernas d&mnesutveckling och ut-
veckling av svenska. Studiehandledning ar enligt Nilsson (2023) och Ingves
(2024) sarskilt gynnande for sprakutveckling for nyanlédnda elever samt elever
som enligt Ingves uttryck dr ’pa de lagre sprékliga nivaerna” (s. 258). Med
utgdngspunkt i sin studie uttrycker Rosén et al. (2020) att ”’studiehandledning
inte enbart kan ses som ett stdd pa elevens modersmél, utan snarare som en
transsprakande praktik bortom sprékliga och kulturella grinser, dér olika mo-
daliteter och sprékliga resurser anviands” (s.18).

I tidigare forskning framkommer en del variation vad géller miljoer dér
studiehandledningen genomfors och hur den fungerar. Det framkommer ex-
empelvis att studichandledare ibland deltar i ordinarie undervisning genom att
Oversitta och forklara aktuellt skolmaterial utifrin péagaende skolarbete
(Duek, 2017) och ibland véxlar till att handleda en eller en grupp elever i ett
avskilt rum (Avery, 2017; Rosén, 2017b). Studichandledarens nirvaro i ordi-
narie undervisning kan generera en flersprakig miljo, skapa intresse hos ele-
verna for anvindning och utveckling av sina sprakliga resurser, samt bidra till
elevernas sjalvfortroende och engagemang i undervisningen (Rosén, 2017b).
Studiehandledarens nérvaro i ordinarie undervisning problematiseras dock av
St John (2018) som undersokte transsprakande i relation till studiehandledares
yrkesroll i flersprékiga utbildningssammanhang. St Johns observation av in-
teraktion mellan studichandledare, hogstadieelever och dmneslarare i ordina-
rie undervisning visade hur studiehandledaren gick in i ndgot av en lérarroll
genom att forklara, korrigera och uppmuntra elever samt bekréfta deras svar
pa frdgor. St John (2018) menar att detta ibland kunde bli problematiskt nir
studiehandledarnas roster vid overséttning och forklaring av ett visst innehall
tog over interaktionen mellan ldrare och elev, sirskilt nér studiehandledarna,
enligt honom, misstolkade eller dndrade former i det ursprungliga innehéllet.
St Johns slutsats &r att transsprakande praktiker vid studiehandledning gor 4m-
nesldrarens arbete sarbart om ldraren hamnar i en underordnad position i re-
lation till studiehandledarens roll i ordinarie undervisning.

Studiehandledare anstills inte som ldrare och deras uppdrag ér inte det-
samma som lédrares. Studiehandledares bakgrund varierar, och enligt tidigare
forskning (t.ex. Axelsson, 2023) saknar studiehandledare ofta &mneskompe-
tens, dmnesdidaktisk kompetens och ibland &ven kdnnedom om styrdoku-
ment. Dessutom kan studiehandledares utbildningsbakgrund variera (Avery,
2017; Rosén, 2017b). Rosén et al. (2019) betonar att studichandledarnas kom-
petens kopplad till utbildnings- och arbetserfarenhet kan paverka deras moj-
ligheter att gora sin rost hord vad géller delaktighet och inflytande. Forskarnas
papekanden av studiehandledares bristande utbildning och &mneskompetens
behover dock problematiseras i relation till studichandledares uppdrag enligt
dess beskrivning i myndighetstexter (t.ex. Skolverket, 2023).

Med fokus pé studiehandledning och baserat pa intervjuer med klasslérare
och studiehandledare undersokte Avery (2017) organisatoriska faktorer och
samarbete mellan klassliarare och studiehandledare och dess forutsittningar
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for samarbete 1 en méngkulturell skola. Studiens resultat visade bristande sam-
arbete mellan ldrare och studiechandledare samt daliga forutsittningar for att
mojliggora studiehandledning enligt foreskrifterna 1 styrdokument. Studie-
handledarna hade enligt Averys studie inte &mneskompetens i vissa &mnen
som de handledde eleverna i och studiechandledningen baserades pé studie-
handledarnas egna kunskaper. I studiens resultat framkom ocksé att det var
viktigt att studiehandledarna hade tillgang till aktuellt skolmaterial samt mgj-
ligheter att forbereda sig infor studiehandledning. Vidare uttryckte studie-
handledarna att de upplevde for- och nackdelar med studiehandledning som
hade genomforts i klassrummet, dér fordelarna var att de kunde sétta sig in i
aktuella &mnen som ldrarna gick igenom och déirefter genomfora en mer ef-
fektiv studiehandledning, medan nackdelarna var att de fick mycket mindre
utrymme for att samtala med eleven, eller att de vid samtal endast kunde viska
for att inte stora dvriga i klassen. Averys studie visade ocksa att studiehandle-
darna, forutom att gora overséttningar och ge forklaringar kopplade till inne-
hall frén skolmaterial, jobbade med att stotta eleverna i studieteknik, stirka
elevernas sjalvkénsla, kunskap om kultur och varderingar i Sverige samt stotta
elevernas forstéelse for betygskriterier eller grundprinciperna fér matematik
och liknande.

Samarbete mellan studiehandledare och larare kan bidra till en gemensam
planering och skapande av flersprakigt undervisningsmaterial, bidra till 6kad
forstéelse bade for vikten av studiehandledning och for vikten av anvidndning
av transsprakande i utbildningssammanhang (t.ex. Nehez et al., 2023). Studi-
ehandledning i forberedelseklasser i hogstadiet var en integrerad del i under-
visningen i en studie av Nilsson Folke (2017; Nilsson Folke & Axelsson,
2013) dér studiehandledare, ldrare i svenska som andrasprak (sva) och ovriga
larare samarbetade. Samarbete mellan studiehandledare och larare framkom-
mer ocksa 1 Wessman (2017), dér en ldrare i sva och tva studiehandledare
(somaliska och kurdiska) jobbade i ett projektarbete om flersprakiga texter for
nyanlénda elever pa en svensk grundskola. Samarbetet, som innebar gemen-
samma diskussioner, planering och genomforande av arbete med nyanlidnda
elever, uppskattades av ldraren, eftersom det bidrog till elevernas forstaelse av
amnesinnehéll, mojliggjorde kommunikation mellan elev och ldrare, och
hjdlpte lararen att forsta elevernas skrivprocesser genom att folja och bedoma
enskilda elevers sprakutveckling.

Rutiner for kontinuerligt och émsesidigt initierat samarbete mellan studie-
handledare och lérare visades av Eliaso Magnusson och Uddling (2023) i en
studie som byggde pé semistrukturerade intervjuer med étta studiehandledare.
I studien samskapade studiehandledarna och lararna rutiner for kartlaggning,
planering, dokumentation och uppf6ljning av elevernas kunskapsutveckling,
samt samtalade om elevernas méende och sociala relationer. Genom studien
visade alltsa forskarna pa ett gott exempel pé kontinuitet i samverkan mellan
studiehandledare och ldrare och studiehandledarnas mdjligheter att vara del-
aktiga i att forhandla fram rutiner. Studiens resultat skiljer sig frdn Davilas
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(2018) studie som ocksa baserades pé intervjuer med studiechandledare. Har
uttryckte studiehandledarna att de inte var inkluderade i den pedagogiska pla-
neringen och undervisningen, och att kontakten med ldrare var bristande, trots
att studiehandledarna hade betydelse for eleverna, vilket Dévila relaterar till
marginalisering av studiehandledare.

Samarbete mellan ldrare och studiehandledare kan mojliggoras vid studie-
handledares ldngre vistelse i skolan (Nehez et al., 2023) eller som resultat av
studiehandledares individuella initiativtagande, utbildning, erfarenheter och
attityder samt olika skolmiljoer och enskilda larare (Roux Sparreskogs, 2023).
I Roux Sparreskogs (2023) studie lyfte studiehandledarna vikten av samarbete
med dmnesldrare, sirskilt med hénsyn till studiehandledning i olika skoldm-
nen och inom ett &mne dér studiehandledare hade sma kunskaper och kompe-
tens. I studiens resultat framkom ocksa att studiehandledare vid avsaknad av
samarbete med lirare och vid egna bristfilliga kunskaper inom ett visst &m-
nesomrade forlitade sig pa sin egen ytliga kunskap inom &mnena, vilket enligt
Roux Sparreskogs (2023) slutsats kunde péverka elevernas kunskapsutveckl-
ing pa ett negativt sitt.

Studiehandledning uppfyllde olika funktioner genom flersprékiga praktiker
for att mojliggdéra nyanlidnda elevers kunskapsutveckling i Reath Warrens
(2016, 2017) avhandlingsstudie. Med utgangspunkt i bland annat transsprak-
ande och lingvistisk etnografi observerade hon tretton studichandledningstill-
fallen med elever fran arskurs 1-9. I studien identifierades fem funktioner vid
studiehandledning:

o reformulation (omformulering) — forklaring av ord och fraser fran
skolmaterial genom Gverséttning till ett annat spréak;

e explanation and discussion (forklaring och diskussion) — forkla-
ring och diskussion av ett visst innehéll dér svél svenska som Gv-
riga sprak anvéndes i tal och i skrift;

o metalinguistic awareness (metaspraklig medvetenhet) — att gora
eleven medveten om sprakstruktur kopplad till uttal och stavning
av svenska ord genom att anvinda andra sprak;

e task awareness (medvetenhet om innehéll i skoluppgifter) — studi-
ehandledarens forklaring av vad som forvéintades av eleven inom
en viss uppgift;

e sociocultural awareness (sociokulturell medvetenhet) — studie-
handledarens forklaring av Ovriga skolrelaterade d&mnen, det vill
sdga utanfor innehall i enskilda skoldmnen. Reath Warrens (2016,
2017) slutsats dr att flersprakiga praktiker som erbjuds vid studie-
handledning kan skapa ett tillfalligt utrymme for transsprakande i
svensk skola, vilket kan bidra till elevernas mojlighet att utveckla
kunskaper och uppna kunskapsmal i olika skoldmnen.
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Studiehandledares strategier och &mneskunskaper i naturorienterande &mnen
i en svensk skolkontext med nyanlinda turkiska elever undersoktes av Axels-
son (2023). Studiens resultat visade att anvandning av elevernas sprak, som
forskarna bendmner modersmal, inte alltid var smidig sarskilt pa grund av att
studiehandledarna saknade kompetens i &mnesspecifika begrepp péa det spra-
ket. Axelsson undersdkte muntliga interaktioner mellan studiehandledare och
elev, dir deltagarna behandlade skriftliga texter fran ett laromedel. Till skill-
nad fran Gvriga studier, dir studiechandledning har berorts visar Axelsson pa
detaljer i interaktion i studichandledningen vad géller hur interaktionen
skedde. Hon identifierar tre huvudsakliga strategier, dar studiehandledaren
stottade eleverna i naturvetenskapliga &mnen genom att 6versétta, omformu-
lera och stilla fragor. Oversittningsstrategin dominerade och tog sig formen
av att studiehandledaren forst léste text ur ett liromedel och sedan dversatte
den till turkiska at eleven. I studien observerades att studiehandledaren, enligt
Axelssons uttryck, uttalade vissa svenska ord fel och ddrmed forvirrade ele-
ven. Vid omformuleringsstrategin liste studiehandledaren texten hogt och for-
mulerade den sedan pé turkiska, dock inte i form av direkt 6versittning, utan
med egna ord genom att dterge betydelsen. Har observerades att vissa ord fran
den lésta texten inte berdrdes i studiehandledarens omformuleringar. Studie-
handledaren stéllde ofta fragor om betydelsen av enstaka ord och fraser i ett
visst &mnesinnehall. Enligt Axelsson (2023) var omformulering en komplex
process dér textens innebord uppticktes och omformulerades genom anvénd-
ning av olika sprakliga resurser, sdisom namngivna sprak, gester, skriftliga tex-
ter och modeller. Har hade studiehandledaren ibland svart att 6versitta mellan
sprak pa grund av bristande kunskap i &mnesspecifika begrepp pé det ena eller
andra spréket. Detaljer framkommer i Axelssons studie tack vare forskarens
valda metod, dir hon har videoinspelat och sedan analyserat interaktioner mel-
lan studiehandledare och elever, och tack vare att hon sjélv har fardigheter i
sprak som deltagarna anvinde, vilket har likheter med denna avhandlingsstu-
die.

3.2.2 Studiehandledning 1 internationell forskning

Verksamheter och funktioner motsvarande studiehandledare har undersokts i
olika internationella studier, dir olika bendmningar har anvénts, sdsom bilin-
gual teachers och ambulating teachers (tvasprékiga larare och ambulerande
larare) (Dewilde, 2013), bilingual paraeducators (tvasprakiga stodpedagoger)
(Lucero, 2010; Rueda et al., 2004), bilingual assistants (tvasprakiga assisten-
ter) (Martin-Jones & Saxena, 1996), bilingual paraprofessional (tvasprékiga
upplarda pedagoger) (Wenger et al., 2004) och multilingual teaching as-
sistants (flersprakiga lararassistenter) (Kakos, 2022). De olika verksamhet-
erna motsvarar inte helt varandra, men liknar d4nda varandra. I texten som fol-
jer anvinder jag dnda bendmningarna studiehandledare och studiehandled-
ning konsekvent. Flera av de internationella studierna bygger pa empiriskt
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material fran séval observationer av studichandledning som av intervjuer med
studiehandledarna, eleverna och dmneslédrarna (t.ex. Lucero, 2010; Rueda et
al., 2004; Wenger et al., 2004).

Studiehandledningens komplexitet kopplad till studiehandledares bristande
amneskompetens och bristande samarbete med dmneslérare, trots stort ansvar
for elevens kunskapsutveckling, lyfts i Dewildes (2013) avhandlingsstudie
frén en norsk skolkontext. Studiehandledning bidrog till elevernas trygghets-
kénsla, forstéelse av kunskapsinnehall, delaktighet och motivation i Eeks
(2021) avhandlingsstudie som liksom Dewildes (2013) studie har utforts i
norsk skolkontext men berdr vuxna nyanlidnda 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 savél studiehandleda-
res uppdrag som samarbete mellan studiechandledarna och dmneslirarna. De-
wilde (2013) visar hur en studichandledare ofta forklarade norska ord med
hjilp av somaliska utan att ge den somaliska motsvarigheten till orden, vilket
kan jimforas med resultat fran Axelsson (2023). Liksom i andra studier (t.ex.
Avery, 2017; Duek, 2017; Rosén et al., 2017; Winlund, 2021) framkom i De-
wilde (2013) svara arbetsvillkor, som hir visade sig i form av studiehandleda-
res ambulerande mellan skolor samt forhandling om savél mer tid som lamp-
liga rum for studiehandledning. Liksom i andra studier visade Dewilde (2013)
och Eek (2021) att studiehandledning som transsprékande praktik erbjod an-
vandning av elevernas olika sprakliga resurser for att Gversitta, forklara och
forsta kunskapsinnehéll, vilket ledde till elevernas aktiva deltagande, engage-
mang och motivation i undervisningen. Till skillnad frén 6vriga studier visar
Dewilde (2013) pa mojligheter och begransningar for transsprékande i studi-
ehandledning beroende pé olika former av studiehandledning. Hér visar hon
hur studiehandledning i enskilt rum utanfor ordinarie klassrum erbjuder flex-
ibilitet i anvéndning av elevers olika sprakliga resurser, medan studichandled-
ning under ordinarie undervisning begransar liknande mdjlighet genom att 1a-
raren uppmanar studiehandledaren och eleverna till anvindning av norska. I
studien framkommer ockséd hur ansvar for nyanlénda elevers undervisning i
vissa dmnen kan Overldmnas helt till studiehandledaren, och att &mneslidraren
inte kontrollerar om eleverna forstar amnesinnehallet, samtidigt som det finns
bristande kontinuitet i samarbetet mellan studichandledaren och &mnesléra-
ren.

I likhet med tidigare forskning fran 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 pa studiehandledningens marginali-
sering. Exempelvis framkommer i Wengers et al. (2004) etnografiska studie
fran gymnasieskolor i USA hur studichandledarna har bristande arbetsfoérhal-
landen i form av orimliga krav och otillrickligt med forberedelsetid och
material. I Martin-Jones och Saxenas (1996) studie fran grundskolor i nord-
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vistra England visas begrinsad tillgéng till stodinsatsen samt bristande sam-
arbete mellan studiehandledare och dmneslarare, vilket stimmer 6verens med
resultat frdn Rueda et al. (2004) och Wenger et al. (2004). Vidare visar Kakos
(2022) fran en skolkontext i norra England och Lucero (2010) fran en skol-
kontext i USA skolpersonalens bristande kunskap om studiehandledarens roll.
Liknande marginalisering visas ocksé i Martin-Jones och Saxena (1996), som
dessutom visar studiechandledarnas positionering som lagstatuspersonal, vilket
ocksa kinnetecknar marginalisering.

Samtidigt som studierna visar pa studiehandledningens marginalisering,
visar resultat i samma studier hur studiehandledarna bidrar till elevernas skol-
framgang och vilmaende (Rueda et al., 2004; Wenger et al., 2004). I Rueda et
al. (2004), dar 32 studiehandledare i tva storstadsskolor i sodra Kalifornien i
USA deltog, trostade och uppmuntrade studichandledarna eleverna genom att
anvénda kroppsliga rorelser, sdsom axelklappningar och leenden for att skapa
en avslappnad stimning vid klassrumsaktiviteter och fa eleverna att kénna sig
bekvdma nog att delta. Samtidigt 6vervakade och hjélpte de eleverna att slut-
fora skolarbetet. Dessa handlingar kan kopplas till emotionell stottning som
exempelvis lyfts i Back et al. (2020). Liksom i andra studier (t.ex. Axelsson,
2023; Reath Warren, 2016) anvidnde studiehandledarna i Rueda et al. (2004)
elevernas olika spréakliga resurser for att skapa forstaelse av ett visst innehall
genom att Oversitta, forklara eller ge anvisningar. Likavidl som Axelsson
(2023) lyfter Rueda et al. (2004) studiehandledarnas bristande d&mnesdidak-
tiska kunskaper. Vidare visar studierna hur studiehandledarna har olika roller
i skolorna, exempelvis att kartligga elevernas kunskaper, Oversitta skol-
material och 6vrig skolrelaterad information, utfora diverse tjanster under rast
och lunch (Wenger et al., 2004), eller ocksa fungera som medlare mellan f6r-
dldrar och skolan (Lucero, 2010; Wenger et al., 2004), vilket liknar resultat
fran Davila (2018). Studierna visar ocksa exempel pé studiehandledarnas en-
gagemang och kreativitet, exempelvis genom att locka eleverna att 1dsa bocker
pa flera sprak och anpassa val av bocker efter elevernas intresse och éalder
(Lucero, 2010; Wenger et al., 2004).

3.2.3 Sammanfattning

Tidigare forskning om studiehandledning i en svensk kontext (t.ex. Avery,
2017; Davila, 2018; Rosén et al., 2017; Winlund, 2021) och motsvarande
verksamheter fran internationell forskning (t.ex. Kakos, 2022; Lucero, 2010;
Martin-Jones & Saxena, 1996; Rueda et al., 2004) &r begrénsade. Det saknas
studier om interaktion i studiehandledning. Studiehandledares roll problema-
tiseras i St Johns (2018) studie, som framtrdder som avvikande jamfort med
andra studier. Axelsson (2023) papekar studiehandledares bristande sprakkun-
skaper och avsaknad av &mneskompetens. En del exempel pa fungerande sam-
arbete mellan studiehandledare och larare framkommer (Nilsson Folke, 2017;
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Nilsson Folke & Axelsson, 2013; Eliaso Magnusson & Uddling, 2023; Wess-
man, 2017). Studierna av Reath Warren (2017) och Axelsson (2023) skiljer
sig fran Ovriga studier genom att innefatta interaktion i studichandledning. 1
likhet med forskning om studiehandledning fran svensk skolkontext pavisar
resultat av internationella studier fran motsvarande verksamheter begréns-
ningar vad géller studiehandledares arbetsvillkor, skolpersonalens kunskap
om stodinsatsen och samarbete med dmneslérare, samtidigt som studiehand-
ledare har betydelse for elevers utveckling av sprak och kunskap samt deras
vilmaende i skolan.

3.3 Tidigare forskning och avhandlingsstudien

Ovan lyftes transsprakande som en form av stottning, dir studiehandledning
eller motsvarande verksamheter kan forstés som transsprakande praktiker som
bidrar till elevers skolframgéang. Flera studier om studiehandledning eller mot-
svarande verksamheter har frimst berort frdgor om utformning och villkor,
dir marginalisering av stodverksamheten framkom. Tidigare forskning har
framst behandlat studiehandledning i klassrumssammanhang, vilket skiljer sig
frén denna avhandlingsstudie med fokus pé enskilda interaktioner i studie-
handledningen utanfor klassrumsundervisning. Tidigare forskning om stott-
ning for utveckling av sprék och kunskap har inte haft direkt fokus pa studie-
handledning eller motsvarande verksamheter. Med utgéngspunkt i resultat
frén tidigare studier och med hénsyn till den begriansade forskningen om in-
teraktioner och stottning i studiehandledning tillfor séledes denna studie ett
nytt bidrag till kunskapen om interaktioner i studichandledning med fokus pa
stottning for utveckling av sprak och kunskap. Har fordjupas kunskapen om
studiehandledning genom studiens utgangspunkt i syn pa sprak och kunskaps-
utveckling med bas i ett sociokulturellt perspektiv samt ett transsprakande per-
spektiv, vilket gors genom multimodal mikroanalys av videoinspelat material
och videostimulerade intervjuer. Denna fordjupning stirks av mitt val av
sprékliga resurser som jag har gemensamma med studiens deltagare for att
kunna ge en djupare forstaelse av stottningen bade vad géller genomfoérande
och innehéll i studiehandledningsverksamheten. Narmare beskrivning av me-
todval och dess motivering gors i foljande kapitel.
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4 Metod och material

I detta kapitel presenteras studiens metod och material med fokus pa metodo-
logiska val och genomférande av studien. Kapitlet inleds med en beskrivning
av lingvistisk etnografi, vilket utgor studiens metodologiska ansats. Dérefter
foljer en kort presentation av en pilotstudie som genomfordes vid inlednings-
fasen av avhandlingsprojektet. Vidare presenteras urval som gjordes i relation
till sprak och deltagare. Sedan redogors for empiriskt material dar observat-
ioner och intervjuer beskrivs. Darefter foljer ett avsnitt om etiska 6vervigan-
den dir hantering av material och deltagarnas personuppgifter beskrivs i re-
lation till forskningsetiska krav. I samma avsnitt reflekterar jag ocksé dver min
forskarroll i relation till deltagarna och 6vrigt i forskningsmiljon. Vidare i ka-
pitlet foljer ett separat avsnitt med representation av empirin dér centrala
praktiska moment for representation av ett empiriskt material utifran lingvist-
isk etnografisk metod presenteras i relation till studiens material och metodo-
logiska val. Déarefter foljer ett avsnitt om analytiska tillvigagdngssdtt med en
redogorelse for analys av studiens empiriska material. Kapitlet avslutas med
ett avsnitt om metoddiskussion dir nagra centrala moment utifran urval och
avgransningar av metod och material och dess paverkan pé studiens resultat
presenteras.

4.1 Lingvistisk etnografi

Med utgangspunkt i avhandlingens syfte att undersdka och analysera sprékan-
vandning i interaktion mellan studiehandledare och elev valdes lingvistisk et-
nografi som kombinerar etnografi med néra analys av sprak som social hand-
ling i flersprakiga sammanhang och i meningsskapande aktiviteter (t.ex.
Blackledge & Creese, 2023; Tusting, 2020).

Lingvistisk etnografi utgérs av en kombination av lingvistik och etnografi,
dir lingvistik erbjuder en systematisk analys av sprak, och etnografi mojliggor
for forskare att komma néra undersokningsmiljon for att fordjupa forstaelse
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 mojliggors alltsd skapande av empiriskt material i motet mellan fors-
kare och deltagare (Crick, 1982) genom anvindande av olika metoder som
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tillsammans kan bidra till ett innehallsrikt material (Agar, 1996; Aspers, 2011;
Denscombe, 2009; Dyson & Genishi, 2005; Heath & Street, 2008). Darmed
erbjuder lingvistisk etnografi mojligheten att skapa och analysera lingvistiskt
material, sdsom inspelningar, texter och transkriptioner, och etnografiskt
material, sdsom féltanteckningar, 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 roster och ddrmed egna perspektiv
ges mojlighet att komma fram for att skapa mening om deras moten med andra
med fokus pa spréakliga, kulturella och emotionella aspekter (t.ex. Blackledge
& Creese, 2023; Copland & Creese, 2015; Snell et al., 2015). Vidare erbjuder
lingvistisk etnografi mdjligheten att undersoka sprakanviandning pd mikroniva
1 interaktioner i en viss social kontext. Genom den systematiska mikroana-
lysen av sprak i interaktion studeras hir enskilda interaktioner pa lokalniva i
en viss kontext for att skapa djupare forstaelse av sprakanvandning i relation
till ett valt undersokningsomrade. Syftet med detta &r att knyta iakttagelser till
makroniva, det vill sdga att dra paralleller 6ver grianser for de enskilda inter-
aktionerna i sina lokala kontexter (t.ex. Copland & Creese, 2015; Tusting,
2020). Exempelvis mdjliggor lingvistisk etnografi en detaljerad analys av
klassrumsinteraktion i flersprékiga utbildningssammanhang genom en dju-
pare forstaelse av sambandet mellan sprakanvéndning 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 for att dra slutsatser pa makroniva, det vill sdga for-
sta spréknormer i skolan och mdjligheter for nyanlédnda elevers lérande och
delaktighet.

Lingvistisk etnografi dr en relativt ny forskningsinriktning som har vuxit
fram i en europeisk kontext dar sprak ses som foranderliga beroende pa sociala
och kulturella sammanhang. Denna syn pa samband mellan sprak och kultur
har en lang tradition inom antropologi och etnografi (t.ex. Copland & Creese,
2015). Vidare har lingvistisk etnografi péverkats mycket av nordamerikansk
forskning inom lingvistisk antropologi som har intresserat sig for menings-
skapande processer mellan minniskor i olika sociala sammanhang (Copland
& Creese, 2015, 2016, 2018). Lingvistisk etnografi har utvecklats under infly-
tande fran teorier av forskare som Hymes (1972), Goffman (1981), Gumperz
(1999) och Erickson (2004) som har intresserat sig for komplexitet vad géller
anvindning av sprékliga resurser for meningsskapande i interaktion mellan
minniskor i olika sociala kontexter.

Inom lingvistisk etnografi finns en syn pa sprak som dynamiska processer
1 sociala kontexter (t.ex. Copland & Creese, 2015; Rampton, 2007; Tusting,
2020), vilket stimmer 6verens med en syn pa sprak utifrin ett transsprékande
perspektiv som anvinds i denna studie som en teoretisk utgdngspunkt. Detta
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innebér alltsa att sociala relationer konstrueras i interaktion, snarare 4n att de
ar fasta och statiska.

Sélunda dr lingvistisk etnografi en relevant metodologisk utgangspunkt for
avhandlingens fokus pé sprakanvéndning i sociala praktiker, vilket kan bidra
till forstéelse av sprékanvéndning i meningsskapande processer i ett brett per-
spektiv i relation till sociala strukturer och ideologier. Med utgangspunkt i
lingvistisk etnografi som metod &r séledes fokus i denna avhandling pé hur
studiehandledare och elever anvénder olika sprakliga resurser nir de interage-
rar med varandra 1 studiehandledningskontexter med aterkommande fokus pa
stottning for utveckling av sprak 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 féltanteckningar samt video- och ljudinspelningar.

4.2 Pilotstudie

Vid inledningsfasen av avhandlingsprojektet, varen 2017, utférdes en treda-
gars pilotstudie ddr syftet var dels att identifiera det omrade som skulle kunna
vara intressant att undersoka i relation till studiehandledning, dels att bekanta
mig med forskarrollen genom att observera en undervisningsmiljo, fora fal-
tanteckningar och samtala med nagra utvalda studiehandledare, elever och 14-
rare pa faltet. Inom ramen for pilotstudien observerade jag tre olika elevgrup-
per med tvé studichandledare i arabiska. De observerade studiehandlednings-
tillfdllena hade varierande former, dér eleverna fick studiehandledning dels i
helklass, det vill sédga nér varje studiehandledare tillsammans med fokusele-
verna var med pa ordinarie lektioner med dmnes- och /eller klasslarare och
Ovriga elever, dels utanfor ordinarie lektionstillfallen. Observationerna utfor-
des sammanlagt under fem enskilda studichandledningstillfallen, varav fyra
studiehandledningstillfdllen genomfordes under ordinarie lektion. Observat-
ionerna dokumenterades genom faltanteckningar under och efter lektionerna
utan att jag behovde samla in data om enskilda personer. Vid de observerade
studiehandledningstillfallena behandlades skolmaterial i historia, matematik,
engelska och NO. Under pilotstudien anvinde deltagarna arabiska som jag
inte behirskade, vilket begrinsade min forstaelse av interaktionen samt min
kommunikation med eleverna.

Pilotstudien gav mig en dverblick dver varierande former av studiehand-
ledning och hjélpte mig att kunna utveckla syfte och forskningsfragor, teori
och metod for avhandlingsstudien. Bland annat valde jag utifran erfarenhet-
erna i pilotstudien att utgd frdn mina egna sprékliga resurser, det vill sdga
ryska, turkiska eller azerbajdzjanska, nir jag valde studiechandledare och ele-
ver, for att kunna forsta interaktioner mellan studiehandledare och elev och
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diarmed kunna generera ett mer detaljrikt material. Eftersom pilotstudien inte
ingick 1 huvudstudien har inget material dérifran anvénts.

4.3 Urval

I detta avsnitt beskrivs urval som gjordes i relation till sprak och deltagare.

4.3.1 Sprékligt urval

Urval av sprak var avgorande for urval av deltagare, dir syftet, som ndmndes
ovan, var att vilja studiehandledare och elever som i studiehandledning an-
vinde nagot av de sprak som jag behérskade. Det visade sig att studiehand-
ledning pé ryska, i jimforelse med de andra spraken som jag sjdlv kunde, var
vanligare pa de grundskolor och kommuner som jag fick kontakt med. Dér-
med valdes studiehandledare pa ryska varav antalet blev fyra utifran de studi-
ehandledare som jag kom i kontakt med och som samtyckte till att delta i stu-
dien.

Den sprékliga avgrédnsningen skapade mojlighet for mig att kommunicera
med eleverna pa ett sprak de kunde eller kénde sig bekvima med, eftersom de
vid den tidpunkten hade relativt begransade fardigheter i svenska. Avgréns-
ningen innebar att interaktionen mellan studiehandledare och elev bdde i skrift
och i tal kunde forstds av mig utan nigon hjilp av tolk eller 6versittare. Detta
bidrog i sin tur till ett mer palitligt och detaljrikt material som jag kunde ana-
lysera pa mikroniva. Dessutom kunde eventuella svarigheter vad géller 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 arskurserna 6-
9. I viss man deltog dven elevernas larare genom individuella semistrukture-
rade intervjuer. Eftersom studiens syfte riktar sig mot studiehandledare och
elever presenteras ldrarna inte ndrmare. Lérarintervjuerna bidrog till att ge en
rikare bild av savil elevernas som studichandledarnas situation pa de respek-
tive skolorna, genom att tillfora ytterligare ett perspektiv. Lararnas perspektiv
pa studiehandledning har dock inte undersokts ndrmare inom ramen for denna
studie.

I f6ljande avsnitt beskrivs hur kontakt togs med studiehandledare och ele-
ver. Senare presenteras dven deras bakgrund. Samtliga studiehandledare
namngavs med fornamn som borjar pd S och samtliga elever med férnamn
som borjar pa E.
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4.3.2.1 Studiehandledare

Studiehandledarna kontaktades via sprdkcentrum i fyra olika kommuner i
Mellansverige. Kontaktuppgifter till studiehandledarna hittade jag genom
kontaktpersoner som hade ndgon form av lednings- eller chefsposition for stu-
diechandledare pa olika sprakcentrum eller motsvarande i de olika kommu-
nerna.

Efter att ha fatt kontakt med enskilda studiehandledare via mejl och/eller
telefon kunde jag komma 6verens med studiehandledarna om tid for en indi-
viduell informationstraff pa sprékcentret eller pa4 ndgon av de skolor dér stu-
diehandledarna jobbade. Vid ett forsta mote beréttade jag om avhandlingspro-
jektets syfte och metod samt radfragade dem om mojliga elever som de hade
studichandledning med och som skulle kunna tillfrigas om deltagande i stu-
dien. Fyra av nio tillfrigade valde att delta i studien.

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

Avgransning av skolform till grundskola berodde pa studiehandledarnas
tjanstgdringsplats samt skolan som eleverna i studien gick pa. Studien genom-
fordes pa fyra grundskolor fran fyra olika kommuner. Av forskningsetiska
skal har skolorna getts fiktiva namn och bendmns i avhandlingen Almskolan,
Nyponrosskolan, Plommonrosskolan och Idegranskolan.

I tabellen som foljer visas bakgrundsinformation'® géllande studiehandle-
darnas sprék, utbildningsbakgrund, antal &r som studiehandledare i Sverige
samt vilken skola de hade studichandledning pa nér de deltog i studien.

Tabell 4.1. Bakgrundsinformation om studiehandledare

Namn Sprak Utbildningsbakgrund Antal ar som Skola
studiehandle-
dare i Sverige
Sonja ryska utbildning fran Ryss- 12 ar Almskolan
svenska land, behorighet fran
engelska lararhogskolan, gym-

nasieldrare i matema-
tik, teknik och geografi

Sigrid ryska utbildning frén Ryss- 2 &r Nyponrossko-
svenska land, rysk litteraturve- lan
engelska tare

Stina ryska utbildning fran Ryss- 5ar Plommon-
svenska land, kompletterande rosskolan
engelska lararutbildning i

matematik och svenska
mot lag- och mellan-

stadiet
Sanna ryska utbildning frén Ryss- 10 ar Idegranskolan
svenska land, ldrare i ryska och
engelska rysk litteratur

18 Bakgrundsinformation grundar sig pa information fran deltagarna.
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Alla studiehandledare uppgav att de anvénde ryska och svenska i sin vardag
och i jobbsammanhang samt att de hade en del fardigheter i engelska. Samtliga
var anstillda som modersmalsldrare men hade ocksa ett visst antal timmar for
studiehandledning som ingick i tjdnsten. Inom sin tjinst ambulerade samtliga
mellan olika skolor som lag i den kommun dér de var anstéllda. Dessutom
hade samtliga studichandledare akademisk bakgrund fran Ryssland och hade
flyttat till Sverige i vuxen &lder. I jamforelse med de vriga studiehandledarna
hade Sigrid kortare erfarenhet av arbete som studiehandledare.

43.2.2 Elever

Eleverna som tillfrigades om deltagande valdes ut efter samtal mellan mig
och studiehandledarna framst utifran studichandledningstider och skolans pla-
cering. Antal elever som kunde delta minskade successivt under studien av
olika skal, frimst pa grund av dndrade arbetsvillkor for vissa av studiehandle-
darna och dven pa grund av att nagra 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 for studien gick Erik och Elvira i arskurs sex,
Eduard i arskurs nio och Elina i &rskurs étta. I tabellen som foljer visas bak-
grundsinformation'® om elevernas sprak, arskurs, skola, skolgédng i Sverige,
studiehandledningstid under skolgang i Sverige samt studiehandlingstid i
veckan.

Tabell 4.2. Bakgrundsinformation om elever

Namn

Sprak

Ars-

kurs

Skola

Skolging
i Sverige

Studiehandled-
ningstid under
skolging i Sve-
rige

Studie-
handled-
ningstid i
veckan

Erik

ryska
ukrainska
svenska
engelska

ak 6

Almskolan

6 man

6 man

1-2 tim

Elvira

ryska
lettiska
svenska
engelska

ak 6

Nyponrossko-
lan

3ar

1 tim

Eduard

ryska
ukrainska
svenska
engelska

ak 9

Plommon-
rosskolan

1ar

cirka 10 méan

3 tim

Elina

ryska
moldaviska
ruménska
svenska
franska
engelska

ak 8

Idegranskolan

2 ar

2 ar

1 tim

19 Bakgrundsinformation grundar sig pa information fran deltagarna.
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Eleverna uppgav att de hade fardigheter i ryska samt i flera andra sprak. Det
gemensamma for dessa elever, enligt information de uppgav, var att ryskan
hade varit deras skolsprék innan de kom till Sverige, att de var lds- och skriv-
kunniga i ryska och att de hade flerarig skolbakgrund i rysksprékiga skolor?
fran sina respektive ursprungslidnder, Ukraina for Erik och Eduard, Litauen for
Elvira, och Moldavien for Elina. Férutom ryska uppgav Erik och Eduard att
de kunde ukrainska, Elvira att hon kunde lettiska och Elina att hon kunde mol-
daviska. Utover detta uttryckte samtliga elever att de hade en del fardigheter i
svenska. Fran tidigare och nuvarande skolgang hade Erik, Elvira och Eduard
en del kunskaper i engelska. Elina hade kunskaper i franska fran tidigare skol-
gang men liksom de andra eleverna laste hon engelska i skolan i Sverige. Ef-
tersom olika varieteter av de enskilda spraken, sdsom dialekter eller socio-
lekter (t.ex. en variant av ryska med elevens ukrainska uttal eller studiehand-
ledarens val av ett visst uttryck fran gammalryska), inte var i fokus for studien
och ddrmed inte behandlades vid analys av studiens empiriska material, redo-
visas de inte i tabellen eller i 6vriga delar i detta avsnitt.

4.4 Empiriskt material

I detta avsnitt beskrivs genomférande av observationer och intervjuer som
skedde parallellt. Med utgangspunkt i lingvistisk etnografi, som ar 6ppen for
anvandning 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 (pé engelska video stimulated recall interview) samt informella inter-
vjuer. Val av observationer gjordes med utgdngspunkt i avhandlingens syfte
att studera och analysera stottning i studiehandledningen. Fér dokumentation
av observationerna valdes féltanteckningar och video- och ljudinspelningar.
Videoinspelningar av observationerna valdes for att mojliggéra mikroanalys
av innehall i1 interaktionerna, dir olika multimodala resurser anvéndes.
Material fran videoinspelningarna utgjorde ocksa ett underlag som kunde an-
véndas till videostimulerade intervjuer som grund for samtal om deltagarnas
upplevelser av egna eller andras handlingar i samma interaktion med varandra
(Dempsey, 2010).

Studiens empiriska material omfattas alltsd av observationer av studiehand-
ledningstillfillen som dokumenterades genom faltanteckningar och video-
och ljudinspelningar samt olika typer av individuella intervjuer med studie-
handledare, elever och lérare till eleverna. Tabellen nedan ger en dversikt av
materialet med information om typ och omfang av material kopplat till studi-
ehandledarna med eleverna.

20 Enligt elevernas beskrivning innebér det att undervisningssprék pa skolan var pa ryska.
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Tabell 4.3. Materialoversikt

Material

Sonja och Erik

Sigrid och Elvira

Sanna och Elina

Stina och Eduard

icke-inspelade
observationer

(dokumentera-
des via fdltan-
teckningar)

840 min

660 min

180 min

1330 min

video- och ljud-
inspelade obser-
vationer

finns ¢j

finns ¢j

180 min

1545 min

ljudinspelningar

Sonja — 81 min

Sigrid — 31 min

Sanna — 90 min

Stina — 162 min

frén semistruk- Erik — 23 min Elvira— 21 min Elina — 60 min Eduard — 28 min
turerade inter- 1 larare — 39 1 larare — 32 min 1 larare — 36 min 5 ldrare — 132 min
vjuer min

ljudinspelningar | finns ¢j finns ej Sanna — 40 min Stina — 180 min

fran videosti-

Elina — 135 min

Eduard — 94 min

mulerade inter-
vjuer

Materialoversikten visar pa ett varierat material. Som visas i tabellen skiljer
det sig mellan deltagare vad géller typ och omfang av material, dir materialet
fran Sonja och Erik samt Sigrid och Elvira omfattas av observationer med fal-
tanteckningar och ljudinspelat material fran semistrukturerade intervjuer, me-
dan materialet frdn Sanna och Elina samt Stina och Eduard &ven omfattas av
video- och ljudinspelade observationer samt ljudinspelade videostimulerade
intervjuer. Skillnaderna beror pé skolornas olika forutséttningar vid tidpunk-
ten ndr materialet skapades, exempelvis det antal studichandledningstillfdllen
som erbjods. Dessutom paverkades materialskapande av ett ovintat avbrott av
studiehandledningen f6r Sonja och Erik samt for Sigrid och Elvira.

Perioden for skapande av studiens empiriska material avgriansades till tre
terminer med start frdn vartermin. Perioden for genomférande av studien pa
enskilda skolor varierade. Observationerna inleddes hos Sonja och Erik samt
Sigrid och Elvira varterminen 2018 och fortsatte till terminsslut. Nar jag skulle
fortsétta att observera under ndsta termin visade det sig att studichandled-
ningen hade upphort for eleverna. Detta ovintade (bade for mig och delta-
garna) avbrott av studiehandledningen innebar att deltagarna inte kunde fort-
sdtta att medverka i studien och att jag inte hade mojlighet att genomfora vi-
deoinspelningar och videostimulerade intervjuer med dem enligt min tidigare
planering. Observationerna med Stina och Eduard samt Sanna och Elina in-
leddes hostterminen 2018 och fortsatte fram till slutet av varterminen 2019.
Dessa forutséttningar hade konsekvenser for resultatet, bland annat genom att
material frdn Stina och Eduard dominerade, vilket syns i avhandlingstexten
genom storre antal utdrag och exempel fridn dem, medan resultat fran inspel-
ningarna av observationerna frdn Sanna och Elina &r av mindre omfang, och
resultat frén Sonja och Erik samt Sigrid och Elvira begrdnsades till redovis-
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ning utifran féltanteckningar av observationer och ljudinspelade semistruktu-
rerade intervjuer. En mer utforlig beskrivning av hur materialet skapades och
dokumenterades i denna studie f6ljer i texten nedan.

4.4.1 Observationer

Observationer genomfordes hos samtliga deltagare och dokumenterades in-
ledningsvis enbart via filtanteckningar. Dessa kompletterades senare med vi-
deo- och ljudinspelningar pa Plommonrosskolan och Idegranskolan. Vid ob-
servationerna riktade jag fokus frimst mot det som jag beddmde vara relevant
utifran studiens syfte, samtidigt som jag observerade all studichandledning
och interaktionen som skedde inom ramen for den. Med utgangspunkt i syftet
fokuserade jag pa deltagarnas handlingar och kunskapsinnehall som de be-
handlade i interaktion med varandra. Exempelvis observerade jag hur delta-
garna, i interaktion med varandra och med fokus pa ett visst kunskapsinnehall
om skoldmnen eller annat relaterat till skolan, tog egna initiativ och stéllde
fragor eller responderade till en viss handling, konstruerade eller samkonstru-
erade en fras eller mening, laste och Oversatte ett ord eller en text, behandlade
amnesspecifika begrepp, anvénde fysiska och digitala artefakter. Vid obser-
vationerna fokuserade jag pd vad, hur och varfor deltagarna utférde vissa
handlingar nér de interagerade med varandra. Samtidigt valde jag att inte vara
alltfor selektiv, séarskilt i borjan av observationerna, utan i stéllet forsoka
skaffa mig en helhetsbild av studiehandledningskontexten genom att doku-
mentera allt som jag kunde observera i den fysiska miljon. Nér jag observe-
rade valde jag att inte delta i interaktionerna for att inte stora, utan i stéllet
dokumentera aktivt genom filtanteckningar och inspelningar.

4.4.1.1 Faltanteckningar

Féltanteckningar gjordes bade vid observationer och vid informella intervjuer
(se avsnitt 4.4.2.1) och kompletterades senare genom att jag utvecklade eller
fortydligade i innehdllet 1 nira anslutning till observationerna eller intervju-
erna. Via filtanteckningar vid video- och ljudinspelningar dokumenterades
framst miljon eller hindelserna som inte var i direkt fokus for observationerna,
exempelvis hur lokalerna dér studiehandledningen genomfordes ség ut, eller
nér skolpersonalen gick in eller ut ur rummet vid pagaende studiehandledning.
Forutom innehall i interaktioner omfattade dirmed faltanteckningarna inform-
ation som berdrde kontexten, sdsom den fysiska lokalen och den sociala mil-
jon samt icke-verbal interaktion. Féltanteckningarna fordes for hand och jag
onskade ibland att jag hade mdjlighet att fora féltanteckningarna pa dator for
smidigare och snabbare dokumentation. Dock valde jag bort detta med hénsyn
till att inte stora deltagarna med ljud av tangentbordet och att vara mer flexibel
och kunna forflytta mig i lokalen for att kunna dokumentera olika saker. Dess-
utom uppfattade jag att nérhet till deltagarna genom att anteckna foér hand var
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lampligare till skillnad frén dator som kunde ge en avskiljande effekt fran del-
tagarna. Faltanteckningar anvéndes ocksa for 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 anvéindes for att mojliggora en mikroanalys av
interaktioner mellan deltagare, det vill sdga niranalys av verbal och icke-ver-
bal interaktion. Den tekniska utrustning som anvandes var en diktafon till ljud-
inspelningar och en digital videokamera med ett stativ till videoinspelningar.

Planering for genomforande av videoinspelningar startades i god tid innan
materialet borjade skapas. Anvéndandet av video- och ljudinspelningar aktu-
aliserade dvervdganden av mojligheter och begriansningar vad géller val och
anvindning av ldmplig teknisk utrustning och dédrmed en del anpassningar.
Valet foll pa att enbart anvinda en videokamera som sattes fast pa ett stativ
och placerades pa rimligt avstdnd fran deltagarna for att inte stora den natur-
liga miljon samtidigt som kameran riktades mot deltagarnas interaktion. Vid
behov anvéindes inzoomningsfunktionen for att f4 en nérbild pa fysiska arte-
fakter i form av till exempel texter, bilder eller tabeller som deltagarna foku-
serade pa under pagaende studiehandledning. Ljudinspelning genomfordes for
att komplettera videoinspelningen om videokameran skulle krangla och for att
vid behov fa en bittre ljudupptagning. Dessutom startade jag ofta diktafonen
forst for att undvika att missa pabdrjad interaktion vid starten av studiehand-
ledningstillféllen, samtidigt som jag forberedde for videoinspelning.

For att kunna forbereda och planera for videoinspelning infor varje enskild
observation besokte jag skolan i god tid innan starten av studiehandlednings-
tillfallet. Det var viktigt for mig med planering for rimlig placering av den
tekniska utrustningen och dven planering for min egen position nér jag skulle
observera och fora anteckningar. En god planering for genomférande av vide-
oinspelning var en forutsittning for att dels kunna ha mgjlighet att f4 en bra
bild vid observationerna, dels se till att jag inte tog mycket plats och inte stérde
deltagarnas interaktion med varandra i onddan. Forutsittningarna varierade
dock mellan Idegranskolan och Plommonrosskolan, dér videoinspelningarna
genomfordes. Pa Idegranskolan hade jag vissa ganger mojlighet att forbereda
nér jag och Sanna kom in i lokalen fore Elina. Vissa génger var Elina redan
vid dorren eller kom tillsammans med Sanna strax innan studiehandlednings-
tillféllet, vilket gjorde att vi alla tre kom in i lokalen samtidigt. Detta innebar
en del stress for mig nér jag da snabbt behdvde installera och aktivera all ut-
rustning for att hinna dokumentera observationen fran borjan. P4 Plommon-
rosskolan fick jag ibland mojlighet att komma in i lokalen som léstes upp av
personalen. Da hade jag mdjlighet att forbereda i véntan pa Stina och Eduard.
Ibland kunde jag forbereda nér Stina och jag vintade pa Eduards ankomst. Vid
lokalbyte pa Plommonrosskolan, som skedde vid vissa tillfallen precis vid
starten eller under pagéende studiehandledning, blev jag dock tvungen att
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flytta pa utrustningen genom att snabbt packa ihop, béra allt till en annan lokal
(som ibland kunde vara i en annan byggnad av skolan) och packa upp allt igen.
Dérefter behdvdes snabb omorientering och omplacering av all utrustning.

Vid videoinspelningar pd Plommonrosskolan, dir studiehandledning ge-
nomfordes i ett fika- och personalrum, forsokte 6vrig personal undvika loka-
len under pagaende inspelningar genom att forsiktigt stdnga dorren sé fort de
sdg mig med stativ och videokamera eller kom in i lokalen, och intrycket var
att de forsokte att inte stora.

4.4.2 Intervjuer

Intervjuer valdes for att béttre forstd deltagarnas perspektiv (Kvale & Brink-
mann, 2014) pa studiehandledningen generellt och interaktion i studiehand-
ledningen specifikt. Intervjumaterialet hjélpte mig sedan att tolka det obser-
verade djupare. Intervjuerna bidrog ocksd med empiriskt material som inte
skulle vara mdjligt att generera enbart genom observationer (Copland &
Creese, 2015). Intervjuerna har saledes varit betydelsefulla for att forsta kon-
texten och deltagarnas perspektiv. Daremot presenteras inte négra langre ut-
drag eller analyser fran intervjuerna separat i resultatet, utan i kombination
med material fran observationerna.

Intervjuerna var av olika slag och hade bade informell och formell karaktar
(Bryman, 2011; Copland & Creese, 2015; Richards, 2003), dir informella in-
tervjuer dominerade, vilket dr vanligt forekommande i etnografisk forskning
(t.ex. Agar, 1996; Copland & Creese, 2015). De formella intervjuerna var av
tva slag: semistrukturerade intervjuer och videostimulerade intervjuer. De
formella intervjuerna var mer omfattande, de bestdmdes i forviag och genom-
fordes enligt en viss forplanerad struktur som berdrde fragor kopplade till
olika dmnen 1 relation till studiens fokus. Detta skiljde sig fran de informella
intervjuerna, som var spontana (Copland & Creese, 2015) och kunde ske i
stunden fore, under eller efter studichandledning. Samtliga intervjuer hade
sina specifika mojligheter och begrénsningar, samtidigt som de kompletterade
varandra och tillsammans bidrog till ett innehalls- och detaljrikt material. Ge-
nom att intervjua olika kategorier av deltagare, det vill séga studichandledare,
elever och ldrare, var avsikten att skapa djupare forstaelse for studiens rele-
vanta omraden utifran olika perspektiv fran den heterogena gruppen av delta-
gare (Trost, 2005).

4.42.1 Informella intervjuer

Informella intervjuer, som dven kan kallas informella samtal, ar vanligt fore-
kommande inom etnografisk forskning. De skedde spontant, ibland individu-
ellt nér jag exempelvis hade en mdjlighet till ett kort pratstund med nagon av
deltagarna i véntan pa 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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ehandledningstillfdlle. Jag stéllde frigor om detaljer om négon aktuell inter-
aktion och bakgrundsinformation till ett visst skolmaterial som behandlades
vid aktuellt studiehandledningstillfille. Vid flera tillfallen initierade studie-
handledarna sjdlva att berdtta om ndgot kopplat till studiehandledning gene-
rellt eller ndgot specifikt fran ett visst studiehandledningstillfdlle. Dessa sam-
tal dokumenterades genom faltanteckningar.

4.4.2.2 Semistrukturerade intervjuer

Semistrukturerade intervjuer med ett antal fragor (bilaga 5) anpassades efter
de tre deltagarkategorierna i studien, det vill sdga studichandledare, elev och
larare. Fragorna fungerade som stod vid intervjuerna och foljdfragor stilldes
till varje deltagare utifrdn svar pd de i forhand bestimda fragorna och med
koppling till enskilda deltagares specifika situation. Vid genomf6rande av se-
mistrukturerade intervjuer anvéndes ljudinspelningar for dokumentation av
material som senare transkriberades och analyserades. Intervjuerna genomfor-
des pé spréakcentrumen eller pa respektive skolor utifrdn de mojligheter som
fanns for respektive deltagare. Semistrukturerade intervjuer genomfordes van-
ligtvis fore eller efter observation av ett visst studiehandledningstillfille. Det
forekom en viss variation av intervjuerna med olika deltagare, exempelvis vad
géller intervjuernas langd.

4.4.2.3 Videostimulerade intervjuer

Videostimulerade intervjuer innebér att deltagare vid intervjusituationen tar
del av episoder av videoinspelat material dir de sjilva har deltagit, i detta fall
material fran interaktionen under studiehandledningen. De videostimulerade
intervjuerna genomfordes individuellt med studiehandledarna och eleverna.
Syftet med videostimulerade intervjuer &r att framkalla eller stimulera delta-
garnas reflektioner kring egna och andras handlingar vid ett visst tillfdlle (Cal-
derhead, 1981; Dempsey, 2010; Lyle, 2003), vilket bidrar till 6kad forstéelse
for ménniskors handlingar i sociala interaktioner. Dempsey (2010) kallar vi-
deostimulerade intervjuer “a stop-and-start, highly interactive process” (s.
355) och beskriver att bade intervjuare och deltagare vid dessa intervjuer lyss-
nar om pa samma episod flera génger, pausar for att stilla fragor eller disku-
tera delar i den valda episoden och sedan sétter i gdng inspelningen igen, vilket
var en metod som anvindes i denna studie. Enligt Dempsey (2010) ar det be-
tydelsefullt att deltagare under videostimulerade intervjuer ges utrymme att
diskutera eller kommentera delar i episoderna som de sjilva tycker ar signifi-
kanta, vilket i sin tur kan ge intervjuaren en syn pa saker som denna inte haft
tidigare eller inte sjdlv funnit sérskilt anmérkningsvérda. Vidare kan, enligt
Dempsey (2010), intervjuaren uppmirksamma deltagaren pa olika dimens-
ioner av den aktuella interaktionen for att stimulera samtalet, om deltagarens
svar pé intervjuarens fragor inte dr langa. Sélunda uppmuntrade jag deltagarna
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att kdnna sig bekvdma med att diskutera och kommentera innehdllet i episo-
derna. Det var ldrorikt for mig, eftersom deltagarna dé tog plats och uttryckte
sig mer utforligt, vilket bidrog till min forstéelse for materialet.

Till varje enskilt intervjutillfille skapades unika intervjufragor utifran de
utvalda inspelningarna. Darmed varierade intervjufragorna till de videostimu-
lerade intervjuerna med hénsyn till varje enskild interaktion och varje enskild
deltagare som fragorna riktades mot. Fragorna formulerades alltsd utifran
mina valda korta episoder frén olika observerade studiehandledningstillféllen.

I likhet med de semistrukturerade intervjuerna dokumenterades detta ge-
nom ljudinspelningar som sedan transkriberades och analyserades. Aven
dessa intervjuer genomfordes enskilt med de tva deltagarpar som jag hade in-
spelningar fran, och varierade utifran deltagarnas mojligheter vad géller tid,
materialets omfang och tillgénglighet av 1dmpliga platser vid respektive sko-
lor. Vid ett tillfdlle genomfordes en videostimulerad intervju i ett avskilt rum
pa ett bibliotek.

Vid genomforandet visades episoder upp en i taget eller nagra direkt efter
varandra innan jag stdllde frigor om innehallet eller en viss del av innehéllet
1 interaktionerna. Varje studiehandledare tillfragades 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 tillfra-
gades om hur de upplevde studiehandledningen. Exempel pa fragor som jag
ofta inledde med var: ”Kan du berétta om det som hinder i denna episod?”.
Genom en sadan generell fraga valde jag att ge deltagarna utrymme att lyfta
vad de sjdlva ville i stéllet for att direkt rikta deras fokus mot ndgon specifik
handling i interaktionen i videon. Dérefter styrde jag intervjuerna genom att
stdlla specifika fragor om deltagarna.

Videostimulerade intervjuer har vissa begransningar men stora mojligheter
enligt olika forskare (Dempsey, 2010; Lyle, 2003), som exempelvis papekar
begrinsningar vad géller beskrivning av metodens genomforande och inter-
vjuteknik som anvénds. En annan begrinsning ér att deltagare kan bli oroliga
eller stressade nér de ombeds att kommentera sina egna handlingar i inspelat
material. Det kan leda till att de eventuellt kan censurera eller forvranga sina
reflektioner for att framsta i béttre dager (Calderhead, 1981). Dessutom bor
dessa intervjuer ske sé fort som mdjligt efter inspelning for att deltagare ska
minnas innehéllet (Dempsey, 2010; Lyle, 2003), vilket inte alltid &r mdjligt
utifran deltagarnas och intervjuarens olika mojligheter. I denna studie begrian-
sades mojligheterna att genomfora intervjuer direkt efter inspelningar, ef-
tersom elever ofta behdvde ga vidare till nista lektion och studiehandledare
behovde éka till en annan skola for studiehandledning av en annan elev. Ef-
tersom det kunde ta flera dagar eller veckor mellan inspelningar och intervjuer
behovde jag ibland vid intervjuerna paminna deltagarna om vissa detaljer for
att hjdlpa dem att komma ihdg sammanhanget och ddrmed kunna besvara fra-
gorna. Fordelen med att invénta intervjutillfallen var att jag under tiden hade
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mojlighet att genomfora flera inspelningar och ddrmed gora val av flera epi-
soder med liknande monster som sedan kunde anvindas vid intervjuerna for
diskussion av olika nyanser i liknande innehall i interaktion.

Videostimulerade intervjuer ar relevanta vid lingvistisk etnografi dir det
handlar om att studera sammanhanget i stillet for att géra antagande (Ramp-
ton, 2007), det vill séiga lata deltagare motivera och reflektera kring sina hand-
lingar i sociala interaktioner for att kunna forsta sammanhanget djupare. Ge-
nom videostimulerade intervjuer kompletterades observationer av interakt-
ioner med deltagarnas perspektiv, vilket bidrog till mojligheten att forsté in-
teraktionerna med fokus pa stottning.

4.5 Etiska overviaganden

Savil med fokus pa genomforande av studien som med fokus pa hantering av
studiens material togs hdnsyn till forskningsetiska krav (Aspers, 2011;
Denscombe, 2009; Vetenskapsradet, 2017) och aspekter kopplade till respekt-
full hantering av deltagares personuppgifter.

Med hénsyn till de forskningsetiska principerna enligt Vetenskapsradets
riktlinjer (2017) foljdes informationskravet och samtyckeskravet 1 form av att
deltagarna informerades om studien och gav sitt samtycke genom att skriva
pa en samtyckesblankett (bilaga 2—4). Aven skolornas rektorer informerades
genom informationsbrev (bilaga 1). Informationen om studien gavs till delta-
garna bade skriftligt och muntligt, medan elevernas vardnadshavare samt sko-
lornas rektorer bara fick skriftlig information. Informationsbrev och samtyck-
esblankett till vardnadshavarna delades ut pa svenska med Overséttning till
ryska for att sikerstélla att vardnadshavarna skulle kunna ta del av innehallet
i den.

Anvéndning av videoinspelat material aktualiserar sdrskilt etiska overva-
ganden i relation till avidentifiering av deltagare (t.ex. Heath et al., 2010;
Mondada, 2014, 2018). Darmed aktualiserades konfidentialitetskravet (Veten-
skapsradet, 2017) genom att materialet forvarades sékert och avidentifierades
vid presentation. Skolorna och deltagarna gavs fiktiva namn bade vid lagring
och kodning av materialet och vid presentation i avhandlingstexten. [ enlighet
med nyttiandekravet (Vetenskapsradet, 2017) sékerstdlldes att studiens
material enbart anvéndes i forskningssyfte. I enlighet med GDPR samt Stock-
holms universitetets riktlinjer géllande datahantering togs stéllning till en rad
fragor kopplade till hantering av data och behandling av personuppgifter.

Studien dr granskad och godkédnd av dévarande regionala namnden for etik-
provning.?! Under studiens gang togs hénsyn till en mingd fragor kopplade
till etiska aspekter, som att eleverna var i utsatt position genom att vara nyan-
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landa i svensk grundskola och genom att de vid den tidpunkten hade begréin-
sade fardigheter i svenska och dven begriansade kunskaper om sina réttigheter
i skolan och i det 6vriga samhiillet i Sverige. Aven studiehandledarna betrak-
tades som personer i utsatt position pd grund av de forutsittningar de hade for
sitt arbete genom att ambulera mellan olika skolor och inte tillhéra skolornas
lararlag. Enligt vad studiehandledarna sjélva uttryckte, vilket dverensstdmde
med min upplevelse under pagéende studie, behandlades inte studiehandle-
darna som en sjélvklar del i skolans verksamhet. Bristande samarbete med
larare eller begransad studiehandledningstid pé skolan var exempel pa detta.
Med hénsyn till etiska aspekter tillfragade jag deltagarna vid olika tillfallen
hur de upplevde min nirvaro. Vidare strdvade jag efter att vara Oppen med att
kontinuerligt berétta for dem om olika detaljer kring studiens genomf6rande
och syfte for att deltagarna skulle kénna sig bekvéima med min nérvaro.

4.5.1 Reflexivitet och forskarpositionalitet

I etnografiska studier aktualiseras fragor som beror reflexivitet 6ver den egna
rollen som forskare i relation till deltagarna i den aktuella forskningsmiljo
(Copland & Creese, 2015; Davies, 2008). Reflexivitet dr betydelsefull under
hela forskningsprocessen, fran att forskaren designar den metod som ska an-
viandas fram till slutfasen nér forskningsresultatet ska rapporteras (Davies,
2008).

Det kéndes viktigt for mig att skapa en god relation till deltagarna och en
miljo dér fortroende, tillit och 6ppenhet mellan mig och deltagarna skulle fin-
nas under hela genomforandet av studien. Hér hade mina kunskaper i ryska
som jag anvande vid interaktioner med eleverna och studiehandledarna en bi-
dragande effekt. Genom anvidndningen av ett gemensamt sprak kunde jag
finga det emotionella och kulturella i interaktioner s&vél mellan mig och del-
tagarna som deltagarna emellan och ddrmed fa en djupare forstaelse for och
kunskap om deltagarna och studiehandledningsverksamheten. Detta bidrog i
sin tur till att jag kunde f& en djupare forstaelse och kunskap om stdttningen
som jag specifikt var intresserad av. Séledes fick jag en mojlighet att upptécka
saker eller ta del av saker som troligen inte varit mojligt att upptécka eller nd
om jag och deltagarna inte hade direkt kommunikation genom gemensamma
sprék eller om jag enbart anvinde mig av sprak som deltagarna hade begran-
sade kunskaper i eller inte kénde sig bekvima med. Min upplevelse av kon-
takten med deltagarna genom anvéindning av gemensamma sprak var att det
gav deltagarna en viss samhorighet och trygghetskénsla och ddrmed en kénsla
av att vilja dela med sig. Dessutom verkade eleverna tycka att det var trevligt
att kommunicera med mig pa ryska, det vill sdga pa ett sprak som de kdnde
sig bekvima med jaimfort med svenska som de 4n sé ldnge hade begransade
kunskaper 1, vilket begransade deras mdjligheter att kommunicera med andra
pa skolan.
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I borjan av studien reflekterade jag 6ver eventuella forvantningar och miss-
tolkningar som deltagarna eller elevernas vardnadshavare kunde ha kring min
ndrvaro och dess koppling till elevernas eventuella situation vad giller pa-
gdende asylprocess. Vidare funderade jag pa att min anvindning av ryska med
studiehandledarna och eleverna, samt mitt deltagande vid studiehandlednings-
tillfallen, som genomfordes i ett avskilt rum utanfor klassrumsundervisning,
mojligen kunde skapa en viss kénsla av ovisshet hos ldrare vad géller min roll
och relation till deltagarna, vilket senare bekréiftades av nagra larare vid inter-
vju med dem.

Utifran de reaktioner som jag senare fick fran alla deltagarkategorier upp-
levde jag att min 6ppenhet och tydlighet om olika aspekter i studien uppskat-
tades, vilket i sin tur gav mig en béttre sjdlvkénsla i forskarrollen. Vid uppre-
pade tillféllen uttryckte Stina och Sonja att de upplevde min nérvaro vérdefull,
bland annat for att skolpersonalens attityd mot dem hade péverkats positivt.
Exempelvis sa de att ldrarna hade borjat visa intresse och respekt for studie-
handledningsverksamhet efter att de hade sett att det fanns intresse for att be-
forska verksamheten. Min blotta ndrvaro som forskare som genomfdrde en
studie verkade séledes bidra till att forédndra praktiken, eller ndrmare bestdmt
paverka lédrarnas syn pé verksamheten. Studiehandledarna och eleverna ut-
tryckte vid olika tillféllen att det var roligt att jag var intresserad av att studera
studiehandledning. De positiva reaktionerna kan jag dnda se som ett positivt
resultat av mitt forsok att reflektera utifran olika perspektiv och inte minst ta
hénsyn till reflexivitet och forskarpositionalitet.

4.6 Representation av empirin

I detta avsnitt redogdrs for representation av empirin genom transkription,
oversittning och teknologi, som &r centrala for representation av empiriskt
material utifrén lingvistisk etnografisk metod (Copland & Creese, 2015).

Transkription dr en viktig del sévil for analys som for 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 for studiens syfte, transkri-
berades enbart de delar som var relevanta med utgangspunkt i forskningsfra-
gorna. Vidare reducerades transkriptionerna genom att urval av relevanta de-
lar ur enskilda episoder av interaktion (Schegloff, 1987) gjordes for represen-
tation av material. Vid reduceringen uteslots exempelvis vissa verbala eller
icke-verbala handlingar som inte hade direkt relevans i sammanhanget. Vissa
transkriptioner valdes dock inte att reduceras for mycket for att hjélpa lasare
att forsta vissa detaljer genom att fa en bild av aktuell kontext.

For representation av deltagarnas anviandning av olika sprékliga resurser
utformades transkriptionerna for att omfatta bade verbala och icke-verbala
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sprak, som deltagarna anvénde i interaktion med varandra, mina kommenta-
rer, som berdrde deltagarnas olika handlingar i interaktionerna, samt visuella
bilder fran material, som deltagarna behandlade vid observerade interaktioner.
Dessa olika val av multimodala resurser, som gjordes for representation i tran-
skriptionerna, kunde tillsammans representera detaljer i interaktionerna (Cop-
land & Creese, 2015; Heath et al., 2010; Mondada, 2014, 2018). Flera olika
forsok testades for att hitta ett rimligt sétt att gora en kompakt och tydlig re-
presentation av det multimodala innehéllet i transkriptionerna. Transkript-
ionsnycklar (tabell 4.4.) av olika slag anvdandes med stod fran Norrby (2014),
Schegloff (1987) och Jefferson (2004). En avvigning gjordes vid valet av sa-
vél transkriptionsnyckel som det dvriga innehéllet i transkriptionerna utifran
dess relevans for forskningsfragorna, dir jag var selektiv och undvek att ha
med irrelevanta detaljer for att underléitta for lidsare att folja och forsta (Ochs,
1979).

Tabell 4.4. Transkriptionsnyckel

() mikropaus/tystnad under 0,5 sekunder

() langre paus/tystnad

T forléngt ljud (ju fler kolon, desto lédngre forldngning)

? fragande intonation
fallande intonation

s kontinuerlig intonation

ord understrykning indikerar betoning

+ + ségs med starkare (hogre) rost &n normalt

°c° sdgs med svagare (ldgre) rost &n normalt

[] Overlappande tal

() oséker transkription

(x) (xx) ohorbart, (x) motsvarar ett ord, (xx) motsvarar tvé eller flera ord

ord fetstil indikerar originaltal

ord kursiverad text indikerar forfattarens dversattning av originaltal till svenska

« ) forfattarens kommentar/metatext
Obs! forfattarens kommentar/metatext indikerar handling som vanligtvis sker samti-
digt som talarens originaltal som foljer pa nésta rad (t.ex. utdrag 7.1, rad 15-16; utdrag
7.9, rad 1-2)

” citationstecken anvénds i forfattarens dversattning till svenska for att indikera
anvindning av svenska eller engelska ord i originaltal

/... borttagen text, det vill séiga text som ej 4r relevant/mindre relevant i sammanhanget

Forutom att muntligt tal transkriberades, dversattes ocksa deltagarnas munt-
liga och skriftliga tal fran ryska till svenska vid presentation av materialet i
avhandlingstexten. Som visas i tabellen ovan anvéndes fetstil for att indikera
originaltal och kursiverad text for att indikera min 6versittning av originaltal.
Citationstecken anvéndes i Overséttningen for att markera anvéndning av ord,
fraser eller langa meningar pa andra sprik #n ryska. Ovriga detaljer i interakt-
ion visades genom transkriptionsnyckel enligt tabellen ovan.

Oversittning ir en vanlig praktik i lingvistisk etnografi dér forskare intres-
serar sig for interaktion i olika sammanhang dér flera sprak anvinds (Copland
& Creese, 2015). Oversittningen av det empiriska materialet som represente-
ras i avhandlingstexten gjordes av mig.
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Det finns olika sétt att representera olika sprak enligt lingvistisk etnografi
(Copland & Creese, 2015), dar ett sdtt kan vara att anvinda samma ortogra-
fiska symboler for representation av originaltal och dess Oversattning, medan
ett annat sétt kan vara att anvénda ortografiska symboler for representation av
originaltal som skiljer sig fran dess Oversittning. Jag valde att anvédnda kyril-
liska vid representation av sprék pé ryska, dels for att hélla kvar sprakets sed-
vanliga form i skrift, det vill sdga den form som anvéndes av studiens delta-
gare nér de anvinde ryska symboler i skrift, dels for att synliggora spraklig
mangfald i skrift, det vill sdga synliggdra olika format av skrift pé olika sprak,
som hér berorde frimst ryska och svenska. Alternativet kunde vara att inte
gora skillnad pé skriftsprak och enbart anvénda translitteration till latinsk
skrift. Detta val skulle dock kunna jimforas med en ensprakig norm, dir vissa
sprak dominerar och tar 6ver medan andra osynliggdrs, vilket i sin tur skulle
vara motségelsefullt med en spréksyn utifran ett transsprakande perspektiv. I
tabell 4.5, som f6ljer nedan, visas ett exempel pa transkription och oversitt-
ning. Exemplet presenteras ytterligare i resultatkapitel sju.

Tabell 4.5. Exempel pa transkription och dversittning

4 S: ((tittar pa E:s teckning, ler, tar fram ett papper och ritar
sjalv, Bild 7.11lc, se pilarna))

Bild 7.1l1lc
5 AaBaM IO KpacuBee cjhejlaeM. cMoTpu (.) TH yBEepeH duTo
6 (.) Takom BymeT? MOxXeT OGHTB 3TO BOT. He BHAKW 4YTO TO
7 BOT HY He BHaw °Takoe BymeT°?

14t oss gbéra det snyggare. titta (.) &dr du sdker pa att (.)
det blir sa? kanske blir det hdr. jag vet inte nagot sant vet
inte °det blir s&°?

8 E: ° (xx) °
9 S: /.../ »To BymeT NpsSIMOYTOJNBLHMK BCE-Taku na?
/.../ blir det en rektangel ja?
10 E: 3TO 6yAeT OOGHYHEN JEePEeBSHHBNI CTYII.
det blir en vanlig trdstol.
11 S: OBHIUHB [EePeBsHHHI CTyJl M popMa ByneT MNPSMOYT'OJBHMKA .

en vanlig trdstol i1 form av en rektangel.

Forsta kolumnen &r numrering av deltagarnas taltur och till hdger visas delta-
gare, déir ”S” stér for studiehandledare (rad 4, 9, 11) och ”E” for elev (rad 8,
10). Dérefter foljer nista kolumn déir innehall i deltagarnas handlingar presen-
teras. Innehallet omfattar deltagarnas kroppsliga handlingar, som visas genom
min kommentar, det vill siga metatext, inom dubbelparentes (rad 4), samt ver-
balt tal (rad 5—11). Pa rad 4 visas ocksé en bild som visualiserar innehéll i min
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kommentar/metatext pad samma rad. Bilden &r numrerad for smidigare hénvis-
ning till den vid beskrivning eller analys av innehdllet i transkriptionen. Pi-
larna som visas pa bilden anvénds for att synliggora foremal som ar i fokus.
Genom fetstil (rad 5—-7, 9-11) indikeras originaltal som i detta exempel enbart
ar pa kyrilliska som representerar ryskt tal. Transkription av originaltalet &r
numrerat. Raderna under som é&r i kursiverad text och som indikerar min 6ver-
sattning till svenska dr utan radnumrering, eftersom de hor ihop med raderna
ovan, det vill siga med originaltalet. Transkriptionsnyckel som anvénds har
olika funktioner som beskrivs i tabell 4.4.

Transkription av video- och ljudinspelningar gjordes i transkriptionspro-
grammet Transana, dir samtliga sprak transkriberades genom latinskt alfabet,
varefter citat pa ryska bearbetades utanfor Transana genom att symboler fran
latinskt alfabet ersattes med kyrilliska manuellt, det vill séga att jag forst tran-
skriberade med latinsk skrift och sedan translittererade.

For representation av empiriskt material fran video- och ljudinspelningar
aktualiserades hantering av teknologi som skulle mojliggdra visualisering av
bilder i avhandlingstexten. I detta syfte anvdndes dator och skdrmdumpning
vid val av episoder fran en viss videosekvens. Dérefter bearbetades bilderna i
ett bildprogram, dér jag med hjélp av olika verktyg kunde avidentifiera delta-
garna och fysiska miljoer som de befann sig i.

Arbete med transkribering, dversittning och teknologi aktualiserade dér-
med en del utmaningar vid representation av studiens empiriska material. Det-
samma framtrider i nista metodologiska punkt, som fokuserar pd analys av
studiens empiriska material.

4.7 Analytiska tillvigagingssatt

Studiens empiriska material analyserades med fokus pa avhandlingens syfte
och teoretiska utgadngspunkter i ett sociokulturellt och ett transsprdkande per-
spektiv. Liksom vid andra etnografiska studier genomfordes analysen konti-
nuerligt under studiens olika perioder. Som brukligt vid lingvistisk etnografi
var analysen vid ett forsta skede mer intuitiv for vad som kunde vara viktigt,
vilket senare, nir hela materialet var fardigt for analys, gick dver till en ge-
nomtinkt och planerad analysprocess (Copland & Creese, 2015). Detta inne-
bar alltsd att jag vid observationer och vid olika intervjuer med deltagarna
kunde gora iakttagelser av innehallet i materialet och koppla vissa uttryck eller
handlingar av deltagarna till stottningen, vilket senare kunde analyseras nér-
mare systematiskt.

I analysarbetet hade jag nytta av en materialforteckning som jag hade
skapat och kontinuerligt fyllt pd under pagaende studie. Material forteckningen
bidrog till mdjligheten att fa en 6verblick 6ver typ av material (intervjuer och
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observationer), dokumentation (féltanteckning, ljudinspelning och videoin-
spelning) samt vilken period for skapande av det aktuella materialet som
kunde kopplas till vilka enskilda deltagare och skolor. Information fran
materialforteckningen hjélpte mig att systematiskt folja innehall och hiandel-
seforloppet i materialet.

Analys 1 en kvalitativ studie &r ofta tidskrdvande, eftersom det innefattar
ramaterial i en ostrukturerad form (Denscombe, 2009). Analysen genomfor-
des abduktivt (Alvesson & Skoldberg, 2017), vilket innebér att jag pendlade
mellan studiens empiriska material och teoretiska utgdngspunkter for att
kunna komma fram till resultat och slutsatser med fokus pa studiens forsk-
ningsfragor.

Med utgdngspunkt i lingvistisk etnografi genomfordes analysen i enlighet
med tre steg som Copland och Creese (2015) foreslar. I steg ett genomfordes
en prelimindr analys av hela materialet, dér syftet var att koda, det vill séga
hitta dterkommande och relevanta monster med fokus pa forskningsfragan
som behandlades. Kodningen handlar om att bryta ner materialet i en mangd
delar, dir koderna kan vara ett ord, en fras eller en episod frén olika typer av
material som styrs av avhandlingens teoretiska utgangspunkter och héarstam-
mar fran empirin (Aspers, 2011). Vid inledningsfasen av analysarbetet job-
bade jag induktivt genom att rikta fokus mot att identifiera stéttning genom
att hitta aterkommande monster vad giller vilket kunskapsinnehall som be-
handlades, vilka handlingar som anvéndes och hur de anvindes nér dessa kun-
skapsinnehall behandlades, samt vilka sprakliga resurser som anvéndes och
hur de anvéndes néir deltagarna interagerade med varandra. Med studiens fo-
kus pé stottning for utveckling av spréak och kunskap riktades fokus hér pa
interaktioner som kunde kopplas till utveckling av sprak och kunskap i sko-
lamnen eller annat skolrelaterat. Ddrmed utesldts interaktioner dér tal om vé-
der eller liknande berdrdes. For att genomfora en systematisk analys av hur
stottningen utfordes, valdes dérefter en deduktiv metod genom att utgd frén
stottningsfunktioner som Wood et al. (1976) beskriver. Med utgangspunkt i
ett sociokulturellt perspektiv studerades hér deltagarnas handlingar i interakt-
ion med varandra, aterigen med ett sirskilt fokus pa utveckling av sprak och
kunskap. Genom att analysera deduktivt kunde jag halla mig till avhandling-
ens teoretiska utgédngspunkter i kunskapssokande 1 det empiriska materialet
samtidigt som jag anvinde en induktiv metod for att vara 6ppen for nya infall-
svinklar vid identifiering av stottningsfunktioner i studiens material. Detta in-
nebér att jag med fokus pa stottningsfunktioner i studiehandledningen sokte
efter koder som jag kunde koppla till stottningsfunktioner av Wood et al.
(1976) samtidigt som jag senare kunde utvidga vissa funktioner eller utveckla
nya funktioner, vilket bidrog till ny teoribildning.

I steg tva, en integrerad analys (Copland & Creese, 2015), integrerades
koder frén olika typer av material, som i denna studie bestod av material fran
observationer av interaktioner samt fran intervjuer, dir fokus riktades mot att
gora kopplingar mellan deltagarnas handlingar utifran interaktioner och deras
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uttryckta tal, savil generella intervjuer (semistrukturerade) som intervjuer
specifikt kopplade till observerade handlingar (videostimulerade intervjuer).
Dérmed behandlades material fran observationer och intervjuer som en inte-
grerad analys, dér intervjuerna kompletterade observationerna och bidrog till
detaljrik data.

I steg tre gjordes slutligen en mikroanalys (Copland & Creese, 2015), dér
korta episoder valdes, som exemplifierade aterkommande monster utifran re-
levans for den aktuella forskningsfragan (Schegloff, 1987). Dessa episoder
kunde sedan jamf6ras med varandra (Heath et al., 2010) och bearbetas vidare.
Under bearbetningen gick jag igenom de valda episoderna upprepade ganger,
forst genom en detaljerad transkription och dérefter analys av innehall i varje
enskild rad i transkriptionen, dér jag stillde fragor, sdsom: ”Vad hénder i in-
teraktionen hir?”, ”Vad gor deltagarna?”, ”Hur kan detta tolkas utifran av-
handlingens teoretiska utgangspunkter?”. Val av mikroanalys i denna studie
innebér alltsa att se detaljer i interaktion i studiehandledningen, vilket gav
mojlighet att finga och belysa det mer multimodala i interaktionerna. Denna
bild bekréftas ocksa av forskare (t.ex. Broth & Keevallik, 2020; Copland &
Creese, 2015) som menar att en detaljerad analys inte &r mojlig enbart genom
ett ungefarligt aterberdttande av deltagares handlingar, eftersom vi dé kan
missa nyanser. | det syftet var det viktigt att undersoka och analysera vad del-
tagare i interaktion med varandra sa, hur de sa det, vilka artefakter de anviande
och hur de gjorde det. Utifran studiens syfte gav alltsd mikroanalys en mojlig-
het att skapa kunskap om stéttning genom att se pa detaljer i1 interaktionerna.

Varje forskningsfrdga behandlades genom att jag anvéinde mig av ovansta-
ende tre steg (Copland & Creese, 2015) och gick igenom studiens material
upprepade génger, vilket var ett tidskrdvande men vérdefullt sétt att ndrma
mig materialet och gav mdjlighet att se detaljer som hade relevans utifran stu-
diens fokus.

Med utgangspunkt i avhandlingens syfte och teoretiska utgangspunkter
analyserades materialet sadledes med fokus pa kunskapsinnehall som present-
eras 1 kapitel sex, stottningsfunktioner som presenteras i kapitel sju, samt sprd-
kanvdndning, som presenteras i kapitel atta. Identifiering av stottning gjordes
saledes bade induktivt och deduktivt, dir deltagarnas handlingar med fokus pa
utveckling av sprak och kunskap i studiehandledning var i fokus.

4.8 Metoddiskussion

En kvalitativ studie med utgdngspunkt i lingvistisk etnografi erbjuder ett de-
taljrikt empiriskt material. Genom att kombinera observationer med olika
slags intervjuer skapades en mojlighet till en fordjupad forstdelse av stott-
ningen i studiehandledning.
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Det begriansade antalet observationer och intervjuer med vissa deltagare
jamfort med andra &r vanligt vid en etnografisk studie, dar villkor och forut-
sdttningar kan variera beroende av deltagare och sammanhang. Begransning-
arna bekréftar dessutom bilden av den osdkra situationen vad géller villkor
och forutsittningar for studiehandledningsverksamheten pé olika skolor. Vid
skapande av material for avhandlingsstudien fann jag alltsa hur flyktig studi-
ehandledningsverksamheten var, och hur utmanande det var att planera for ett
systematiskt skapande av material med samma deltagare under en ldng och/el-
ler sammanhédngande period. Exempelvis upptickte jag senare att det var ris-
kabelt att avvakta med videoinspelning under en ldngre period, eftersom stu-
diehandledningen plotsligt kunde avslutas och mojligheten ddrmed kunde
upphora, vilket skedde med Sonja och Erik samt Sigrid och Elvira. Vidare var
det ocksa utmanande att planera for intervjuer med studichandledare, eftersom
de ambulerade mellan olika skolor och hade ett fullbokat schema. Det var
ocksa utmanande att involvera nyanldnda elever i ett forskningsprojekt och
samtidigt vara medveten om deras utsatta situation i Sverige och i svensk
skola, dér eleverna mojligen redan kénde sig osékra eller obekviama med att
nédrvara och prestera. Min upplevelse var dock att det radde en dmsesidig for-
staelse mellan mig och deltagarna for véara egna och varandras roller och for-
véntningar. Detta visade sig exempelvis i form av att deltagarna var generdsa
med att stdlla upp pa intervjuer, samtidigt som jag forsokte anvinda tiden med
dem s effektivt som mojligt for att 1ata dem ga tillbaka till sina vanliga akti-
viteter utan att behova kénna sig stressade. Jag hade dessutom en sténdig oro
Over att deltagarna skulle hoppa av sin medverkan i studien om de skulle f&
kénsla av att studien begrénsade deras mojligheter i skolan eller pa nagot annat
sitt gav dem besvir. Diarmed reflekterade jag ofta kring vilka prioriteringar
och avgrinsningar som jag behovde gora vid olika val under hela studien.

Erfarenheter av sprak, kultur och migration som jag delvis hade gemen-
samma med studiehandledarna och eleverna hjélpte mig att fa en djupare for-
stdelse for deras interaktion med varandra och det som de uttryckte i samtal
med mig. For mig personligen blev en av de stdrsta utmaningarna att hantera
min empatikénsla och inte involvera mig i elevernas situation. Exempelvis ut-
tryckte eleverna uppgivenhet gillande de egna kunskaperna i svenska, dér stu-
diehandledarna visade medkénsla och engagemang nar de forsokte hjdlpa dem
att forbéttra svenskan. Det var ocksa tungt for mig att hora en del personliga
historier som vissa av deltagarna delade med sig av vid individuella samtal
med dem. Det krdvdes en balansgéng mellan nérhet och distans till deltagarna.

Den medvetna avgriansningen vad géller sprakval och begréinsat antal del-
tagare mdjliggjorde en smaskalig studie. Storre antal av olika sprékliga resur-
ser med storre antal deltagare skulle ha kunnat ge en bredare kunskap om stott-
ning generellt och i studiehandledning specifikt. Férdelen med avgrénsning-
arna ar dock att farre antal deltagare ger 6kad mojlighet till fler observationer
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av interaktion mellan samma deltagare, och diarmed béttre mojlighet till dju-
pare analys av det empiriska materialet, vilket var sdrskilt vardefullt vid
mikroanalys av det empiriska materialet som denna avhandling fokuserade pa.
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5 Studiehandledningens sammanhang

I detta kapitel beskrivs sammanhanget for den studiehandledning som har un-
dersokts i denna studie. Beskrivningen grundar sig pé information fran infor-
mella eller formella intervjuer med deltagarna i studien och egna observat-
ioner. Kapitlet inleds med ett avsnitt om skolkontexten, forutsdttningar och
samarbete mellan studiehandledare och larare. Darefter foljer en beskrivning
av studiehandledningens sammanhang, som omfattar fysiska miljoer samt stu-
diehandledningens tid och form. Kapitlet avslutas med ett sammanfattande
avsnitt.

5.1 Skolkontexten, forutsdttningar och samarbete

Samtliga skolor som ingick i studien 1ag i svensk storstadsmiljo. P4 samtliga
skolor pagick en del omstruktureringar och omplaceringar som berdrde rekto-
rer och flera larare. Tung arbetsborda, personalbrist, tidsbrist och stress var
nagra av de problem som ndmndes vid informella intervjuer med nagra lérare
och samtliga studiehandledare, som papekade situationens negativa paverkan
pa studiehandledningsverksamheten. Det handlade exempelvis om bristande
Overlimningar av elevdrenden till ny personal, ldrarnas bristande kunskap om
studiehandledning samt elevernas aktuella skolsituation och behov. Idegran-
skolan, Almskolan och Nyponrosskolan var kommunala F-9-skolor med ett
stort antal nyanldnda elever. Plommonrosskolan var daremot en fristdende och
relativt ny skola som riktade sig till elever i arskurs 6-9, och hade betydligt
lagre andel nyanlidnda elever dn de 6vriga skolorna.

Pa Idegranskolan fanns forberedelseklasser med personal som undervisade
nyanlénda elever innan utslussning till ordinarie klasser. Pa skolan fanns per-
sonal som kunde ryska eller delade andra sprék &n svenska med eleverna och
det fanns vissa etablerade rutiner for samarbete mellan studiehandledare och
klassldrare samt dmnesldrare. P& skolan fanns dven andra elever som ocksé
kunde ryska, vilket saknades pa de andra skolorna.

Under studien pé Idegranskolan hade Elina nyligen gétt 6ver frén forbere-
delseklass till ordinarie klass. I forberedelseklassen hade hon, forutom studie-
handledning, haft tillgéng till en &mneslarare som kunde 6versatta och forklara
pa ryska och svenska parallellt. Aven senare i ordinarie klass var det méjligt
for henne att anvénda ryska med vissa elever samt ndgra larare pa skolan. Vid
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flera studiehandledningstillfillen meddelade Elina sin studiehandledare att
hon behovde ga tidigare, eftersom hon hade en lektion eller en annan aktivitet
pa skolan. Till skillnad fran Elina gav Erik, Elvira och Eduard ofta intryck av
att ha stora behov av studiehandledarens stod. De brukade utnyttja hela studi-
ehandledningstiden och dven uttrycka frustration vid olika tillfallen nér studi-
ehandledningstiden inte réckte till for att slutfora en uppgift eller hinna med
andra uppgifter fran dvriga skoldmnen. Dessutom berittade de att de upplevde
att studiehandledaren var den enda person pé skolan som de kunde vinda sig
till for att fa hjalp med att forsta skoluppgifter eller annat relaterat till skol-
kontexten.

Eduard och Erik sa att de kdnde oro dver att inte kunna forstd nér ldraren
undervisade i klassrummet eller niar de forvintades gora nagot med ett visst
skolarbete eller prov. Elvira beréttade hur jobbigt hon hade haft det under
forsta skolaret 1 svensk skola nér hon inte hade studiehandledning och nér hon
inte kunde kommunicera med nagon, varken under lektioner eller pa raster,
och att hon ofta kinde sig ensam och otrygg.

Samtliga elever och studiehandledare uttryckte vid olika tillfdllen att de
upplevde att lirarna inte hade tid och mdjlighet att vara tillgingliga for dem
pa grund av att de hade andra elever i klassen. Studiehandledarna berittade
ocksa att de saknade regelbundna och kontinuerliga samarbetsrutiner med 14-
rare och att samarbetet ibland skedde vid dorren i skolkorridoren dir de genom
korta och hastiga samtal med vissa larare fick snabb information om aktuellt
material.

Sonja uttryckte sin besvikelse dver bristfalligt samarbete med ldrarna och
sa att hon tack vare sin langa erfarenhet av arbete som studiehandledare kénde
till skolmaterial och uppgifter och att hon annars skulle ha fatt panik ver den
bristande informationen och végledningen fran ldrarna. Sigrid berdttade hur
hon sjdlv tog kontakt med enskilda ldrare for att fa information om aktuellt
skolmaterial eller annat kopplat till eleven. Hon ndmnde ocksa sin erfarenhet
av kontinuerlig kontakt med en larare i sva fran en annan skola, dir ldraren
hjélpte henne med aktuell information om elevernas skolsituation och behov
relaterat till kunskapsutveckling i olika skoldmnen. Hon sa att hon saknade
liknande samarbete pé den aktuella skolan.

Béde Sigrid och Sonja ndmnde att 14rare néstan enbart brukade sdka sam-
arbete med studichandledare nir det rorde sig om elever som, enligt vad 14-
rarna uttryckte, var svaga elever” eller ’elever med diagnos”. Stina sa ocksa
att hon saknade gemensamma samtal och samarbete med ldrarna och att hon
dessutom Onskade att hon visste vilka granser som gillde for hennes uppdrag.
Vidare berdttade hon att hon sirskilt saknade information fran klasslararen
och att hon hade uppskattat om klasslararen hade tagit kontakt med andra 14-
rare och kunnat ge lite samlad information om Eduards insatser och aktuella
behov i olika &mnen. Detta skulle ha gett henne en kénsla av att hon hade
skolans stdod och att eleven inte enbart var hennes ansvar. Vidare sa hon att
”jag tycker att det 4r mycket belastning pa mig att jag méste hela tiden pusha
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skolan, hela tiden kréva, ge mig den informationen, sitta och planera” och att
hon tvingades ”paminna hela tiden”. Utdver det berdttade Stina om sitt ini-
tiativ att stotta Eduards sprakfardigheter i svenska genom att anvénda eget
material i form av olika ldromedel i svenska som andrasprak, som hon hade
fran Sfi (svenska for invandrare). Hon sa att hon gjorde det eftersom hon be-
domde att han inte forstod i den ordinarie undervisningen i svenska och att
hon dessutom var oroad dver att Eduard inte fick undervisning i svenska som
andrasprék av skolan. Ddrmed kompenserade hon for den uteblivna undervis-
ningen i svenska som andrasprak. Detta laromedel hade ingen koppling till det
material som anvindes i skoldmnet svenska. Vid en intervju med Eduards 14-
rare i svenska uttryckte han att det inte var mojligt for honom att undervisa
Eduard 1 dmnet, eftersom skolmaterialet f6r arskurs nio inte motsvarade ele-
vens sprakfardigheter i svenska. Lararen sa ocksa att han inte var utbildad till
att undervisa elever som inte hade svenska som modersmal.

5.2 Fysiska miljoer

De fysiska miljoer dir de observerade studiehandledningstillfillena genom-
fordes varierade mellan de fyra skolorna. P4 Almskolan hade Sonja och Erik
studiehandledning i ett avskilt litet rum som lag i samma korridor som eleven
hade sitt ordinarie klassrum i. I rummet fanns en krittavla, whiteboard, ett ar-
betsbord, stolar samt ett skap dar laromedel, pennor, sudd, linjal och liknande
forvarades. Rummet var alltid l&st och Sonja berittade att hon saknade en egen
nyckel till rummet, vilket innebar att hon vid varje studiehandledningstillfille
behovde knacka pé dorren till nagot klassrum i samma korridor for att be un-
dervisande larare om nyckeln. Hon uttryckte vid flera tillfdllen att hon ett antal
ganger papekat behovet av en egen nyckel for att inte behdva stora undervis-
ningen men att hon dnda inte fétt nagon.

Dessutom beréttade hon hur hon vid négra tillfillen nir hon hade bett om
nyckel hade métts av ldrarnas reaktioner som hon uppfattade som stress och
irritation. Vissa ganger hade hon valt att inte be om nyckeln, utan i stéllet tagit
med Erik till skolbiblioteket. P4 skolbiblioteket fanns tva 6ppna salar dér 6v-
riga elever och skolpersonal kom och gick, hordes och syntes. Jag observerade
hur bade Sonja och Erik verkade spénda varje géng nir ndgon gick forbi eller
pratade hogt under pagiende studichandledning. Sonja uttryckte besvikelse
Over situationen. Senare under studiens géng fick hon en egen nyckel av sko-
lan, vilket hon visade sin glddje over.

Pa Nyponrosskolan hade Sigrid en egen nyckel till skolans olika klassrum
dér hon brukade ha enskild studiehandledning med olika elever. Vid tillfillen
med Elvira anvindes alltid samma lokal, vilket var ett mindre klassrum som
lag 1 anslutning till Elviras ordinarie klassrum. Hér fanns en stor tavla, négra
bord och flera stolar. I rummet lag ofta smaskrép, papper och pennor utspridda
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pa golvet. Det fanns tva dorrar i rummet dér den ena dorren gick till korridoren
och den andra direkt till det ordinarie klassrummet. Under pagéende studie-
handledning hordes ofta hoga ljud fran klassrummet fran till exempel mobler
som drogs eller elevrdster som skrik, skratt eller prat.

Studiehandledningslokalen pa Idegranskolan var ett relativt tomt och litet
rum som l&g i en avskild barackliknande byggnad som anvéndes av skolan for
olika samlingar och andra aktiviteter. | rummet fanns ett runt bord, stolar,
nagra gamla trasiga mobler och en liten kdksyta med vattenkran, diskbénk och
ett tillhdrande kdksskép. Sanna hade en egen nyckel till rummet och till bygg-
nadens ytterdorr.

P4 Plommonrosskolan tréffades Stina och Eduard i en liten lokal som var
avsedd som personalrum. Den ena delen av lokalen var ett kok med kyl och
frys, koksbénkar, vattenkran och kdksskap samt spis. I den andra delen fanns
tva soffor mittemot varandra och ett soffbord emellan. I mitten av rummet stod
ett arbetsbord, som ocksé anvindes av skolpersonalen som kdksbord, och sto-
lar. I rummet rorde sig personal som gick in och ut, kommunicerade med
varandra, anvdnde kaffemaskinen, kokade te, stillde in eller tog ut mat eller
dryck fran kylsképet. Det hinde ocksa att ndgon eller ndgra larare eller l4rar-
vikarier satt i samma rum och laste tidningen eller en bok i véntan pé néista
lektion eller att nagra larare stannade kvar en stund och viskade med varandra.
Vissa génger bytte Stina lokal nér hon tillsammans med Eduard skulle delta i
ordinarie lektioner, eller ndr hon vid ankomsten sag att det redan satt flera
larare vid bordet och samtalade. Detta innebar att hon blev tvungen att an-
vinda en del av den avsedda studiehandledningstiden for att leta efter ett ledigt
rum i skolans olika korridorer och dven i olika byggnader.

Samtliga elever i studien hade genom sin skola fatt tillgéng till digitala
verktyg i form av dator (Eduard, Elina och Elvira) eller surfplatta (Erik) samt
individuell inloggning for att ansluta sig till skolans internet. Studiehandle-
darna hade ocksa tillgang till digitala verktyg i form av dator eller Ipad genom
sprakcentrum och brukade ha dessa med sig till studiehandledningen.

5.3 Studiehandledningens tid och form

Hur ofta och ldange eleverna erbjods studiehandledning varierade. Elvira och
Elina hade studiehandledning en timme per vecka, medan tiden for Erik vari-
erade fran en till en och en halv timme. Fér Eduards del sa Stina att hon genom
forhandlingar med skolans rektor hade lyckats fa till extra tid som medfort att
hon och Eduard hade totalt tre timmar per vecka och ddrmed flera studiehand-
ledningstillfdllen per vecka. Hon sa dock att hon fortfarande tyckte att tiden
inte var tillrdcklig och att Eduard egentligen skulle behova fa studiehandled-
ning varje skoldag. Liknande synpunkter uttrycktes dven av de andra studie-
handledarna, som framhdll tidsbristen som ett problem.
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Bortsett fran nagra enstaka tillfallen hos Stina och Eduard, dér studichand-
ledningen dgde rum under pagaende lektion, skedde de Gvriga observerade
tillfallena for samtliga deltagare individuellt, det vill sdga en studiehandledare
handledde en elev enskilt utanfor ordinarie klassrum. I samtliga fall genom-
fordes studiehandledning under skolans ordinarie tid samtidigt som elevernas
klass hade ordinarie undervisning med en lérare. Vid de observerade tillfdllena
foljdes inte tydligt modellerna for studiehandledning som de beskrivs i stod-
materialet (Gareis et al., 2020; Skolverket, 2023) géllande om studiehandled-
ning ska ske fore lektion eller efter lektion. Det som enligt stodmaterialet be-
skrivs som studiehandledning fore lektion kunde vanligtvis ske efter lektion.
Med andra ord hade studiehandledare och elev inte mgjlighet att behandla ett
visst skolmaterial infor lektion, dar materialet skulle behandlas av &mneslirare
i klassen, utan de behandlade materialet vid studichandledning efter lararens
genomgang. Det var kanske inte s& ovéntat med hénsyn till den begrinsade
studiehandledningstiden samt att det var material fran flera skoldmnen som
skulle behandlas. Dessutom var det vanligt att studiehandledarna fick tillgang
till skolmaterialet genom eleverna, som hade det med sig efter en genomford
lektion i ett visst skoldmne.

Vid varje studiehandledningstillfidlle brukade samtliga studiehandledare
tillsammans med eleverna inleda med att Gverblicka aktuellt skolmaterial och
elevernas aktuella behov i de olika &mnena. Dérefter gjorde de val utifran det
som de gemensamt ansag vara mest akut och viktigt att behandla vid det ak-
tuella studiehandledningstillfillet. Att de behovde gora val berodde pa den
begriansade studiehandledningstiden, nagot som studiehandledarna uttryckte
och jag ocksa sjidlv kunde observera. Om deltagarnas schema tilldt stannade
de ibland négra extra minuter for att jobba klart med en viss uppgift. Vid 6v-
riga tillfdllen avbrots studiehandledningen sé snart tiden var slut eller nér ele-
verna behdvde ga till en lektion eller ndgon annan aktivitet i skolan, vilket
sarskilt skedde med Elina.

5.4 Sammanfattning

Sammanfattningsvis fanns det bristande kunskap om studichandledning och
nyanldnda elevers situation och behov pé skolorna, dir eleverna hade olika
forutsattningar och ddrmed olika mojligheter. Regelbundna och kontinuerliga
samarbetsrutiner mellan studiehandledare och &mneslérare saknades pa samt-
liga skolor. Studiehandledarna brukade ta initiativ till att kontakta ldrarna for
att fa tillgéng till aktuellt skolmaterial eller information som berdrde eleverna.
Stina tog dven initiativ till att kompensera avsaknad av undervisning i svenska
som andrasprak for Eduard.
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De fysiska miljoerna, dér studiehandledning skedde varierade pé de olika
skolorna, dér studiehandledare och elever métte vissa utmaningar, sdsom bris-
tande tillgéng till lokal eller 1amplig arbetsmiljo. Samtliga deltagare hade fatt
nagon slags digital utrustning och tillgang till internetuppkoppling som de an-
viande vid studiehandledningen. Studiehandledningstiden varierade pé sko-
lorna och upplevdes av deltagarna inte vara tillrécklig for att hinna med allt
aktuellt material fran olika skoldmnen. Studiehandledningen skedde enskilt,
det vill siga med en studichandledare och en elev, dér deltagarna behandlade
aktuellt skolmaterial samt annat kopplat till skolkontexten. Skolmaterialet
kom vanligtvis in i studiechandledningen genom eleverna, eller initierades av
bada i interaktion.

Efter en 6verblick dver studiehandledningens sammanhang pa de fyra sko-
lorna f6ljer redovisning av resultatkapitlen, som inleds med kapitel sex, dar
fokus riktas mot kunskapsinnehall i stottning vid studiehandledning.
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6 Kunskapsinnehall 1 stottning

I detta resultatkapitel behandlas avhandlingens forsta forskningsfraga: vilket
kunskapsinnehall behandlas i stottning vid studiehandledning? Syftet &r att
forsta sjalva objektet for stottning. Kunskapsinnehdll innebar hir innehall som
behandlades vid studiehandledning, dér uttryck for stottning for utveckling av
sprék och kunskap kunde identifieras. Saledes handlar det om vad eleverna i
interaktion med studiehandledarna forvéantades utveckla kunskaper i.

Genom analysen identifierades tva typer av kunskapsinnehall — dmneskun-
skap och skolkunskap — som 1 detta kapitel presenteras i varsitt avsnitt. Ge-
mensamt for bada var att kunskapsinnehallet initierades av savil eleverna som
studiehandledarna. Vid vissa tillfillen initierades kunskapsinnehall av &mnes-
larare som inte var ndrvarande vid studiehandledningen. Ofta fick studiehand-
ledarna ta del av ett visst material i stunden utan att ha fatt tillgang till det i
forvag, det vill sdga innan pagéende studiehandledningstillfdlle. Kunskapsin-
nehallet var vanligtvis inte forbestdmt eller faststéllt pa férhand, utan initiera-
des spontant eller forhandlades i interaktion mellan studiehandledarna och ele-
verna.

I avsnitten som foljer presenteras studiens resultat med avseende pé kun-
skapsinnehall enligt ovan. Forst presenteras dmneskunskap, det vill sdga kun-
skapsinnehall som behandlades inom ramen for olika enskilda skolimnen.
Dérefter presenteras skolkunskap med relaterat kunskapsinnehall. Kapitlet av-
slutas med en sammanfattande diskussion.

6.1 Amneskunskap

Amneskunskap var det kunskapsinnehéll som oftast var férekommande i stu-
diehandledningen. De skoldmnen som behandlades vid de studerade studie-
handledningstillfallena var matematik, samhéllsorienterande &mnen (religion,
historia, geografi och samhéllskunskap), engelska, naturorienterande &mnen
(biologi, fysik och kemi) och teknik samt svenska. Vilka dmnen eller vilket
kunskapsinnehéll i ett &mne som behandlades, pé vilket sétt och hur ofta det
skedde varierade mellan deltagarna och de tillfallen som observerades. Vari-
ationen forklaras av deltagarnas enskilda val, elevernas individuella behov,
studiehandledarnas engagemang, kompetens i enskilda &mnen eller vid vilken
tidpunkt som studiehandledningen skedde.
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Med utgangspunkt i uppgifter fran ordinarie undervisning utvecklades kun-
skapsinnehallet av studiehandledarna genom att de tog fram eget material som
vanligtvis bestod av digitala bilder ritade for hand eller hdmtade fran olika
kallor, videoklipp eller texter av olika slag och pa olika sprék. Studiehandle-
darna gjorde ocksé kopplingar till personliga erfarenheter och kunskaper.

Samma kunskapsinnehall kunde ibland behandlas vid flera tillfdllen bero-
ende pa faktorer som innehallets omfang, elevernas enskilda behov av fortsatt
stottning 1 samma kunskapsinnehall eller att studiehandledningstiden inte
hade réackt till. Gemensamt for ndstan samtliga skoldmnen som aktualiserades
vid studiehandledningen var att &mneskunskap omfattades av &mnesspecifika
begrepp, sprakfardigheter i svenska med fokus pa dversittning fran och till
svenska, grammatik eller uttal i svenska. Eleverna stottades i forstielsen av
enskilda svenska ord och formuleringar frén skolmaterialet, i egna formule-
ringar pé svenska och ibland i uttalet. En del av kunskapsinnehallet innehdll
instruktioner till skoluppgifter.

I avsnitten som foljer presenteras en sammanstéllning av kunskapsinnehall
1 enskilda &mnen i tabellform. Tabellerna omfattas av uppgifter om vilka del-
tagare som behandlade vilken &mneskunskap och exempel pé relaterade be-
grepp. Samma uppliagg anvinds for presentation av samtliga skoldmnen som
introduceras i kapitlet, bortsett fran engelska, dér specifika begrepp inte kunde
identifieras.

6.1.1 Matematik

I detta avsnitt beskrivs den &mneskunskap i matematik som behandlades vid
de observerade studichandledningstillfillen. I tabell 6.1 visas en sammanstéll-
ning av kunskapsinnehall i skoldmnet matematik.

Tabell 6.1. Sammanstillning av kunskapsinnehéll i matematik

Studiehandledare och Amneskunskap i matematik Exempel pa begrepp
elev
Stina och Eduard monster 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,
hojd, bredd
aritmetik multiplikationstabellen

Stina och Eduard behandlade kunskap om ”monster och samband” dér begrep-
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pen “koordinatsystem”, ”x-axel”, y-axel”, “kvadrant”, ’speglingar”, ~funkt-
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ioner”, ”proportionalitet” och ”formler” aktualiserades. De behandlade ocksé
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tal och begreppen “’primtal”, “negativa tal”, “multiplikation och division med
negativa tal” och “’potenser”. Dessutom behandlade de &mneskunskap i geo-
metri, dir fokus var pa begreppen “cirkel” och “areaenheter”. Genom att fo-
resld arbete med konkreta uppgifter i det laromedel som Eduard anvénde i den
ordinarie undervisningen tog Stina ofta initiativ till att behandla matematik
och uppmanade Eduard att 6va bade i skolan och hemma. Hon sa ofta till Edu-
ard vid studiehandledningen och till mig vid olika intervjutillfdllen med henne
att hon prioriterade matematik, eftersom skolimnet matematik var ett kirn-
amne i grundskolan. Hon sa ocksa till honom att matematik kravde hart arbete
och regelbunden 6vning béade i skolan och hemma. Stina var utbildad mate-
matikldrare, vilket kan vara en anledning till att hon var extra intresserad av
amnet samtidigt som hon ocksa hade kompetens i det. Stina och Eduard 4g-
nade vanligtvis storre delen av enskilda studiehandledningstillféllen at att be-
handla matematik. Dessutom kunde de behandla samma kunskapsinnehall vid
flera observerade studiehandledningstillfallen. De 6vriga studiehandledarna
behandlade matematik vid vissa enstaka tillfallen pa elevernas initiativ genom
att hinvisa till en viss uppgift fran ordinarie undervisning. Geometri behand-
lades av Sanna och Elina med fokus pa begreppen “rektangel” och “triangel”
och av Sonja och Erik som arbetade med begreppen “triangel”, “rektangel”,
“kvadrat”, “bas”, ”h6jd” och “bredd”. Vid olika tillfallen uttryckte Sanna att
hon inte kinde sig tillrackligt kompetent i matematik och att hon framfor allt
stottade elevens forstielse av svenska ord eller fraser som forekom i matema-
tikovningar frin skolmaterialet. Nar Elina exempelvis vid ett tillfille hade
med sig ett material i matematik forklarade Sanna for henne betydelsen av de
svenska orden ”mer”, “mindre”, ”forkortat” och “varannan vecka”. Sanna sa
till mig att Elina hade goda kunskaper i matematik och att hon dérfoér kunde
klara sig pa egen hand. Sonja och Erik behandlade multiplikationstabellen i
aritmetik. Vid observationer av Sigrid och Elvira forekom inget arbete med
skoldmnet matematik.

I samband med matematik behandlades ocksa sprakfardigheter i svenska
samt instruktioner till skoluppgifter. Utdver det tog Sonja och Stina initiativ
till att stotta eleverna i att forstd arbetsgdng och metoder for genomforande av
matematikdvningarna, matematiskt tdnkande och sjélva tankeprocesserna i
det.

I foljande utdrag 6.1 visas exempel pa materialet som studiehandledarna
tog fram pé eget initiativ och med utgangspunkt i skolmaterialet i matematik.
Innan ett studiehandledningstillfélle har Stina hir forberett en lénk till en in-
ternetsida som hon anvénder for att stotta Eduards forstaelse for multiplikation
av decimaler. Internetsidan som kallas Khan Academy kan enligt Stina fun-
gera som en extra resurs for Eduard for att utveckla kunskaper i &mnet. Dess-
utom sdger hon att innehéllet dar forklaras pa ryska och pa ett lattbegripligt
sétt som enligt henne kan ldmpa sig for Eduard att anvénda sig av parallellt
med att han under ordinarie undervisning i skolan arbetar med samma kun-
skapsinnehall pa svenska. Enligt Stina kan Eduard alltsa f6lja undervisningen
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pa svenska genom att forstd innehallet pa ryska. [ utdrag 6.1 visas en bild (Bild
6.1) fran internetsidan och Stinas uttryckta tal efter att hon och Eduard har
tagit del av ett videoklipp fran internetsidan. Stina aterger innehallet i vide-
oklippet.

Utdrag 6.1

1 S: ((pekar pa skdrmen, Bild 6.1))

E.I'IO)I{EH e necAaTUuYHbLIX Apo6Geii

Adding Decimals (Oid)

Bild 6.1
2 BOT IecsETHYHaAsl APo6k. AecATMUHas JPo6k ®TO KakK pas umcia
3 3anMTOM. M BOT MX CJIOXKEHMS HOa? KaK MX CKJIAOHBAKT. CJIOXeHMe
4 BeCATUYHHX Opober.

hdr d4r decimaltalet. decimaltalet det dr just tal med
komma. och hdr dr deras multiplikation ja? hur de multi-
pliceras. multiplikation av decimaler.

Utdraget synliggor saledes hur Stina anvinder ett annat material dn det fran
ordinarie undervisning for att stotta Eduards forstaelse av kunskapsinnehéllet.
Eduard sa vid en intervju att han uppskattade Stinas initiativ och upplevde att
det var givande for honom att va matematik pa det séttet. [ kapitel sju i utdrag
7.14 finns ett annat exempel frdn samma tillfélle dir flera detaljer lyfts med
fokus pa handlingar i stéttningen.

[ utdrag 6.2 visas ytterligare ett exempel i matematik dér Stina och Eduard
denna gang behandlar begrepp frén ett skolmaterial som Eduard har med sig
frén ordinarie undervisning. Efter att ha behandlat begreppen, dir Stina har
Oversatt dem fran 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: MBI BOBBMEM ILJIOTHOCTE .
vi tar densitet.
2 ((pekar 1 boken, Bild 6.2a, se pilen))
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Bild 6.2a

3 E: ((skriver 1 ett skrivblock))
4 S: ( (observerar medan E skriver))
5 (..) /.../ n M1 BOBBEMEM cnoBO samband (.)
6 BBamMoceBsses (.) °samband B3amMocEsISE® .
(..) /.../ och vi tar ordet ”samband” (.) samband
(.) °”samband” samband®.
7 E: ((skriver 1 ett skrivblock))
8 S: ((pekar 1 boken, Bild 6.2b, se pilen))
Bild 6.2b
9 AaBali Me Torjila emé BOBBMEM ClIOBa M3 3TOM bopMysH
10 strdcka paccrosiHne.
lat oss ocksd ta orden frdn denna formel
“strdcka” strdcka.
11 E: ((skriver 1 ett skrivblock))
12 S: /.../ fart ckxopocrs °fart (.) cxopocTn® (..)
/.../ ”“fart” fart °”fart” (.) fart® (..)
13 E: ((skriver i ett skrivblock))
14 s: tid Bpems.
7tid” tid.
15 E: MOXHO eulé KaMeHb BanucaThb.
man kan ocksd skriva sten.
16 ((pekar 1 boken, Bild 6.2c, se pilgn)) .

Bild 6.2c

De svenska begrepp som Stina uppmanar Eduard att skriva ner dr ’densitet”
(rad 1-2), ”’samband” (rad 5—6), ”stracka” (rad 8—10), "fart” (rad 12) och "tid”
(rad 14). Eduard svarar pa Stinas uppmaning genom att skriva ner orden (rad
3,7, 11, 13). Dessutom visar han eget initiativ genom att vélja ytterligare ett
svenskt ord: sten (rad 15-16). Som visas i utdraget forhandlas innehéllet i in-
teraktion, dér deltagarna i samarbete med varandra initierar olika val av inne-
hall i studiehandledningen.
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Amneskunskap i matematik omfattades alltsa av kunskapsinnehall i imnet
som inkluderade begrepp, sprakfardigheter i svenska samt instruktioner till
matematikuppgifter och matematiskt tinkande. Amneskunskap forhandlades
1 interaktionerna dér deltagarna initierade kunskapsinnehallet. Det varierade
mellan studiehandledarparen vad géller hur ofta &mneskunskap i matematik
behandlades, dér enskilda studiehandledares prioriteringar och kompetens i
dmnet hade betydelse. Kunskapsinnehallet i matematik stéllde krav pa studie-
handledarnas &mneskompetens, vilket aktualiserar behov av samarbete mellan
studiehandledare och dmneslérare.

6.1.2 Samhillsorienterande &mnen

I studiehandledningen behandlades ocksa de samhillsorienterande &mnena re-
ligion, historia, geografi och samhéllskunskap. I tabell 6.2 visas en samman-
stdllning av kunskapsinnehéll i samhéllsorienterande &mnen som behandlades
vid de observerade studiehandledningstillfallen.

Tabell 6.2. Sammanstillning av kunskapsinnehall i samhallsorienterande &mnen

Studiehandledare och | Amneskunskap i samhiills- | Exempel pa begrepp
elev orienterande imnen
Stina och Eduard religion:

vérldsreligioner — buddhism
och hinduism

nirvana, tripitaka, meditation,
karma, ritualer

historia:

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

samhdllskunskap:

kéllkritik och massmedia
klasstillhorighet

politiska system

oberoende kallor, censur, avsin-
dare, mottagare

white trash, samhallsklass, arbe-
tarklass, 6verklass

demokrati, diktatur,

riksdag, regering, motion, pro-
position, politiska partier, parla-
ment

demografi folktéthet, migration, urbanise-
ring
Sanna och Elina religion:
varldsreligioner — hinduism | reinkarnation, befrielse, tillvaro,
och buddhism existens
samhidllskunskap:
politiskt system demokrati, yttrandefrihet, val
Sigrid och Elvira religion:

vérldsreligion — islam
vérldsreligion — kristendom

vérldsreligion — judendom

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

historia:

82



historiska begrepp — histo- Vasatiden

riska personer

geografi:

vérldens olika delar och kli- | ekvator, meridian, latitud, longi-

mat tud, jordglob, vulkan, plattor,
lava

samhdllskunskap:

Sveriges politik val, demokrati, riksdag, rege-
ring

Sonja och Erik religion:

vérldsreligion — buddhism religion, Buddha

geografi:

vérldsdelar, jordskorpan, hav, ldnder, meridian, kontinen-

hallbar utveckling ter, vérldens hogsta berg,
varldskarta, syd, vést, norr,
jordklotet, jordbdvning

Som visas i tabellen berérde &mneskunskapen de olika samhéllsorienterande
dmnena. Vid observationerna arbetade Stina och Eduard med tre samhaéllsori-
enterande d&mnen (religion, historia och samhéllskunskap) medan Sanna och
Elina samt Sonja och Erik arbetade med tvé (religion och samhéllskunskap
respektive religion och geografi) och Sigrid och Elvira med samtliga fyra &m-
nen. I religion behandlade Stina och Eduard vérldsreligionerna buddhism och
hinduism, dir de arbetade med begreppen “nirvana”, ’tripitaka”, meditat-
ion”, ”karma” och “ritualer”. Sanna och Elina behandlade samma skoldmne,
exempelvis genom att behandla begreppen “reinkarnation”, “befrielse”, till-
varo” och existens”. Buddhismen behandlades ocksa av Sonja och Erik ex-
empelvis genom att behandla orden “religion” och ”buddha”. Hos Sigrid och
Elvira forekom ocksa religion, dir vérldsreligionen islam och begrepp som till
exempel “sunni” och shia” berdrdes. Dessutom behandlade Sigrid och Elvira
kristendom och begreppen “kloster”, ”Messias”, “ortodoxa kyrkan” och
”pave” samt amneskunskap i judendom. Stina och Eduard behandlade &mnes-
kunskap 1 historia om “kalla kriget” och begreppen “kommunism”, “kapital-
ism”, ”Trumandoktrinen”, ”Mashallplanen”, terrorbalans” och ”Vietnamkri-
get”. Historia forekom ocksé hos Sigrid och Elvira, nér de arbetade med be-
grepp och namn pé historiska personer fran ”Vasatiden”. Inom samhéllskun-
skap behandlade Stina och Eduard &mneskunskap i kéllkritik och massmedia
och begreppen “oberoende kéllor”, ”censur”, “avsidndare” och “mottagare”;
dmneskunskap 1 klasstillhorighet och begreppen “white trash”, ”samhalls-
klass”, arbetarklass” och “0verklass”; politiska system och begreppen “de-
mokrati”, ”diktatur”, “riksdag”, ’regering”, ”motioner”, ’proposition”, “’poli-
tiska partier” och “’parlament”; samt &mneskunskap i demografi och begrep-
pen “folktithet”, “migration” och “urbanisering”. Sanna och Elina arbetade
ocksa med samhéllskunskap, nir de behandlade politiska system och begrep-
pen “demokrati”, “yttrandefrihet” och val”. Samhéllskunskap behandlades
ocksa av Sigrid och Elvira och berdrde Sveriges politik och begreppen "val”,
”demokrati”, “riksdag” och “regering”. De behandlade ocksé geografi och
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amneskunskap 1 vérldens olika delar och klimat samt begreppen “ekvator”,
“meridian”, “latitud”, ”longitud”, ’jordglob”, ”vulkan”, plattor”” och ”lava”.
Geografi behandlades ocksa av Sonja och Erik och berérde dmneskunskap i
virldsdelar, jordskorpan och hallbar utveckling, dir exempelvis begreppen

99 99 99 99, 9 9

“hav”, ”lander”, “meridian”, ’kontinenter”, ’virldens hdgsta berg”, “vérlds-
karta”, ”syd”, vist”, norr”, ”jordklotet” och ”jordbdvning” behandlades. I
likhet med matematik behandlade Stina och Eduard samma kunskapsinnehall
i samhillsorienterande dmnena vid flera tillfillen. Aven nir det giller de sam-
hillsorienterade amnena kombinerade samtliga studiehandledare material fran
ordinarie undervisning med material som de tog fram pa eget initiativ, dar
texter, bilder eller videoklipp fran internet anvéndes i samband med att studi-
ehandledarna gav egna exempel nér de beskrev och forklarade vissa begrepp
eller andra ord. Dessutom behandlades hér sprakfardigheter i svenska samt
instruktioner till skoluppgifter.

Ett exempel pa hur amneskunskap i samhéllsorienterande &mnen férhand-
lades var ndr Sanna och Elina vid ett tillfille behandlade en text dir ordet
demokrati ldstes upp av Sanna, som dversatte det till ryska. Elina uttryckte att
hon inte kénde till ordets betydelse pa ryska heller, vilket synliggjorde hennes
behov av att utveckla forstaelse av begreppets betydelse. Sanna uttalade ordet
pa svenska och ryska och anvinde sedan ryska nér hon beskrev ordets bety-
delse, dar hon nimnde Sverige som ett exempel pa ett demokratiskt land i
jamforelse med Ryssland. I detta exempel identifierades hur ett kunskapsin-
nehdll initierades genom explicit uttryckta behov frén eleven, som besvarades
av studiehandledarens beskrivning av ndgot som lag utanfor sjilva skolmateri-
alet. Det var en vanligt forekommande observation i studien, dir stdttningen
genomfordes 1 stunden i interaktion mellan deltagarna, genom elevens ut-
tryckta behov av att utveckla kunskaper om ett visst innehall. I detta fall be-
rordes begreppet demokrati, dir studiehandledaren tog initiativ att forklara ge-
nom att beskriva och exemplifiera.

Ett annat exempel p& hur &mneskunskap i samhéllsorienterande &mnen be-
handlades visas i utdrag 6.3. Sonja och Erik arbetar hir med en skoluppgift i
geografi och behandlar kunskapsinnehall om l4nder, hav, meridian, kontinen-
ter, hallbar utvecklig och vérldens hogsta berg.

Utdrag 6.3

Erik ldser i geografiboken. Sonja stiller fragor och uppmanar Erik att peka pa
vissa lander och hav pé vérldskartan som ligger pa bordet /.../ Sonja pekar pa
kartan och forklarar vad meridian betyder /.../ Uppgiften som behandlas beror
kontinenter. Erik uppmanas av Sonja att skriva i ett skrivhéfte /.../ Sonja an-
véander en internetsida pa sin Ipad och visar Erik ett kort videoklipp pé svenska.
Det handlar om héllbar utveckling som ar kopplat till aktuellt material frén or-
dinarie undervisning. Sonja dversétter det som ségs om hallbar utveckling i vi-
deoklippet och lagger till egna exempel/.../Sonja pekar pa kartan och visar Erik
varldens hogsta berg.
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I utdraget visas hur skolmaterialet fran geografiboken kombineras med Sonjas
egna forklaringar, dér hon beskriver betydelsen av meridian och héllbar ut-
veckling. P& eget initiativ anviander hon hér ett videoklipp fran internet pa
svenska dér héllbar utveckling berdrs. Hon pausar klippet med jimna mellan-
rum och dversétter innehdllet for Erik. Under tiden ldgger hon ocksa till egna
exempel nér hon beskriver. Dessutom stiller Sonja fragor och uppmanar Erik
att anvinda vérldskartan och skriva i ett skrivhéfte. Detta &r ytterligare ett ex-
empel pa att kunskapsinnehall inte ar faststillt i forvag utan flexibelt och spon-
tant behandlas i interaktionen mellan deltagarna genom initiativtagande och
samarbete.

Ytterligare ett exempel pa kunskapsinnehéll i samma dmne visas i utdrag
6.4. Hir behandlar Sigrid och Elvira en uppgift i religion dér ortodoxa kyrkan,
pave, kristendomen, judendomen och islam berdrs. Elvira har tagit med sig
materialet till studiehandledningen. I exemplet visas deltagarnas frekventa ini-
tiering av olika innehall.

Utdrag 6.4

Sigrid uppmanar Elvira att ldsa en text om judendomen fran liromedlet /.../
Sigrid avbryter ldsningen da och da och stéller fragor, dir hon undrar om Elvira
forstar det hon laser. Sigrid véljer vissa ord eller meningar som hon oversétter
och beskriver /.../ Elvira sdger att hon vill veta mer om “npaBocnaBHas
mepkoBb” (ortodoxa kyrkan). Sigrid forklarar pa ryska och visar bilder pé kyr-
kor frén internet som hon hdmtar i sin mobil /.../ Elvira fragar: ”a uro Takoe
nama pumckuid?” (Vad dr pave?) Sigrid forklarar /.../ Elvira undrar vad den
nuvarande paven heter. Sigrid soker pa internet i sin mobil, beskriver med egna
ord och visar en bild pa paven fran internet /.../ Elvira séger att hon vill veta
vad skillnaden mellan kristendomen, judendomen och islam é&r. Sigrid forklarar
och hénvisar till laromedlet samt visar bilder fran internet.

Vid ldsningen av texten fran skolmaterialet behandlas alltsa innehallet i texten
genom att Sigrid avbryter for att kontrollera om Elvira forstar ord och me-
ningar pa svenska och dérefter véljer att Oversétta och beskriva dem. Som vi-
sas 1 utdraget uttrycker dven Elvira explicit och flera gdnger behov av att ut-
veckla &mnesspecifika kunskaper om ortodoxa kyrkan, pave och olika relig-
ioner. Sigrid besvarar Elviras fragor, ddr hon hédmtar bilder frén internet och
g0r egna beskrivningar som inte dr direkt fran skolmaterialet. Dessutom syn-
liggdr Elviras fradgor som exempelvis géller skillnader mellan olika religioner
att det stills hoga krav pé Sigrids &mneskunskaper, vilket i sin tur aktualiserar
krav pa samarbete mellan studiehandledare och &mneslérare.

Liksom i dmnet matematik, bestod &mneskunskap i samhaéllsorienterande
dmnen alltsa av kunskapsinnehall i &mnet som inkluderade begrepp, sprakfar-
digheter i svenska samt instruktioner till uppgifter. I likhet med matematik
identifierades variation vad géller hur ofta och vilka kunskapsinnehéll som
behandlades. Resultatet visar att stottningen var spontan och flexibel genom
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att innehallet férhandlades mellan deltagarna och ofta byggde pa deltagarnas
enskilda initiativtagande med utgédngspunkt i material fran ldromedlen frén
ordinarie undervisning. I likhet med matematik aktualiserades dessutom hér
ocksa behov av samarbete mellan studiechandledare och &mneslérare, eftersom
kunskapsinnehallet stillde krav pa studiehandledares &mneskompetens.

6.1.3 Engelska

I studiehandledningen stottades eleverna ocksa i skoldmnet engelska. I tabell
6.3 ges en sammanstéllning av kunskapsinnehall i skoldmnet engelska som
behandlades vid de observerade studiehandledningstillféllen.

Tabell 6.3. Sammanstillning av kunskapsinnehall i engelska

Studiehandledare och elev | Amneskunskap 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

lasforstaelse

forstaelse for olika livsvillkor och kulturella foreteelser
Sanna och Elina Lisforstaelse

Engelska behandlades ofta av Stina och Eduard. Stina brukade framhalla att
engelska liksom matematik var ett kirndmne i svensk grundskola. Materialet
i engelska hamtade de fran skolans ldrplattform, dar &mnesldraren brukade
publicera olika 6vningar med instruktion, ord och fraser pa engelska, fragor
till aktuella prov och annat aktuellt kunskapsinnehall frén ordinarie undervis-
ning. Som visas i tabellen omfattades kunskapsinnehallet i engelska av att for-
mulera sig och kommunicera i tal, utifran instruktion i uppgifter fran 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”. Ovriga tillfillen med Stina och Eduard ar-
betade de med “’skrivande av bokrecension och ordkunskap”. Vidare arbetade
de med sprakfardigheter bade i engelska och svenska nir engelska ord och
fraser behandlades och nér innehéllet berdrde forstaelse av instruktioner till
uppgifter som ofta var pa svenska. Inom engelska behandlades ocksa delvis
sprakstruktur i form av engelsk grammatik, ord, fraser eller langa meningar.
Ibland behandlades stavning och uttal av enskilda engelska ord eller 14sforsta-
else. Stina och Eduard arbetade ibland med samma kunskapsinnehall vid flera
tillfillen, med aterkommande fokus pé vissa amnesomraden eller enskilda ord
och fraser. Exempelvis behandlades olika delar av samma skolmaterial med
aterkommande fokus pa samma dmneskunskap. Nar det géller Sanna och El-
ina observerades enbart ett tillfille ndr de behandlade en uppgift med 14sfor-
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staelse som Elina hade med sig fran ordinarie undervisning. Skoldmnet eng-
elska aktualiserades inte vid observationer av Sigrid och Elvira eller Sonja och
Erik.

I utdrag 6.5 visas exempel pa kunskapsinnehéll i engelska fran Stina och
Eduards arbete med en skoluppgift om Charles Dickens. Med utgangspunkt i
uppgiften tar Stina eget initiativ att beskriva och exemplifiera olika kulturella
foreteelser kopplade till den historiska perioden i en biografi dver Charles
Dickens. Innehallet som Stina lyfter kommer alltsa inte direkt fran skolmateri-
alet som de behandlar utan det kommer fran hennes egna kunskaper.

Utdrag 6.5
1 S: B TO BpeMs KOT'Za OH XMJI B aHIVIMM y HMUX OBUIa [POMBIIEHHAaS
2 PEeBONOIMSA. M 3TO TO BPeMs KOI'Za CTPOMIM BaBOAH MU
3 babpuky, KpecTbsSHe NOKMAANM CBOM KaK 6B BeMiIM KOTOPEHE
4 OHM oOb6pabaTHBanM CTOJETHSAMM, Nepeesxkanu B T'OPOX,
5 ycTpaeBanuck Ha babpukm m paboranm Ha dpabpuxax.

den tiden ndr han bodde i england pagick en industriell
revolution. och den tiden ndr de byggde verkstdder och
fabriker, bénderna ldmnade sina typ marker som de hade
odlat i drhundraden, flyttade till staden, fick arbete
pa fabriker och arbetade pa fabriker.

6 E ((nickar))
78 TO ecTk cdopMmpoBasica paBoumit KjlaccC. M NO HaAYaJly YCJIOBMS
8 MX XMBHM OBUIM OYEHB TEXEJHMM. OHM TaM KOJIEUMIMCEH Ha STUX
9 babpukax, wacTo He moepmanm, He HOCHIANM, y paboumx LeHB
10 6BU1 He HOPMMPOBAHHEII, He KaKMX NpaB y HMX He OmJIO. M MX
11 IPOCTO 3KCIUJIaTUMPOBAaJIM OYEHB XECTOKO (.) Takoe BpeMss BOT
12 6rto /.../ m camMoro uapyec AMKKEHCAa 5TO KOCHYJOCE. TO
13 ecTk OGHYHO MNMCaTeNM OHM PEeAKO KOIJla WTO TO BHCACHBAaloT
14 M3 Mnajnbll. €ClIM OHM O YéM TO IMIIYT OHM KaK MNPaBMIIO cCaMu
15 BSTO MNEePEeXMIN .
alltsd det bildades en arbetarklass. och i bdérjan fick
de mycket svdra livsvillkor. de skadade sig ddr i dessa
fabriker, a4t sig ofta inte midtta, fick inte tillrdckligt
med sémn, arbetare hade oreglerade arbetsdagar, inga
rdttigheter. och de utnyttjades mycket hart (.) det var
en sddan tid /.../ och det pdverkade charles dickens
sjdlv. alltsa det &dr sdllan férfattare hittar pa sina
berdttelser. ndr de skriver om nagot har de ofta upplevt
det sjdlva.
16 E ((nickar))

Stina beskriver den industriella revolutionen, verkstdder och fabriker som
byggdes i England under Charles Dickens liv samt hur bonderna l&mnade sina
marker, flyttade till staden och fick arbete (rad 1-5). Vidare sdger hon att for-
dndringarna 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 réttigheter samt att
de utnyttjades hért (rad 7—11). Nér hon kopplar den historiska perioden i Eng-
land till Charles Dickens liv séger hon att det var vanligt att forfattare skrev
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sina berittelser i relation till egna upplevda livshiandelser (rad 12—15). Stina
utgér alltsé fran material fran ordinarie undervisning ndr hon gor egna beskriv-
ningar och exemplifieringar. Eduards nickande (rad 6, 16) kan tolkas som att
han forstar och signalerar till Stina att fortsétta, vilket han vid intervjun be-
kréftade nér han sa att han tyckte att det var intressant och att han larde sig
mycket nér Stina forklarade.

Liksom i de 6vriga &mnena berorde &mneskunskap hir &mnesspecifikt in-
nehall, sprakfardigheter i svenska och instruktioner till uppgifter. Férutom det
behandlades hér sprakfardigheter i engelska som berorde lasforstaelse, sprak-
struktur med fokus pa grammatik, stavning och uttal. Aven hér identifierades
kunskapsinnehall som behandlades spontant och flexibelt i interaktion mellan
deltagarna. Dessutom forekom ocksa kunskapsinnehéll som stillde krav pa
studiehandledarens amneskompetens.

6.1.4 Naturorienterande 4mnen och teknik

I studiehandledningen behandlades ocksa de naturorienterande skoldmnena
och teknik. I tabell 6.4 visas en sammanstillning av kunskapsinnehall i natur-
orienterande &mnen och teknik som behandlades vid de observerade studie-
handledningstillféllen.

Tabell 6.4. Sammanstéllning av kunskapsinnehall i naturorienterande &mnen och tek-
nik

Studiehandledare Amneskunskap i naturoriente- Exempel pa begrepp
och elev rande imnen
Stina och Eduard teknik:
Arbete med egen konstruktion, pro-
jektarbete: Arbeta som formgivare
— designa en stol.
kemi:
laboration — dokumentation av
undersokning flytande gas, finatrium, luft
biologi:
genetik DNA, kloning, kromosom, celldel-
ning
Sigrid och Elvira biologi:
kropp och hélsa pupillen, sinne, kanslor, muskel-
sinne, ljusstralar, magsyra
natur och samhélle hushallssopor, avfall
Sysik:
energi kraftverk, fotosyntes
Sonja och Erik Sfysik:
universums uppbyggnad galax, dvirggalax, stjdrna

Som visas i tabellen aktualiserades amneskunskap i teknik vid ett tillfélle med
Stina och Eduard, dér fokus lag pa ett projektarbete i teknik under uppgift-
namnet ”Arbete med egen konstruktion, projektarbete: Arbeta som formgivare
— designa en stol”. Kunskapsinnehéllet initierades av Eduards &mneslérare nér
hon besokte dem vid det studiechandledningstillféllet. Vid ett annat tillfélle
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deltog Stina pa dmneslérarens forfrdgan under en kemilektion nir Eduards
klass tillsammans med sin ldrare genomforde en laboration. Vid laborationen
behandlade Stina sékerhetsaspekter, utifran lararens uppmaning, och stéttade
Eduard i att forsta sjédlva genomforandet av laborationen. Vidare stottade hon
Eduard i forstaelse av &mnesspecifika begreppen, sdsom “flytande gas”, ”fin-
atrium” och “luft". Efter laborationen fortsatte studiechandledningen i enrum,
dér Stina och Eduard samkonstruerade en skriftlig text om arbetsprocessen
och slutresultat fran laborationen. I detta arbete behandlade de ocksé sprakfar-
digheter i svenska med fokus pé enskilda ord och meningar i texten som Edu-
ard dédrefter skulle l&dmna in till sin lérare.

Som ocksa visas i tabellen behandlades &mneskunskap i biologi av Stina
och Eduard samt av Sigrid och Elvira. Hos Stina och Eduard hade d&mnesléra-
ren initierat innehallet genom att skicka med Eduard text och uppgift som
rorde genetik och begreppen "DNA”, ”kloning”, kromosom” och “celldel-
ning”. Nér det géller Sigrid och Elvira var det Elvira som tog med sig aktuellt

9 9

skolmaterial om kropp och hilsa och begreppen ”pupillen”, “’sinne”, ’kéns-
lor”, muskelsinne”, “’ljusstralar” och “magsyra”. Vid ett annat tillfalle be-
handlade de natur och samhélle och begreppen ”hushallssopor” och ”avfall".
Vad giller Sanna och Elina behandlade de inte naturorienterande dmnen vid
de observerade tillféllena.

Skoldmnet fysik behandlades vid ett tillfalle med Sigrid och Elvira och
handlade om energi, dir begrepp som “kraftverk” och “’fotosyntes” berordes.
Sonja och Erik behandlade fysik vid tre tillfdllen dar &mneskunskapen utgjor-
des av universums uppbyggnad och berdrde begrepp som “galax”, ”dvirgga-
lax” och stjdrna”. Dessutom behandlades sprakfardigheter i svenska som be-
rorde Oversdttningar av ord och meningar samt svensk grammatik och ibland
uttal.

I utdrag 6.6 visas ett exempel pa kunskapsinnehall i biologi, dir Sigrid och
Elvira arbetar med en text om kropp och hilsa fran ett skolmaterial. I skol-
materialet som Elvira har med sig till studiehandledningen stottar Sigrid henne
i forstéelsen av vissa &mnesspecifika ord och ordens uttal.

Utdrag 6.6

Elvira laser och 6versdtter en text som hon har med sig fran ordinarie undervis-
ning. I texten behandlas bland annat sinne och kénslor /.../ Sigrid lyssnar nar
Elvira léser, samtidigt som hon bladddrar i Ipad /.../ Sigrid visar Elvira bilder
med muskelsinne fran internet. Begreppet behandlas i texten som Elvira ldser.
Sigrid forklarar med ord och gester /.../ Elvira fragar Sigrid: a uro Taxoe cel-
ler?” (vad ar celler?). Sigrid forklarar. Hon anvinder Ipad for att visualisera/.../
Elvira fortsitter att 14sa och 6versétta texten och stéller frigor om begrepp. Hon
undrar vad pupillen betyder. Sigrid forklarar och exemplifierar. Hon ndmner
bland annat: ’B3pauok Temueer” (pupillen blir mork), ’B3padox pacuupsiercs’”
(pupillen expanderar). Hon anvénder gester och pekar pa sitt 6ga /.../ Sigrid
rittar da och da Elviras uttal av vissa svenska ord.
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Som visas i utdraget behandlas begreppen ”sinne”, “kanslor”, ’muskelsinne”,
”celler” och “pupillen”. Elvira stiller fragor och Sigrid anvénder bilder fran
internet, samtidigt som hon relaterar till egna kunskaper nér hon beskriver och
exemplifierar. Att materialet kommer in i studiehandledningen i stunden och
Elvira stiller frdgor innebér att Sigrid inte har haft mojlighet att forbereda i
forvag. Det innebér alltsé att Sigrids stottning av olika innehéll framtréder i
stunden, dér hon anvinder internet, beskriver och exemplifierar, vilket stiller
krav p& hennes kompetens inom det kunskapsinnehéll som behandlas. I slutet
av utdraget framtrdder ocksd exempel pa stéttning for sprakfardigheter i
svenska nér Sigrid identifierar behov av att ritta Elviras uttal av vissa svenska
ord, vilket ocksé sker spontant i interaktionen. Elevens fragor om dmnesspe-
cifikt kunskapsinnehéll samt studiehandledarens identifiering av behov av att
ritta elevens uttal av vissa svenska ord aktualiserar behov av amneskompetens
och sprakkompetens hos studichandledaren. Eftersom studiehandledare inom
sitt uppdrag inte kan ha kompetens i samtliga &mnen aktualiserar detta ateri-
gen krav pa samarbete mellan studiehandledare och dmneslérare.

Liksom i de Ovriga dmnena bestod dmneskunskapen i naturorienterande
amnen och teknik av d&mnesspecifikt kunskapsinnehall som inkluderade be-
grepp. Dessutom stottades eleverna dven hir i sprakfardigheter i svenska samt
i forstéelse av instruktioner till uppgifter. Har framkom en del lérarinitiativ
vid val av kunskapsinnehall. Dessutom stérktes det tidigare visade behovet av
samarbete mellan studiehandledare och dmneslarare.

6.1.5 Svenska

I studiehandledningen behandlades ocksé skoldmnet svenska. I tabell 6.5 visas
en sammanstillning av kunskapsinnehall i svenska som behandlades vid de
observerade studiehandledningstillfdllen.

Tabell 6.5. Sammanstillning av kunskapsinnehall i svenska

Studiehandledare och elev Amneskunskap i svenska Exempel pa begrepp

Sanna och Elina skonlitteratur, instruerande text

Sigrid och Elvira skonlitteratur och textstruktur inledning, handling och avslut

Sonja och Erik texttyper novell, fabel, roman, berittelse,
faktatext, artikel

I skoldmnet svenska behandlades olika texttyper sdvil muntligt som skriftligt
hos samtliga studiehandledare och elever, forutom Stina och Eduard. Vid ett
tillfille behandlade Sanna och Elina skonlitteratur och en annan géng instrue-
rande text. Kunskapsinnehallet aktualiserades pa Elinas initiativ och grundade
sig pd material frén ordinarie undervisning. Sigrid och Elvira behandlade
skonlitteratur och textstruktur, dir de arbetade med begreppen “inledning”,
“handling” och “avslut”. Materialet som de anvinde hdmtades vanligtvis av
Elvira frén ordinarie undervisning. Inom svenska behandlade Sonja och Erik
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olika texttyper, sisom “novell”, ”fabel”, roman”, “berittelse”, ”faktatext”
och “artikel”. Kunskapsinnehallet aktualiserades pa initiativ av Eriks &mnes-
larare som hade skickat med material. Vidare stottades elevernas sprakfardig-
heter i svenska som inkluderade uttal och stavning av enskilda svenska ord
samt formuleringar och meningsbyggnad nér olika uppgifter, sdvil muntliga
som 1 skrift, behandlades. Dessutom stottades eleverna dven hér i forstaelse
av instruktioner till uppgifter. Vad géller Stina och Eduard behandlade de
inget skolmaterial i skoldmnet svenska utan Stina stdttade Eduards sprakfar-
digheter i svenska ddr hon anvédnde eget material (kapitel 5).

Exempel pa kunskapsinnehall som behandlades i studichandledningen vi-
sas i1 foljande utdrag 6.7 frdn Sonja och Erik dér de arbetar med en uppgift i
svenska som é&r kopplad till ett kommande prov. Uppgiften var initierad av
Eriks ldrare i svenska i samband med det studiehandledningstillfallet.

Utdrag 6.7

Sonja och Erik arbetar med ett material fran ordinarie undervisning. Innehallet
beror texttyper: novell, fabel, roman, berittelse, faktatext, artikel. Sonja forkla-
rar betydelsen av begreppen. Hon Oversitter och ger exempel pa ryska /.../
Sonja uppmanar Erik att skriva ner orden i sin glosbok bade pé svenska och pa
ryska.

Nér begreppen “novell”, ”fabel”, “roman”, berittelse”, faktatext” och arti-
kel” behandlas forklarar Sonja genom att dversitta till ryska och ge egna ex-
empel. Studiehandledaren anvinder alltsa egna erfarenheter och kunskaper for
att stotta eleven i kunskapsinnehallet som behandlas. Genom att begreppen
forklaras stottas eleven har i forstaelse av begreppen som ocksa kombineras
med stottning for sprakfardigheter nér eleven uppmanas att skriva ner begrep-
pen bade pé svenska och pa ryska. Utdraget ger ocksa ytterligare ett exempel
pa att kunskapsinnehdllet utgar fran i skolmaterialet, samtidigt som det be-
handlas i interaktionen.

I utdrag 6.8 visas ytterligare ett exempel pa kunskapsinnehall som denna
gang ror sprakfardigheter i svenska nir Sanna och Elina samarbetar kring for-
muleringar pa svenska. Elina har med sig texten som hon har skrivit inom
ramen for en uppgift dér hon liksom andra elever i klassen forvéntas skriva
korta sammanfattningar av olika kapitel frén en skonlitterdr bok. Elina ut-
trycker att hon behdver Sannas hjélp med sprakgranskning av texten som hon
har skrivit. I bild 6.8a (rad 1) och bild 6.8b (rad 6) visas exempel p&d mening-
arna, som inleds med kapitelnummer f6ljt av Elinas korta formuleringar, dér
hon har forsokt beskriva vad kapitlet handlar om, vilket hon har uttryckt ge-
nom att inleda med ”om” som tydligen &r en del av uttrycket handlar om”.
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Utdrag 6.8

1 S: ((lédser tyst och pekar pa& skdrmen, Bild 6.8a, se pi-
len))
Bild 6.8a !
2 T CHeCh Hammucana aka a HyXHO HammcaTe uToO aker.
du har skrivit hdr ”dka” men det ska skrivas ”aker”.
3 E: ((&ndrar a&ka till aker i texten))
4 Tak"?
sa?
5 S: aha.
6 ((ldser tyst och pekar pa& skdrmen, Bild 6.8b, se pi-
len))
Bild 6.8b !
7 om +att+ alla vantar.
8 E: ((lagger till att i texten))

Sanna korrigerar Elinas text dar hon papekar bojning av svenska verbet ”aker”
och uppmanar Elina att dndra fran “dka” till ”adker” (rad 2). Hon uppmanar
ocksé Elina att lagga till att” i ndsta mening (rad 7). Sannas korrigeringar
bygger pa att hon, vid ldsning av Elinas text, har identifierat behov av att stotta
Elina i svensk grammatik. Sannas uppmaningar (rad 2, 7) foljs av Elinas kor-
rigeringar i texten (rad 3, 8), vilket visar pd samarbete mellan dem. Sanna
stottar alltsd Elina i hur hon kan uttrycka sig korrekt pé svenska i skrift. Hon
forklarar dock inte varfor dessa korrigeringar bor goras, vilket i sin tur kunde
ha starkt bilden av pagaende stottning och stravan efter att Elina i fortsétt-
ningen ska formulera sig korrekt, ndr hon har fatt forstaelse for de svenska
grammatikreglerna.

Sammanfattningsvis bestod dven &mneskunskap i svenska av kunskapsin-
nehall i &mnet som omfattades av begrepp. Dessutom behandlades hir ocksa
sprakfardigheter i svenska och instruktioner till skoluppgifter. Det framkom
en del ldrarinitiativ vid val av innehall. Aven hir identifierades att kunskaps-
innehallet hade sin utgangspunkt i skolmaterialet, samtidigt som det forhand-
lades i interaktion och samarbete mellan studiehandledarna och eleverna.

6.1.6 Sammanfattning av @&mneskunskap

Sammantaget visar avsnittet det kunskapsinnehéll som har identifierats i sko-
lamnena matematik, samhéllsorienterande dmnen (religion, historia, geografi
och samhillskunskap), engelska, naturorienterande &mnen (biologi, fysik och
kemi) och teknik samt svenska. Vilken &mneskunskap som behandlades samt
vem som initierade valet varierade mellan deltagarna. Samtliga dmnen be-
handlades inte hos samtliga studiehandledare och elever vid observationerna.
Ett visst kunskapsinnehall kunde behandlas vid flera tillfdllen, vilket ofta

92



skedde hos Stina och Eduard och observerades i matematik, samhéllsoriente-
rande dmnen och engelska. Amneskunskap initierades viixelvis av studiehand-
ledarna, som exempelvis identifierade elevens behov av att stottas i ett visst
kunskapsinnehall, och eleverna, som exempelvis uttryckte sitt behov av att
stottas i ett visst kunskapsinnehall. Ibland var det elevernas &mneslirare som
uppmanade till behandling av ett visst skolmaterial under studiehandled-
ningen. Dessutom motiverade Stina sitt initiativ till att stotta Eduard i vissa
dgmnen med att de var kdrndmnen i svensk skola och ddrmed viktiga att be-
handla vid studiehandledningen. Att Stina uppmuntrade till att arbeta med ma-
tematik kan ocksé forstas utifrdn hennes kompetens i &mnet.

Kunskapsinnehéllet utgjordes av &mneskunskap som berérde &mnesspeci-
fika ord. Dessutom stottades eleverna inom varje skoldmne i sprakfardigheter
i svenska, dir olika sprakliga aspekter i relation till grammatik eller ibland
uttal forekom. I skoldmnet engelska tillkom ocksé sprékféardigheter i engelska.
Inom varje skoldmne behandlades ocksé instruktioner till olika uppgifter. I
matematik behandlades dessutom arbetsgang och metoder i relation till ge-
nomférande av matematikdvningar, matematiskt tdnkande och sjilva proces-
serna i det.

Utgangspunkten for arbetet med en viss dmneskunskap var ofta skol-
material fran ordinarie undervisning, vilket av studiehandledarna komplette-
rades med deras eget material i form av olika bilder, videoklipp eller texter pa
olika sprak fran internet, eller ocksa bilder ritade for hand och i stunden. Kom-
pletteringen gjordes av studiehandledarna med hénvisning till deras egna er-
farenheter och kunskaper inom det kunskapsinnehall som behandlades. Resul-
tatet visade att kunskapsinnehéllet inte var fast och forutbestimt, utan det upp-
kom spontant och var flexibelt genom att det férhandlades i interaktion mellan
deltagarna.

Ofta hade studiehandledarna inte tillgang till aktuellt material fran ordina-
rie undervisning innan studiehandledningen, vilket innebar att de snabbt be-
hovde hitta relevanta sitt, inklusive material, for att stotta eleven 1 stunden.
Detta stéllde hdga krav pé studiehandledarnas dmneskunskaper och mojlig-
heter att anpassa stottningen utifran elevernas enskilda behov. Kunskapsinne-
héllets aktualisering av &mnesspecifik kompetens hos studichandledarna ak-
tualiserade behovet av samarbete mellan studiehandledarna och &mneslérarna.

6.2 Skolkunskap

Forutom dmneskunskap stottades eleverna i skolkunskap, vilket hir betecknar
traditioner, vanor och virderingar i skolverksamheten. Skolkunskap identifie-
rades i relation till skolans verksamhet och studieteknik som presenteras var
for sig i avsnitten som foljer. Innehallet i skolkunskap byggde néstan enbart
pa studiehandledarnas egna erfarenheter. Med andra ord innebar det att inget
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skolmaterial var utgangspunkt for att behandla detta kunskapsinnehall, utan
innehallet initierades av deltagarna sjélva, antingen genom elevernas explicit
uttryckta behov av att forsta ett visst kunskapsinnehall eller av studichandle-
darnas initiativ utifran egen identifiering av elevernas behov av att stottas i ett
visst innehall.

6.2.1 Skolans verksamhet

Skolans verksamhet behandlades hos samtliga deltagare men sérskilt hos Stina
och Eduard, dar bada tog initiativ till detta. Eduard stillde ofta fragor som
signalerade att han inte forstod skolans verksamhet och skolans forvantningar
pa honom. Exempelvis berittade han vid ett tillfille att han fatt ogiltig fran-
varo i olika &mnen trots att han varit ndrvarande. Stina uppmanade honom att
ta upp det med ldrarna och sa att det var viktigt att han agerade snabbt for att
upprepade fall av ogiltig franvaro kunde leda till problem f6r honom. Stina sa
ocksa att situationen kunde skapa fel bild av honom som elev om &rendet
skulle hamna pa rektors bord.

Vidare beskrev hon skolans regler for honom, i relation till obligatorisk
nirvaro och eventuella konsekvenser for elever vid upprepad och omfattande
franvaro. Hon forklarade ocksa for honom om hans mdjligheter och réttigheter
i forhéllande till elevansvar i skolans verksamhet. Eduard stottades séledes i
forstaelsen av skolans verksamhet, dir regler utgjorde en viktig del och var
relaterade till elevansvar kopplat till frinvaro. Kunskapsinnehéllet var alltsd
inte forutbestimt, utan initierades i interaktionen, dér Stina gav uttryck for
sina erfarenheter och kunskaper om skolsystemet i Sverige.

Ett annat exempel pa nir skolans regler och elevansvar behandlades kom-
mer fran ett tillfdlle nér Eduard pekade pé en skylt i personalrummet dér stu-
diehandledningen pagick och fragade: “u3Bunute a uro takoe 100% notfri
skola?” (ursdkta vad betyder 100% notfri skola?). Stina forklarade att det in-
nebar ett forbud mot att ha med sig nétter till skolan med hénsyn till elever
som var notallergiker. Hon sa ocksé att det var en form av allergi som kunde
orsaka allvarliga reaktioner hos dessa elever. Eduard sa att det var intressant
for honom att fa veta det och att han tidigare vid nagot tillfdlle hade haft med
sig notter till skolan, da han inte kdnde till reglerna. Stina upprepade och be-
tonade att det var viktigt att ta hdnsyn till regeln och att det annars skulle leda
till allvarliga konsekvenser for eleverna med nétallergi. Aven detta exempel
synliggdr hur Stina hanterar stottningens kunskapsinnehall i stunden dir hon
aterigen anviinder sig av egna kunskaper. Aven detta exempel kan relateras
till Eduards behov av att forsté skolans regler, som hér géller specifikt ett for-
bud mot innehav av nétter i skolan. Dessutom visar exemplet vikten av att
studiehandledaren har kunskap om svensk skola.

Vid ett annat tillfdlle frigade Eduard om en annan foreteelse i relation till
skolans verksamhet: ”’y Hac Mo yTpam ecTh ypOK U 5 HE TIOHUMAIO 4TO MBI
nemaem” (vi har en lektion pd morgnar och jag forstar inte vad vi gor). Han
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pekade i schemat dér det stod mentorstid. Stina inledde med att séga att men-
torstid var en tid for méte med mentorn, det vill sidga klasslararen. Dérefter
beskrev hon kunskapsinnehall fér mentorstid genom att ndmna en rad olika
exempel dir hon sa att mentorstid kunde mdjliggdra for klassen tillsammans
med klassldraren att se over vissa aktuella fragor, som exempelvis handlade
om insamling av pengar till klassaktivitet, firande av hogtider, skolavslutning
och annat. Stina sa ocksa att dessa frdgor var vanliga att ta upp vid mentorstid
i svensk grundskola. Hon kopplade till sin egen sons erfarenhet, d& hans klass
hade engagerat sig i insamling av pengar till klasskassan genom att baka och
sélja bullar.

Vidare nimnde Stina att mentorstid d&ven kunde dgnas at andra slags fragor,
sdsom nationella prov, skolschema och disciplinéra eller organisatoriska fra-
gor i relation till skolans verksamhet. Hon sa att elever i samband med men-
torstid kunde fa mojlighet att lyfta frdgor kopplade till sina studieresultat i
olika skoldmnen, och eventuella missforstand och oréttvisor som de mdjligen
kunde uppleva. Dessutom pépekade hon att klasslararens roll var att fungera
som en kontaktperson mellan elever och deras &mnesldrare och att klassléra-
ren i den rollen vid liknande situationer forvintades lyssna pa elever och vidta
atgérder, exempelvis genom att ta frigan vidare till respektive &mneslérare.

Aven detta exempel om mentorstid aktualiserar ett kunskapsinnehall om
skolans verksamhet, elev- och lararroller, rittigheter och ansvar. Stina sa vid
en intervju att hon framfor allt visste en del om vad mentorstiden omfattades
av tack vare koppling till den egna sonens erfarenheter. Aven hir framtrider
att den hér typen av fragor frén eleverna stiller krav pé 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 pa kunskapsinnehéll om skolans verksamhet initierade
Stina ett samtal for att stotta Eduards forstéelse for hans kunskapsutveckling
och betyg i skoldamnet engelska. Stina sa till honom att hon hade varit i kontakt
med engelskaldraren for att ta reda pé hans studieresultat i &mnet och att 4m-
nesléraren sagt att Eduard hade mojlighet att fa betyg 1 dmnet, eftersom han
hade borjat visa kunskap som gick att betygssétta. Stina sa ocksé att Eduard
enligt ldraren kunde hoja sitt betyg genom att gora alla uppgifter som léraren
hade lagt ut pa skolwebben, genom att jobba under lektioner samt visa ldraren
att han var aktiv. Dédrefter sa hon att lararen mdjligen kunde vara for upptagen
eller stressad for att hinna komma ihdg varje elevs enskilda situation i relation
till specifika uppgifter och att Eduard sjidlv ansvarade for att upplysa ldraren
om béde sina skolinsatser och eventuella behov. Stina sa att Eduard exempel-
vis skulle kunna fraga ldraren: “Hudero eciu s Oyny 3aHUMAThCS BOT STHM
3aJaHleM Ha ypoke? Bbl 0j100psieTe 310?” (gar det bra om jag jobbar med
denna uppgift under lektionen? samtycker ni till detta?).

Vidare sa Stina att det kunde hidnda att samarbete mellan klasskamrater inte
fungerade vid skolarbetet och att Eduard vid liknande situationer skulle be-
hova aktivera sin samarbetspartner samt synliggora sina egna arbetsinsatser
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for lararen. Dessutom sa hon att Eduard vid liknande situationer kunde tala
om detta for ldraren och samtidigt fraga om ett eventuellt byte av samarbets-
partner. Dérefter papekade Stina vikten av att Eduard tog eget ansvar for sina
studier, gjorde alla uppgifter fran liraren samt meddelade ldraren vid icke-
fungerande samarbete:

Utdrag 6.9
1 S: Korja y4YMTenk HaéT 4YTo TOo ma? paboTy e€ BaxHO AenaThb
2 Aaxe ecjle TaM NAapTHEP HE XOYeT Torja HYXHO MNOJamTHM K
3 YyYMTEeNno, CKaBSaTk OH He XOuYeT. MOXHO s C KeM TO ApPYIMM
4 6yny B nape? TO eCThk 3TO KOHTPOJIMPYEWls TH Kaxjoe BanaHue
5 6BUIO CHeNaHO, MOTOMY YTO haXe eCHM TH TaM He
6 AOJOTOBOPMIUIBECS C K€M TO MJIM YTO TO, 3TO CUMTAEeTCs yXe en
7 yunTeneM TBOM Ipo6isieMsl GBUIM ecjie TH 06 ®TOM He cKasal.

ndr ldraren ger nagot ja? arbete det &r viktigt att gbra
det dven om din partner inte vill da mdaste man komma
fram till l&raren, sdga att han inte vill. kan jag fa
vara 1 par med ndgon annan? det innebdr att du ska se
till att varje uppgift ska bli gjord, fér att dven om du
inte kommer Sverens med ndgon eller om det dr ndagot an-
nat, da kan ldraren tycka att detta var ditt problem om
du inte tidigare sagt ndagot om det till henne.

Vid ett intervjutillfille sa Stina att hon tyckte att Eduard behdvde kdnna till
svenskt skolsystem som skiljde sig fran hans erfarenheter fran tidigare skol-
ging i Ukraina:

Utdrag 6.10

1 s: det ar viktigt for jag vet att i rysk skolan man har
inte grupparbete sa mycket och man blir mycket oerfa-
ren. man vet inte hur man beter sig i grupparbete och
ofta eleverna fran ryskt skolsystem de blir mycket
passiva. de vantar tills de blir bjudna att se nagot
och kanske det tillf&dlle aldrig kommer. da svensk l&-
rare tycker kanske att han &r dum eller vet har ingen-
ting att sdga och personen bara vantar pa signal néar
jag ska prata. men det fungerar inte sa i grupparbete
du ska vara aktiv sjilv.

Stinas hénvisning till rysk skola ar kopplad till det ryska utbildningssystem
som ukrainska skolor priglas av. Hér aktualiseras vikten av att studiehandle-
daren kénner till skolsystemet frdn elevens tidigare skolbakgrund och fran
Sverige for att kunna jamfora och koppla det till elevens tidigare erfarenheter
och kunskaper inom samma innehall och skapa forstaelse for kunskapsinne-
hall som ir nytt for eleven. Aven i exemplet ovan identifieras skolans verk-
samhet i relation till elevansvar och dess konsekvenser for lararens bedomning
och betygssittning.

Dessutom lyfts hér elevrittigheter och mojligheter som Eduard har, i likhet
med andra elever i svensk grundskola. Exempelvis sa Stina att Eduard kunde
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samtala med lararen och meddela henne om sina eventuella problem eller
andra behov vad géller skolarbete, vilket enligt Stina skiljer sig fran Eduards
erfarenhet fran hans tidigare skola i Ukraina. Till skillnad frén de 6vriga ex-
emplen dér stottningen initierades av elevens explicit uttryckta behov, var ut-
gingspunkten hér studiehandledarens egen identifiering av elevens behov for
att kunna lyckas i skolan. Aven hir kopplade studiehandledaren till egna kun-
skaper och erfarenheter, vilket aterigen aktualiserar att det dr nédvéandigt for
studiehandledare att ha god kéinnedom bade om svensk skola och om elevens
tidigare skolgéng for att kunna identifiera elevens behov av att stottas i ett
visst kunskapsinnehall.

Sammanfattningsvis berdrde kunskapsinnehéllet skolans verksamhet, dar
skolans regler, elev- och ldrarroller, vanor och traditioner, ansvar samt rattig-
heter och mojligheter behandlades. Kunskapsinnehéllet forekom i studiehand-
ledning hos samtliga deltagare, men frimst hos Stina och Eduard, dér bada tog
initiativ, vanligtvis genom att Eduard stillde fragor om skolans verksambhet.
Skolkunskap var inte forutbestdmt eller himtat genom ett skolmaterial, utan
byggde pa studiechandledarens egna erfarenheter av och kunskaper om svensk
skolverksamhet som jaimfordes med elevens tidigare skolsystem, vilket stéllde
hoga krav pa studiehandledarens kunskaper inom dessa omraden.

6.2.2 Studieteknik

Studieteknik behandlades i relation till skoluppgifter hos samtliga studiehand-
ledare, men sérskilt Sonja och Erik samt Stina och Eduard. Med studieteknik
avses hér planering och strukturering av studier bade i skolan och hemma samt
hur eleverna kan anvénda sin tid pé ett effektivt sétt. Mer specifikt skulle ele-
verna utveckla kunskaper i att arbeta med glosor och dokumentera olika ord,
sdsom begrepp i olika skoldamnen. Utdver det skulle eleverna utveckla kun-
skaper om uppbyggnad och anvindning av ldromedel i matematik for att
kunna orientera sig i laromedlet och for att effektivisera skolarbetet.

Vid olika tillfdllen sa Stina till Eduard att studichandledningstiden per
vecka var for begrinsad for att hinna med alla skoluppgifter och att hon tyckte
att Eduard borde jobba hart dven Ovriga tider utanfor studiehandledningen.
Hon brukade visa Eduard hur han skulle planera och strukturera sitt skolarbete
bade i skolan och hemma. Hon exemplifierade hur han kunde anvénda sin tid
i skolan for att arbeta med konkreta uppgifter sarskilt under lektioner nér han
inte visste vad han skulle gora.

Enligt Stina, Eduard sjélv och &ven Eduards lirare handlade Eduards oviss-
het om vad som forvintades av honom under lektionerna om hans svérigheter
att forstd kommunikation pé svenska i undervisningen. Vid varje studiehand-
ledning brukade Stina instruera Eduard om nér, med vilket innehéll, och hur
han kunde arbeta pé egen hand i skolan.
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Hir foljer nagra korta utdrag med exempel pé studieteknik i relation till
planering for arbete i skolan. Utdragen &r hdmtade fran olika studiehandled-
ningstillfallen dér Stina ger Eduard anvisningar och uppmanar honom till vissa
handlingar.

Utdrag 6.11a

1 S: s XOuy ®TO BaBTpo yBuAeTh /../ 4WTOBH TH cuzen Ha

2 wBenckoM U 3To nmcan /../ s He pymaw uro X ((lidraren
3 i svenska)) Tebe kakoe TO BajaHMe JacT. [NOBTOMY TH
4 CUIOMIIE M DTO JAejlaellb.

jag vill se detta imorgon /../ sdtt dig under svensk-
lektionen och skriv detta /../ jag tror inte att X
((ldraren i svenska)) kommer att ge dig ndgon upp-
gift. ddrfér sitter du och gdr detta.

Utdrag 6.11b

1 S: TH MOXENE C STMM TEKCTOM CEerojHs paBoTaTk Ha TexX ypokKax
2 Ha KOTOPHX HEe MNOHMMaelb.
du kan jobba med denna text idag under de lektionerna
ddr du inte férstar.

Utdrag 6.11¢

1 S: BSHaAuUMT B WIKOJIe KOTZa TH MNPOCTO CUAMIIE, Tebe He C dUeM

2 Ha ypoKe BaHMMaTBCsI TH MOXENL 3TOT KaNUTeNh YMTaTh.
sa ndr du bara sitter i skolan och inte har ndgot att
gbra under lektionen da kan du ldsa detta ”kapitel”.

Som visas i de olika utdragen uppmanas Eduard att engagera sig i skolarbetet
genom att anvénda sin tid i skolan effektivt och arbeta med skoluppgifter un-
der lektioner nér han inte vet vad han ska gora. Studiehandledarens handling
kan kopplas till hennes engagemang for elevens utveckling av sprak och kun-
skap. Detta aktualiserar dock problematiken dar studiechandledaren tar/ges an-
svar for vad eleven ska gora pa lektionerna och ddrmed ansvar for elevens
utveckling av sprak och kunskap, vilket egentligen ska ingé i &mnesldrarens
roll.

Vid samtal med studiehandledarna uttryckte de sin upplevelse av att vara
ensamt ansvariga for elevernas skolging. Stinas initiativtagande hér bygger
alltsa pa hennes identifiering av Eduards behov av att vara sysselsatt i skolan.
Vid olika tillfallen sa hon till mig att hon upplevde att skolan inte agerade och
att hon darfor tog ansvar for att planera Eduards arbete pé lektionerna. Hon sa
ocksa att hon trodde att detta kunde bero pa att skolpersonalen inte kunde han-
tera elever som inte hade svenska som modersmal, eller att ldrare inte hade tid
med nyanlénda elever pa grund av deras hoga arbetsbelastning. Denna bild
bekriftades av ldrarna vid olika intervjutillfillen.

Innehéll i studieteknik riktades ocksd mot arbete hemma, som initierades
av Sonja och Stina nir de med koppling till skoluppgifter fran olika skoldmnen
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gav eleverna anvisningar om vad de skulle arbeta med och hur de skulle struk-
turera sitt arbete hemma. Bada studiehandledarna uttryckte vid intervjuerna
att deras syfte med att stotta i hemarbete grundade sig i att de sag att eleverna
hade behov av att fa struktur och vara mer effektiva med att jobba med skol-
arbete hemma. Vanligtvis bestdmdes innehéllet i hemarbete i stunden efter att
deltagarna jobbat med ett visst skolarbete.

Samtliga studiehandledare uppmanade eleverna att anvianda digitala verk-
tyg i form av videoklipp, bilder eller texter fran internet nir de jobbade med
skolarbete bade i skolan och hemma. Utéver det uppmanade Stina Eduard vid
olika tillfallen att ta kontakt med sin farmor, som var matematikldrare och
bodde i Ukraina, och be henne om stéd nir han skulle 6va pa matematik
hemma. Dessutom brukade Stina uppmana Eduard att anvénda sig av sina ti-
digare skolbocker i matematik fran skolan i Ukraina samtidigt som han an-
vénde laromedel i matematik frén svensk grundskola. Hon sa att arbetssittet
skulle underldtta for Eduard att forstd innehéllet som de arbetade med i ordi-
narie undervisning.

Inom studieteknik behandlades ocksa uppbyggnad, det vill sdga konstrukt-
ion av olika typer av prov i skolan, dir uppgifternas svérighetsgrad, form och
struktur forklarades av studiehandledarna. Innehéllet behandlades vid nagra
tillfallen hos Sonja och Erik nir de forberedde for nationella prov i svenska
samt hos Stina och Eduard infor ordinarie prov i religion, historia och infor
nationella prov i samhéllskunskap, engelska och matematik. Behovet av stott-
ning var enligt studiehandledarna kopplat till att eleverna inte hade tidigare
kunskaper i svensk skolverksamhet och diarmed saknade erfarenhet av lik-
nande prov. Dessutom saknade de 4n s& linge utvecklade sprakférdigheter i
svenska fOr att kunna forsté nér ldrarna hade genomgéang av olika prov i ordi-
narie undervisning.

Sammantaget riktades kunskapsinnehéllet i studieteknik mot planering och
strukturering av studierna bade i skolan och hemma. Studieteknik behandlades
i relation till arbete med glosor, anvindning av liromedel samt anvindning av
internet for material av olika slag. Dessutom rorde innehéllet uppbyggnad av
prov av olika slag kopplade till olika skoldimnen. Innehallet i studieteknik ini-
tierades ofta av studichandledarna.

6.3 Sammanfattande diskussion

Med fokus pa avhandlingens forsta forskningsfraga har detta forsta resultat-
kapitel fokuserat pa kunskapsinnehall i stottning vid studiehandledning. Ge-
nom analysen identifierades tvd omraden av kunskapsinnehall: dmneskunskap
och skolkunskap, som tillsammans synliggjorde att kunskapsinnehallet var
omfattande genom att stricka sig dver kunskapsinnehdll specifikt relaterat till
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enskilda skoldmnen, dér ett flertal olika aspekter behandlades i meningsskap-
ande processer (t.ex. Linell, 2011; Mortimer & Scott, 2003; Schleppegrell,
2004), sasom begrepp, sprakfardigheter och instruktioner till uppgifter.

Dessutom riktades innehallet mot skolverksamheten genom fokus pa sko-
lans regler, elevansvar, strukturering och planering av studier. Vidare kunde
amneskunskap stréicka sig over flera studiehandledningstillféllen, vilket visar
att innehallet i stottningen inte begrénsades till enstaka tillfdllen, utan behand-
lades flexibelt och anpassat efter omfattningen av innehallet och elevernas en-
skilda behov (t.ex. Smit & van Eerde, 2013; van Geert & Steenbeek, 2005).

Darutdver synliggjordes att innehallet inte var faststillt och pa forhand be-
stimt, utan forhandlades mellan deltagarna i interaktionen. Deltagarna hade
alltsé en aktiv roll nér ett visst kunskapsinnehall behandlades, dir deltagarnas
initiativ, intresse, elevernas behov och studichandledarnas kompetens spelade
roll, vilket signalerar dynamiken i stdttningen (t.ex. van Geert & Steenbeek,
2005; van de Pol et al., 2010).

Kunskapsinnehéllet hade sin grund i omrdden som eleverna i svensk grund-
skola forvintades utveckla kunskaper inom, men berdrde ocksé det specifika
krav som stélldes p& en andrasprakselev vars aktuella fardigheter i svenska
och kunskaper i skolkunskap i Sverige én sa ldnge inte réickte till for att kunna
folja ordinarie undervisning. Denna situation aktualiserar betydelsen av vissa
anpassningar med utgdngspunkt i elevernas sprakliga och kulturella bakgrund
(t.ex. Cummins, 2000; Gibbons, 2002, 2009; Rosén & Wedin, 2015). Kun-
skapsinnehallet var ibland bekant for elever, dér stéttning i kunskapsinnehallet
handlade om att kunna uttrycka det p& svenska eller engelska i klassrummet.
I 6vriga fall behovde eleven stottas bade i att forstd kunskapsinnehallet och i
att sedan kunna uttrycka det pa svenska eller engelska i klassrummet.

Eftersom innehallet i stottningen ofta aktualiserades under pédgaende studi-
ehandledning, hade studichandledarna manga ganger inte mojlighet att forbe-
reda sig, vilket kan problematiseras utifrdn en effektiv stéttning som bland
annat forutsétter vl medvetenhet om stottningens syfte och innehéll (Schlep-
pegrell, 2004), dir forberedelse kan tolkas som en viktig punkt.

Kunskapsinnehallet var omfattande och stillde hoga krav pa olika kompe-
tenser, samtidigt som studiechandledarna anvinde material utover skolmateri-
alet, vilket aktualiserar behov av samarbete mellan studichandledare och 4m-
neslérare (t.ex. Gareis et al., 2020). Genom béttre samarbete skulle dessa tva
olika yrkesroller kunna bidra med olika kompetenser inom dmnesspecifika
omraden, sprak och kultur pé ett annat sitt 4n vad som var fallet i den hér
studien.

I nésta kapitel flyttas fokus fran vad eleverna stottades i till hur stottningen
genomfordes.
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7 Stottningsfunktioner

I detta resultatkapitel behandlas avhandlingens andra forskningsfraga: vilka
stottningsfunktioner kan identifieras i studiehandledning och hur uttrycks de?
Fokus riktas hir mot genomforande av stottningen genom att undersoka och
analysera studichandledarnas handlingar i interaktion med eleverna. Resultat
av den systematiska analysen av handlingarna i relation till stottningsfunkt-
ionerna utarbetade av Wood et al. (1976) framstills genom: recruitment (re-
krytering), reduction in degrees of freedom (reducering av svarighetsgrad),
direction maintenance (vagledning), marking critical features (urskilja kri-
tiska moment), frustration control (frustrationstolerans) och demonstration
(demonstration). Den svenska dversittningen av stottningsfunktionerna ar
gjorda av mig. Stottningsfunktionerna fran Wood et al. (1976) &r i analysen
anpassade och vidareutvecklade utifran den specifika kontexten som utgors av
studiehandledning i svensk grundskola. Utifrén de handlingar som urskildes i
analysen identifierades ytterligare en stottningsfunktion, som bendmns férkla-
ring, och en utvidgning av stéttningsfunktionerna véigledning, urskilja kritiska
moment och frustrationstolerans. Vid analysen skapades en tabell 6ver de
handlingar som kunde kopplas till enskilda stottningsfunktioner. Handling-
arna har alltsa betydelse for att forsta genomforandet av stottningen. Samtidigt
ar det hér viktigt att poéngtera att handlingarna skedde i dialog mellan delta-
garna.

Tabell 7.1. Stottningsfunktioner och handlingar

Stottningsfunktioner Handlingar

rekrytering uppmérksamma ett visst kunskapsinnehéll och upp-
mana till en viss handling

reducering av svarighetsgrad dela upp en uppgift i delmoment och uppmana till att
identifiera malet i den

vigledning ge anvisningar och uppmana till en viss handling

urskilja kritiska moment observera, avbryta, stélla kontrollerande fraga, ater-

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

frustrationstolerans trosta och uppmuntra

demonstration visa forslag och uppmana till genomforande av lik-
nande eller egna forslag

forklaring Oversitta, beskriva, exemplifiera

Som visas i tabellen identifierades stottningsfunktionerna genom ett antal
olika handlingar. Samtliga handlingar &r specifika i relation till en viss funkt-
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ion, medan de dven kunde identifieras i mindre grad i 6vriga funktioner. Stott-
ningsfunktionerna identifierades i interaktion mellan studiehandledare och
elev med sérskilt fokus pa studiehandledarnas handlingar, antingen som re-
spons pa elevernas signalerade behov eller utifrén studiehandledarnas eget
identifierade behov av att stotta eleverna i ett visst kunskapsinnehall och pa
ett visst sitt. Handlingarna skedde ofta spontant i stunden, vilket signalerade
att stottningen genomfordes spontant och dynamiskt i samarbete genom for-
handlingar mellan deltagarna. Olika st6ttningsfunktioner identifierades i kom-
bination med varandra, men presenteras i kapitlet i form av separata avsnitt
for att urskilja de enskilda funktionerna. Darefter presenteras exempel pa hur
de kombinerades med varandra.

7.1 Rekrytering

Stottningsfunktionen rekrytering innebér att studiehandledaren riktar elevens
fokus mot ett visst kunskapsinnehéll genom att uppmdrksamma ett visst kun-
skapsinnehall och uppmana till en viss handling.

Studiehandledarna gjorde eleverna uppmérksamma pé ett visst kunskaps-
innehall som de anség var aktuellt eller relevant i ssmmanhanget, exempelvis
i relation till kommande prov, en viss uppgift fran ordinarie undervisning eller
ndgot specifikt som eleverna skulle arbeta med. Darefter uppmanade de ele-
verna att genomfora en viss handling, exempelvis att 14ra sig innehéllet genom
att dokumentera, memorera eller gora vissa uppgifter kopplade till det inne-
héllet.

Rekrytering innebar ocksa att studichandledarna riktade elevernas fokus
fran ett innehall till ett annat som de anség vara mer relevant. Exempel pa det
var nér Elina vid olika tillfillen bad Sanna att sprakgranska hennes svenska
texter som hon skulle ldmna in till sina ldrare, och Sanna da i stillet brukade
rikta Elinas fokus mot ett visst kunskapsinnehéll inom samma uppgift som
hon menade var viktigare &n att fastna for eventuella sprakbrister och dess
korrigering. Ett sadant exempel illustreras i utdrag 7.1, dir de behandlar en
uppgift i religion som berdr en jaimforelse mellan hinduismen och buddh-
ismen. Elina har med sig en text som hon har skrivit pa svenska och som hon
ber Sanna att sprakgranska.

Utdrag 7.1
1 S: ((tittar pa skéarmen))
2 TH XOdYeWk YTOOGH sI IIOoCMOTpejsia SIBHK jna?

vill du att jag ska titta pa spraket ja?
3 E: na.
ja.
4 S: ((bdorjar lasa texten hogt))
5 /../
6 ((avbryter))
7 +a TH KCTATM cCaMa BCE IMOHMMaelWsk TaMm?+
0]



+férstar du férresten sjdlv allt det dar?+

8 E: ((nickar hastigt))
9 °ma s BHaw uTO 3TO°
°ja jag vet vad det &r°
10 S: +HeT OZHO HeNo TH MNOHMMAeWk CYTh a IPyroe Ieyo
11 IOHMMaeWk JIM TH CJIOBAa KOTOPHE K 3TOM Teme
12 penurusi. oHa xe mnosTopsiercsi+ /../

+nej det 4r en sak att du férstdar vad det hand-
lar om och en annan sak 4r om du férstar de or-
den relaterade till dmnet religion. det &dr ju
dterkommande+ /../

13 ((fortsatter att lasa hogt))
14 /../
15 ((avbryter och pekar pa& ordet befrielse))
16 a befrielse »T0 uTO?
och vad 4r ”"befrielse”?
17 E: ((pekar i1 texten, Bild 7.1, se pilen))

mh:m.m'm.u;h}.;m]:';:'ﬁ“
handlinga ochgott upprande kan hanhon i et
e, maunnmhn)fuhm I

Bild 7.1
18 °nwy: BoT®
°jo: har®
19 S: +a Boobme BOT befrielse+ [»To BOT Kak?]

+men generellt ”“befrielse”+ [hur &dr det?]
20 E: ((ler))

21 °[sz1 me BHaK]®

°[jag vet inte]®
22 S: +HY BOT BOT 3TO M BOT 3TO M $I XOTejla. TH He
23 xXoueuws BanmcaTrb?+

+det hdr dr precis vad jag ville. vill du inte
skriva ner?+

Rekrytering identifieras hér redan pé rad 7 nér Sanna fragar om Elina forstar.
Dérefter riktar Sanna Elinas fokus mot begrepp som hon menar ar aterkom-
mande i &mnet religion (rad 10-12, 16, 19). Dérefter, pa rad 22-23, kan San-
nas tal tolkas som en indirekt uppmaning att Elina ska skriva ner begreppen.
Rekrytering sker har alltsé i relation till att Elina har signalerat att hon inte
forstar betydelsen av begreppen “befrielse” (rad 20-21). Dessutom synliggor
Sannas papekande som vikten av att kunna begreppen (rad 10—12) att hon re-
dan i borjan av interaktionen riktade Elinas fokus mot det innehallet. Anled-
ningen till detta kan ha varit att Sanna identifierade Elinas behov av att ut-
veckla kunskaper om begreppen nér hon sag att Elina var fokuserad pé sprak-
granskning medan texten innehéller ménga begrepp som Sanna antar att Elina
inte kan. Exemplet visar alltsé att rekrytering identifieras i forhandling om
vilket kunskapsinnehéll som ska behandlas i studiehandledningen, dér Elina
stottas i studieteknik och i &mneskunskap i religion. Elina foljer sedan Sannas
rekommendation och skriver ner flera svenska begrepp och dess overséttning.
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Ett annat exempel pa rekrytering visas i utdrag 7.2 dir Stina och Eduard
behandlar tidigare nationella prov i samhéllskunskap och forbereder for kom-
mande nationella prov. Stina uppmérksammar Eduard pa provets konstruktion
frén ett héfte och uppmanar honom att komma ihag det vid kommande prov-

tillfalle.

Utdrag 7.2
1 s:

9 E:
10

11 S:

12
13

104

pekar i

se pilen))

)

Bild 7.2a

TakoM BOT npM GesEX KBajpaTMKax (.) BHAYMT BONpPOC
cynoxHEM (.) ma? KoOTOpme paoT Teb6e BOBMOXHOCTE ONMCATHB
Bonee rnyBoxkmMe BHaHMSI. +BONPOC MOBHIIEHHOM CJOXHOCTM+
sdnt hdr vid vita rutor (.) innebdr att fragan &r
svar (.) ja? som ger dig méjlighet att beskriva dju-
pare kunskap. +en fraga av Skad svarighetsgrad+
((tittar p& E, nickar och gestikulerar, Bild 7.2b, se
pilarna)

Bild 7.2b

((pekar i haftet, tittar pa E och nickar))

ecnm TONBKO ABaA BeNEX KBagpaTMKa BTO CpenHee

BamaHMe (.) BajaHMe MexXxAy TPOMKOM M YeTBEPKOM.

om det bara dr tva vita rutor dr det en mellanuppgift
(.) en uppgift mellan trean och fyran.

((nickar))

o o

aha
((pekar i1 haftet, tittar pa E och nickar))

ecnu TONBKO OAMH 6eneli KBagpaTMK (.) 3TO BajaHMe Ha
Tpoeuky (.) TO ecTr OdYeHB JIETKOEe BajaHMue.

om det bara dr en vit ruta dr det en uppgift fér trean
(.) det betyder att det dr en jatteldtt uppgift.



Stina uppméarksammar fragornas svarighetsgrad och siger att sddana fragor
placeras i vita rutor och att dessa fragor ger mdjlighet att visa mer kunskap
(rad 2—4). Vidare uppmirksammar hon Eduard pa hur fragor av svarighetsgrad
pa C-niva (rad 7-8) samt enkla fragor (rad 12—13) brukar markeras. Stinas
handlingar kan tolkas som att hon implicit uppmanar Eduard att komma ihag
vissa regler infor kommande prov. Genom rekrytering stottas han alltsé i kun-
skap om provkonstruktionen. Eduards nickande och verbala uttryck (rad 9-
10) signalerar att han forstar, vilket han sedan bekréftade vid en intervju.

Rekrytering identifierades alltsé vid analysen nér elevernas fokus riktades
mot ett visst kunskapsinnehall fran &mneskunskap 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, dér det ibland handlade om att skifta elevens fokus frén ett kunskapsin-
nehall till ett annat.

7.2 Reducering av svérighetsgrad

Stottningsfunktionen reducering av svdrighetsgrad innebér att studiehandle-
daren forenklar en uppgift genom att dela upp en uppgift i delmoment och
uppmana till att identifiera mdlet i den.

Nar studiehandledarna delade upp en uppgift i olika delmoment stottade de
eleverna i att forsta uppgiften som helhet genom att forstd och kénna sig be-
kvéima med uppgiftens olika delar. Sdlunda uppmanade de eleverna att delta i
att identifiera mélet med delarna, genom att uppmérksamma dem och stilla
fragor.

Ett exempel pa reducering av svarighetsgrad illustreras i utdrag 7.3 nédr
Stina och Eduard behandlar klasstillhdrighet inom ramen for en uppgift i sam-
hallskunskap. Utifran uppgiften forviantas Eduard skapa en pyramid av sam-
héllsklasser i dagens Sverige. Genom stottningsfunktionen forenklas uppgif-
ten, som Eduard fran borjan upplevde som svar, omfattande och abstrakt.

Utdrag 7.3

1 S: (( férsta raden nerifran))

, &
Bild 7.3a
2 3Ta nmMpaMmuza. Ha KOM OHAa HAEPXUTCS?

den hdr pyramiden. vem haller upp den?
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10
11

12
13
14

19

20
21
22
23
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Ha paboueM kJjacce.

pé arbetarklassen.

((nickar))

Ha pa6oueM Kjlacce. MH BMAEM TaM Kakme TO paboume, (xx),
BOT KTO Ha Qabpuxax paboraoT. °y HMX Takas npocTast
ofjexna. OHM MBMydeHHHe Bce. 6efHie BTo moau paboune®
KOT'O OHM HEepXyT?

pa arbetarklassen. vi ser didr nagra arbetare, (xx), de
som arbetar pad fabriker. °de har sd enkla kldder. alla
de &r utmattade. stackars dessa arbetare® vilka bar
de?

((pekar pa& bilden, Bild 7.3b, andra raden nerifran))

Bild 7.3b

a:: ouu mepxyr (.) Boyee BHCOKME KjacchH ° (6oraTsx
someit) °

a:: de hdller (.) hégre klasser °(rika mdnniskor)°
KJlacCc 6oraTeXx JIOAer Cyns IO BCeMy na? BOT STUX BOT
KanMTaJuCTOB. KOTOPHE XOPOWO ONEeTH, 6oJjiee TOJICTHE,
XOpOIO XUBYT .

klassen av rika médnniskor verkar det som ja? dessa
kapitalister hdr. som &r vdlklddda, tjockare, lever
ett bra liv.

o (xx) o

((staller flera vagledande fragor och kopplar till &v-
riga klasser pa& bilden))

/.1

((tittar pa& skérmen,

Bild 7.3ct_§e pilen))

KTO 68 y Tebs 6m1 a: B HuMBY? [maBay nonpobyem
HapMCOBaThb

vem skulle du ha a: ldngst ner? [lat oss férsbka rita
[ (x)

((ritar))

Ha uéM y Hac cenuvac? (.) kKak BHIIAOUT oOBIWECcCTBO? TOYHO
Takxe? MIyM BynyT KaKue TO MBMEHEeHMUsI?

pa vad har vi nu? (.) hur ser samhdllet ut? exakt pa
samma sdtt? eller blir det ndgra férdndringar?



Reducering av svarighetsgrad identifieras har alltsa i relation till &mneskun-
skap. Stinas handlingar kan tolkas som att hon forenklar uppgiften nir hon
pekar pa olika nivaer i pyramiden (rad 1, 9), stéller fragor (rad 2, 8, 12, 19,
22-23) och uppmanar Eduard att identifiera malet i de delar som hon upp-
mirksammar honom pa for att stotta hans forstaelse for hur uppgiften ska 16-
sas. Eduard ger respons (rad 3, 1011, 21) genom tal eller gester som signale-
rar att han forstér.

Ett annat exempel pa reducering av svarighetsgrad visas i utdrag 7.4 nir
Stina och Eduard anvinder ett ldromedel i matematik och behandlar problem-
l6sning inom en uppgift.

Utdrag 7.4

1 8S: ((pekar 1 uppgiften, Bild 7.4a & Bild 7.4b, léser
tyst och 6versétter til} ryska))

Bild 7.4a Bild 7.4b
2 M BHaeM 4YTO BOT 3Ta bopMyna B He mAmMcKyccum pma?
3 a BOT M3 3TMX IBYX(.)Kakasl SBJISIETCS NPaBUIBLHOM
4 Kakast HeT?

vi vet att detta dr formeln som inte dr aktuell jar?
men av de hdr tva(.)vilken av dem 4r rdtt vilken &r

inte?
5 E: °(xx)°
6 S: ((pekar i uppgiften))
7 Tebe KaxeTCs YTO ABE NPaBMILHEE CMOTPM a: €CThk U
8 PasHMIA €CNM MEH YMHOXEM IOBa Ha I MJIM M YMHOXEM I
9 Ha r?
du tror att tva &r ratt se a: dr det skillnad om vi
multiplicerar tvd med r eller om vi multiplicerar r
med r?
10 E: (..)
11 s: €CTh JIM paBHMIA €CNM s NBa Ha YeTHPe YMHOXY M
12 dYeTHpe YMHOXYy Ha dYeTspe?
ar det skillnad mellan om jag multiplicerar tva med
fyra och multiplicerar fyra med fyra?
13 E: ecTs
det finns
14 S: ((pekar pa& uppgiften, tittar pa E och nickar))
15 ecTs fAa? eCTh PaBHMIA. BHAYMT ST BHPAXEHUST HENbLS3s
16 ckasaTk YTO OHM abCOJNITHO OAMHaAKOBEE fa? BOT ecnm O
17 TyT GHJI IUNOC I IUINC X TOrAa pasHmua Omiia. mOTOMy UTO
18 I IOJNC I BTO BCE PaBHO YTO ABa r (.) Tak KakKoi xe
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19
20
21
22

23

24
25

26

27
28

29

30
31
32

33
34
35
36
37
38

Stina och Eduard behandlar innehallet genom att Stina delar upp uppgiften i
delmoment, dar hon utesluter den formel som inte ar aktuell i ssmmanhanget
(rad 2-4), stiller en fraga kring en del i uppgiften och jamfor olika 16snings-
alternativ (rad 7-9, 11-12) som Eduard beméter med svar (rad 13). Hon be-
kréaftar Eduards svar och fortsitter att stilla nésta friga (rad 15-22). Eduard
ger sitt svar (rad 23). Hon accepterar svaret och fortsétter att stélla en fraga
dar hon uppmanar till vidare tinkande (rad 25, 27-28) samt kontrollerar om
Eduard forstar vad ordet diameter dr, som anvands i uppgiften (rad 28). Eduard
ger svar (rad 29) som hon accepterar och bekriftar (rad 30-32). Hon fortsétter
att stélla en frdga kring delar av uppgiften (rad 34—38). Stinas handlingar visar

108

BHOpPaTE? JAaBaM nojyMaeM. KaKoM BHOpaThk? OBa YMHOXMUTB
Ha I YMHOXMTB Ha 1T OymeT COBEpPWEHHO TOxe camoe uTo T
YMHOXMTE Ha OMaMeTP. MIM I YMHOXMTEL Ha I YMHOXUTE Ha
T. uTO Takoe r B BTOM dopmyne?

finns det ja? det finns skillnad. det innebdr att
dessa uttryck inte gar att sdga att de &r absolut
identiska ja? men om det hade varit plus hdr r plus
r da var det skillnad. eftersom r plus r det dr samma
som tvd r (.) vilken ska man vdlja da? 14t oss tdnka.
vilken ska vi vdlja? tvd multiplicerad med r multi-
plicerad med 7 blir exakt samma sak som T multipli-
cerad med diameter. eller r multiplicerad med r mul-
tiplicerad med 1. vad dr r i denna formel?

3TO pammuyc.

det dr radien.

((nickar))

paaunyc (.) nouemy cnece pABa r?

radien (.) varfér dr det tva r h4r?

°moromy wuTo® (..)

°eftersom®(..)

Y Hac nepeoHauanbHOM Qopmyne T yMHOXMTL Ha AUaAMETP.
4yTO Takoe mnuaMeTrp?

vi har den ursprungliga formeln 17 multiplicerad med
diameter. vad dr diameter?

°3T0: paaMyC YMHOXMTL Ha nBa’

°detta: radien multiplicerad med tva°

((nickar))

pamuyc miuoc paamMyc na? rpy6o I'OoBOopsi. paAMyC yMHOXWUTH
Ha JBa COBEpPIIEHHO BEPHO TH I'OBOPMIIE.

radien plus radien ja? pa ett ungefdr. radien multi-
plicerad med tva du har helt ratt.

((pekar 1 uppgiften))

NOo3TOMy €CyiM MH HanuueM ABa r 3TO 6ymeT COBEPWEeHHO
BakoHoMepHO. °pma?°® +ME BoT 3TO BOT d MOXEM BaMEHMTEH
Ha pABa r noromMy uUTO d 3TO M ecTh ABa r pna?+ amaMeTp
€CTE OBa r. NPaBMJIBLHO JIM YTBEPXAATE 3TO AMaMeTp 3TO
pamMyc YMHOXMTE Ha pamguyc?

ddrmed om vi ska skriva tva r dd blir det helt
rdtt.°ja?°® +vi kan ersdtta det hdr d med tvd r ef-
tersom d i sig dr tva r ja?+ diameter dr tvd r. 4&r
det korrekt att hdvda att diameter dr radien multi-
plicerad med radien?



hur hon uppmanar Eduard att delta i att identifiera malet i de utpekade delarna
av texten. Eduard agerar genom att ge respons (rad 5, 10, 13, 23, 26, 29).

Sammantaget identifierades reducering av svdrighetsgrad nar studiehand-
ledaren forenklade uppgiften genom att dela upp den i olika delar genom att
stélla ett antal olika frdgor och uppmana till att identifiera ett visst moment i
de delarna. Studiehandledarens handlingar som méttes av elevens respons vi-
sade pa forhandlingar i interaktionen. Stottningsfunktionen riktades mot att
stotta elevens forstaelse av genomforande av vissa skoluppgifter som eleven
frén borjan kunde uppleva som svéra och omfattande.

7.3 Vigledning

Stottningsfunktionen véigledning innebér hér att studiehandledaren bibehaller
elevens fokus pé ett visst kunskapsinnehall under ett pdgaende arbete genom
att ge anvisningar och uppmana till en viss handling. En utvidgning av vdig-
ledning utifran Wood et al. (1976) gjordes i analysen av materialet. Detta in-
nebér att ndr eleven instrueras infor arbete med vissa uppgifter hemma eller i
skolan utanfor studiehandledningstillfillet har detta kategoriserats inom
funktionen.

Elevernas fokus bibehdlls pé ett visst kunskapsinnehall nér studichandle-
darna gav anvisningar och uppmanade till en viss handling for fortsatt arbete
med en viss uppgift, exempelvis genom replikerna: ”gansme” (gd vidare) ”,
”Hy nasaii” (kom igen), “maBaii mocMoTpuM 31ech” (ldt oss titta hdr) och
“otkpbiBait” (sld upp). Vanligtvis identifierades funktionen vid deltagarnas
arbete med en storre uppgift, dér eleverna stottades i att bibehalla fokus. Dess-
utom instruerades eleverna genom att studichandledarna gav anvisningar till
vissa arbetsuppgifter. Detta forekom sérskilt hos Stina och Sonja nér de in-
struerade eleverna genom att ge anvisningar som de forvintade sig att eleverna
skulle arbeta med hemma eller i skolan utanfor studiechandledningstillfallet.

I f6ljande utdrag visas exempel pa vdgledning nir Stina och Eduard be-
handlar olika uppgifter i engelska for att forbereda for kommande nationella
prov i &mnet.

Utdrag 7.5

1 S: ((pekar p& skarmen))

2 AaBai HaxMEéM Ha STOT JAMHK (.) IOCMOTPMM YTO STO Ba

3 cJIoBa.
lat oss klicka pa denna lédnk (.) och se vad det &r for
ord.

4 E: ((trycker pa tangentbordet))

5 S: ((pekar p& ské&rmen))

6 /../BaBail NOCMOTPMM YTO BHAeCh.
/../ 14t oss titta vad som finns h&r.

7 E: ((trycker pa tangentbordet))

8 S: ((pekar pé& skérmen))
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9 /../ BaBam B KaxXOOM IIPOT'OHMUM YIIPAXHEHMS .
/../ 1dt oss gbra en snabb genomgang av uppgifterna i

varje.
10 /.../ n pnaBa; emé pas BainéM Ha BTy CCHJIKYy M3 Kjacca
11 ((larplattform)) moBTOPHO mOCCMOTPMM.

/../ och 14t oss g4 in igen pad samma l&dnk frdn klassen
((lédrplattform)) och titta igen.

12 ((pekar p& skarmen))

13 E: ((trycker pa tangentbordet))

14 S: ((pekar p& ské&rmen))

15 /../BaBait nocMoTpuM uTo lyssna m3 cebsi NpenCcTaBIsIeT.

/../ 1ldt oss se vad ”lyssna” dr f6r ndagot.

Stinas repliker (rad 2-3, 6, 9—11, 15) visar pa att hon ger anvisningar som
riktas till att hélla Eduards fokus kvar i uppgifterna. Hon riktar hans uppmérk-
samhet genom explicita uttryck: ”nasait” (1at oss) (rad 2, 6, 9—10, 15), vilket
Eduard besvarar genom att f6lja anvisningarna (rad 4, 7, 13). Vigledning iden-
tifieras har i relation till kunskapsinnehéllet om studieteknik.

[ utdrag 7.6 visas ett annat exempel pa vdgledning, denna gang kopplat till
skoldmnet engelska och studieteknik nér Stina ger anvisningar om att Eduard
ska arbeta med en skoluppgift hemma.

Utdrag 7.6
1 S: ((tittar pa E och nickar))
2 ¥ momMa TH (.) Baxoauus Ha IIEPBHIM JMHK KOTOPHN OHa
3 cbpocuia (.) 4YTO6GH NOTPEHMPOBaATBCSI CO CJIOBaMM. XOPOWO?

och hemma du (.) O6ppnar férsta ldnken som hon har lagt
ut (.) for att S6va pa orden. okej?
4 E: ((nickar))

Stinas instruerande visas genom en kort sekvens dér hon ger anvisning om hur
Eduard ska arbeta med uppgiften hemma (rad 2—3) och uppmanar honom att
anvénda sig av engelskalédrarens lénk for att 6va pa orden fran skolmaterialet.
Eduards nickande (rad 4) signalerar att han forstar och tar emot anvisningarna.

Vigledning i form av instruerande identifierades dven vid skriftliga anvis-
ningar kopplade till olika skoldmnen, som frimst framkom hos Stina och rik-
tades mot arbete med uppgifter savil i skolan som hemma. I utdrag 7.7 illu-
streras ett exempel pa skriftliga anvisningar frdn Stina dér hon instruerar Edu-
ard om hur han ska jobba med vissa uppgifter i skolan.

Utdrag 7.7

'»Sap,anue Ha CerogMR - nox;a.nyncra. ,c‘qenau B l.uxone
L ﬂpuanau

2. Oraetn pa Bunpocu HHC!:HEHHD " nposeplo.
Byayr BOI‘lpCH:I:-I s

Bild 7.7

Uppgift till idag - vdnligen, gér 1 skolan.
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1. Lé&s.
2. Svara pa fragor skriftligt - jag ska kontrollera.
Kommer du att ha fragor - skriv

I sina skriftliga anvisningar i relation till studieteknik inleder Stina forst med
en uppmaning om att Eduard ska jobba med uppgiften i skolan. Sedan ndmner
hon konkret vad och hur han ska géra. Hon ndmner ocksa att hon ska kontrol-
lera arbetet, vilket signalerar vikten av att hennes anvisningar f6ljs. Skriftliga
anvisningar riktades, enligt Stinas egna ord vid samtal med henne, mot att
hjilpa Eduard att 14ra sig att arbeta effektivt &ven utanfor studiehandlednings-
tillfallena och déarmed ta eget ansvar for sina studier. Eduard uttryckte vid en
intervju att han uppskattade detta.

Vigledning anvindes séledes i relation till imneskunskap och studieteknik,
dér studiehandledaren gav anvisningar som riktades dels mot att bibehélla ele-
vens fokus pa ett pagaende arbete nir storre uppgifter behandlades, dels mot
att instruera eleven muntligt och i skrift infor ett visst skolarbete som denna
skulle genomfora sjalv hemma eller i skolan utanfor studiechandledningstill-
féllet.

7.4 Urskilja kritiska moment

Stottningsfunktionen urskilja kritiska moment innebar att studiehandledaren
markerar eller podngterar vissa delar i elevens utforda eller pdgdende arbete
och hénvisar till det som enligt studiehandledaren &r rétt resultat. Stottnings-
funktionen identifierades genom studiehandledarens handlingar att observera,
avbryta, stilla kontrollerande frdga, dterkoppla, peka ut ett visst kunskapsin-
nehdll och uppmana till en viss handling i relation till det innehéllet. En ut-
vidgning av stéttningsfunktionen identifierades &dven hir och handlade om
kontroll av elevens forstaelse av ett visst innehall. Utvidgningen har en kopp-
ling till skolkontexten generellt, dir elever forvéintas visa kunskap vid kon-
troller, specifikt kopplat till de sprakliga utmaningar som andrasprakselever
moter. Mer konkret handlar utvidgningen om att studiehandledaren kontrolle-
rar om eleven forstér ett visst kunskapsinnehall pa svenska eller engelska i
skolmaterialet. Darmed skiljer sig anvandningen i studien fran hur funktionen
beskrivs av Wood et al. (1976).

Studiehandledarna observerade elevernas utforda eller pdgaende skriftliga
arbete, som vanligtvis var pdgaende lasning i skolmaterial, avbrét och stillde
kontrollerande frdgor om innehallet. Fragorna riktades mot att ta reda pa om
eleverna hade forstatt ett visst kunskapsinnehall eller hur eleverna ténkte nér
de jobbade med en viss problemldsning inom en viss uppgift. Nir eleverna
laste observerade studiehandledarna och uppmanade ofta till att 6versétta eller
uttala vissa ord eller meningar ur skolmaterialet. Vidare aterkopplade studie-
handledarna genom att bekrifta, korrigera eller kommentera.
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1 S:

I utdrag 7.8 visas ett exempel pa stottningsfunktionen nér vissa delar i Edu-
ards utforda arbete i matematik pekas ut av Stina.

Utdrag 7.8
1 S: observerar, Blld 7 8, se pilen))
F ; | “ u’hl e T
- 'i;
’ !!E:E‘:
Bild 7.8
2 OTJNINMYHO. Yy MEHsI BONPOC mo 6. BCE 3TO HNPaBUIBLHO Aa?
3 eIMHCTBEHHO 6. maBali emé pas IOCMOTPMM TaM
4 OeCTBUTEJILHO MMHYC 6 uMiamM TaM MmMHyC 8°?

toppen. jag har en fraga om b. allt detta &dr korrekt
ja? bara b. 1at oss titta pd b. dr det verkligen minus

6 eller dr det minus 8 d&dr?

Urskilja kritiska moment identifieras hér i relation till kunskapsinnehéllet om
matematik. Stina observerar Eduards arbete (rad 1) och aterkopplar, dels ge-
nom att berdmma: “oTimuHO0” (toppen), “Bc€ 310 mpaBuiasHO™ (allt detta dr
korrekt) (rad 2), dels genom att uppméarksamma honom pa vissa delar i hans
svar dir hon sdger att hon har en fraga och uppmanar honom att se dver det
(rad 3). Dessutom stéller hon en kontrollerande fraga (rad 4) dir hon uppma-
nar honom att se over en specifik del i sitt svar, vilket signalerar att han even-
tuellt behdver korrigera.

[ utdrag 7.9 identifieras stottningsfunktionen genom ett annat exempel nar
Stina och Eduard behandlar en text frén ett skolmaterial i engelska, dir Stina
kontrollerar huruvida Eduard klarar uppgiften och forstar innehallet i texten.

Utdrag 7.9

((pekar pa skédrmen, Bild 7.9a, se pilen))
S —

Bild 7.9a

maBai c To6oi mpouMTaeM NepBHNf naparpad. BOoT 3TO BOT
[aBali IpouYMTaeM [NOCMOTPMM KaK y Hac MAOET.

1at oss ldsa férsta stycket. det hdr 1at oss 1ldsa hé&r
och se hur det gdr fér oss.
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i
[al

((laser engelska texten tyst och oversatter till ryska
hégt))

/]

( (observerar och avbryter))

+Tak maBai TH C HA4Yajo IO AHIJIMMCKM+ [OPOYMTaellb a NOTOM
M ByneM mepemoauTe ‘on the fourth®

+bérja gdrna med engelska+ 14s och sen far vi Sversdtta
”°on the fourth®”

9 E: [ ((laser engelska texten hogt Blld 7.9b))

_FII"St thanksglvmg e ’j_’-‘.’"-.‘"’_’f’.

0 J o Ul
n

‘ Dn ml: l'bmm 'nwnsd.nyor Nn\nembn:. Americans celebrate Thanksgiving, a national| hnﬁ'day 2
_mnman_meeaﬂrse:uers and mnmmmwnumemmmwm -

Native Americans

Long before senlers came to the East Coast of the United Siates, the area was inhabited by -
many Native American tribes. The area suronnding the sil: of the first Thanksgiving, now
known as southeasiern Massachusetts and eastern Rhode Island had been the home of the
Wampanoag propte for.over 12,000 years, and had been visited. ‘by other European settlers

:berom the amrlval of the Mayower. The native peonlek.n:w the land well and had fished,
‘hunted, and. for ol

The Settlers

The people who comprised the Plymouth Colony were-a

group of English Protestants who wanted 1o break wu,v 5

rmmmeChmnurEnmma These ‘separatists’ Inftinily
n Holland and after - ars of financial SEH

Bild 7.9b
10 /../
11 s: [ ((observerar, avbryter och pekar pa ordet feast i samma
mening som E léast, Blld 7.9¢c))

A AL AR KL R T PO R R R T

12

f
-
A\.;

>=ist thanksgiving

rth Thursday of November, Americans celebrate Thanksgiving, a national holiday
Tﬂy settlers and thelr harvest feisf kaiown as the first Thanksgiving.
.

the United States, the area was Inhabited by
sumounding the site of the first Thanksgiving, now
usets and eastem Riode Istand had been the home of the
ampanoag people for over 12,000 years, and had been visited by other European setilers
before the amival of the Mayflower. The natlve Dpeople knew the land well and had fished,
and harvested for thousands of generations. :

Bild 7.9c
13 feast HaBeprHOe pa?
”feast” kanske jav?

i a obmuHO uMTaeTCsT Kak i:
och a brukar ldsas som 1:

e
e
Nér Eduard ldser den engelska texten tyst och dversétter den till ryska (rad 4—
5) observerar Stina honom, avbryter och uppmanar honom att ldsa hogt (rad
6-8). Nar han sedan ldser texten hogt (rad 9—10) observerar hon och avbryter
igen, denna gang for att peka ut uttal av ordet ’feast” (rad 11-13). Darmed
kontrollerar hon hans lasning och uttal av enskilda engelska ord och meningar
fran texten.

I ett annat exempel, i utdrag 7.10, kontrollerar Stina Eduards kunskaper
frén en genomford hemléxa fran skolmaterial i historia som beror kalla kriget.
Innan det aktuella studiehandledningstillfdllet har Stina 6versatt materialet i
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skrift fran svenska till ryska som hon dérefter har skickat till Eduard digitalt
och instruerat honom att ldsa igenom och studera i forvég. Vid studiehandled-
ningstillféllet kontrollerar hon huruvida Eduard har forstatt innehallet i materi-
alet.

Utdrag 7.10

1 S: ((tittar pd skdrmen och laser upp frdgan,

Bild 7.10a))

UTo nMpuBesio KiKeHAVKIYIMEKAY, ClLIANCCECCR.

‘it CLIATW.CC P OUSHB oI aNMCE A DY O
ApyYrauieeinn nogcipyurensHol ORYK:
Apyry..O6e AepKaBbl UMent AgepHoe.
OpyiMe; MpoTNeoCcT oRHKEe MeAY,
KOMMYHNIMOM, N AEMOKpaTHei-ibiauanom
wOMN BORHEI CUMTASTCA|BLICK23bIBAHWE
Uepunna oh#eneanomdatesece 8o BpeMs
ero noeankK 8:CLUATE 1847rony.(OH 2
crazan i uTo[CCCRoMyCTUN ReAE3HbLIA
ZaHapBec. M:3a 3TNMI3atapecomM
okazpnuces; Mpara;Bapliasa; Benrpan.

Bild 7.10a

2 YTO MNPMBEJNIO K KOHOIMKTYy Mexmy cua M cccp?
vad ledde till konflikten mellan usa och sovjetunionen?
3 E: (..)%::°
4 S: ((tittar pa E, Bild 7.10b, se pilen))
Bild 7.10b
5 +BO NEepBHX KakKasl NONMTMYECKass CucTeMa 6muia B cma? Kakas
6 B cccp? 6mula paSHMIIA MIM Y HMX OAMHaKoBasi Omuia
7 nonuTMueckass cucreMa?+ °npumepHo’
+fér det férsta vilket politiskt system var det i usa?
vilket var det 1 sovjetunionen? var det skillnad eller
hade de samma politiska system?+ °ungefdr®
8 E: cccp 6B KOMMYHMSBM ( . )
sovjetunionen var kommunism(.)
9 S: ((nickar))
10 °aha®
11 E: cwa(.)’ss pyman aubepanmsm’®
usa(.) °jag tror liberalism®
12 S: ((nickar))
13 u memoxpaTust (.) °ambepanmsM M meMoKpaTHs’®

och demokrati (.) °liberalism och demokrati®

114



Stina stéller kontrollerande fragor (rad 2, 5—7) och aterkopplar genom att be-
kréfta (rad 9-10, 12) och tilligga (rad 13) vid Eduards svar (rad 8, 11), vilket
visar forhandling i interaktionen nér de behandlar kunskapsinnehallet.

Sammantaget identifierades urskilja kritiska moment i studien, dels i relat-
ion till att markera och podngtera vissa delar i elevens utférda arbete och jam-
fora med korrekt 10sning, dels for att kontrollera huruvida eleven hade forstétt
ett visst innehéll, dir det sistndmnda hér betraktas som en utvidgning av stott-
ningsfunktionen frén Wood et al. (1976). Stottningsfunktionen utfordes ge-
nom ett antal olika handlingar, dir studiehandledaren observerade elevens pa-
gaende arbete, avbrot och stidllde kontrollerande fragor eller aterkopplade och
pekade ut ett visst kunskapsinnehéll, sdsom uttal eller 6versittning av vissa
ord. Dérefter uppmanades eleven att utfora en viss handling i relation till in-
nehallet exempelvis genom att se dver sitt svar, omarbeta en del i sitt arbete
eller motsvarande. I exemplen identifierades stottningsfunktionen i relation
till kunskapsinnehall inom matematik, engelska och samhallskunskap.

7.5 Frustrationstolerans

Stottningsfunktionen frustrationstolerans innebér att studiehandledaren stot-
tar eleven i att tolerera och hantera frustration i relation till ett visst kunskaps-
innehall genom att trdsta och uppmuntra. En utvidgning av stttningsfunkt-
ionen kunde identifieras i denna studie genom att studichandledarna visade
omsorg om sina elever och skapade utrymme for elevernas kanslor. Utvidg-
ningen har en koppling till elevernas utsatta situation som nyanlédnda i Sverige
och i svensk skola.

Frustrationstolerans identifierades sérskilt i materialet fran Sonja och Erik
samt fran Sigrid och Elvira. Nér eleverna uttryckte oro, rddsla, ilska eller be-
svikelse i relation till vissa skoluppgifter, begrepp eller andra ord som de
motte i skolmaterial eller annat kunskapsinnehall kopplat till skolverksam-
heten trostade och uppmuntrade studiechandledarna dem genom att papeka de-
ras styrkor och ge hopp om att de ska klara av uppgiften.

Vid olika tillfallen uttryckte Erik nedstdmt att han kénde sig frustrerad 6ver
att han inte kunde forsta olika svenska ord som han stotte pé i skoluppgifter.
Sonja métte Eriks frustration genom att trésta honom och uttrycka sin med-
kénsla och forstaelse for hans situation. Hon sa exempelvis “’ciioxHo 5 3Ha10”
(svart jag vet) eller sa uppmuntrande att det kunde kédnnas s& i borjan men
skulle bli lattare i fortsdttningen om han kdmpade pa. Darefter uppmérksam-
made hon honom pé hans framgéngar i skolan och berémde: “Monoaen” (un-
gefdr duktig, bra jobbat eller bra gjort). Erik uttryckte vid ett intervjutillfalle
att han uppskattade Sonjas sitt att trésta honom och att han dé kunde kénna
sig lugn och trygg, sérskilt vid forberedelse infor prov.
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Vid ett tillfalle nér Sigrid och Elvira behandlade vérldsdelar och klimat i
geografi uttryckte Elvira explicit sin frustration genom att hon avbrot sin hog-
lasning av en text, suckade och sa st He 3Har0 Takue cinoBa” (jag kan inte sad-
ana ord). Hon sa ocksa nedstdmt och frustrerat att geografi var ett svért &mne.
Sigrid motte Elviras frustration genom att trosta och uppmuntra:
”€CTECTBEHHO, HE KTO M3 TBOETO KJacca HaBEpHOE HE 3HAET. XOPOIIO OyneTr
€CITU THI NIepBOii y3Haem b (naturligtvis, ingen fran din klass kanske kan detta.
det blir bra om du blir den forsta som kan). Hon fortsatte med ett lugnande
leende att séga att det skulle bli lattare med tiden och att det inte var nagot
som hon behovde oroa sig dver.

Bade Sonja och Sigrid sa vid olika tillfdllen att de hade forstaelse for ele-
vernas utsatta situation kopplad till nytt land, ny skola och nytt sprak och att
de tyckte att det var viktigt att eleverna uppmuntrades och uppméarksammades
pa sina styrkor och inte péa svagheter, vilket studiehandledarna gjorde vid de
observerade tillfillena. Studiehandledarna fragade ofta eleverna hur de
madde, hur de hade det i skolan, hur det kidndes i relationerna med klasskam-
raterna och ldrarna, om det var nagot som eleverna ville berétta om eller fa
hjilp med. Studiehandledarna skapade ockséd utrymme for elevernas kénslor
genom att anvinda elevernas olika sprékliga resurser. Mer om sprakliga re-
surser beskrivs i kapitel atta.

Frustrationstolerans identifierades saledes vid analysen nér studichandle-
darna fokuserade pa att eleverna skulle kunna hantera sina frustrationskénslor
i relation till ett visst kunskapsinnehall kopplat till skolarbetet eller annat fran
skolverksamheten. | analysen synliggjordes att emotioner, ofta kopplade till
elevernas situation, var en viktig del i stttningen. Den emotionella stdttningen
kan saledes inte enbart ses som en form av frustrationstolerans saésom Wood
et al. (1976) beskriver. Nér studiehandledarna tréstade och uppmuntrade ele-
verna uttryckte de ofta medkénsla och forstaelse for elevernas situation, visade
en positiv instillning och uttryckte hopp om att det skulle bli léttare i fortsétt-
ningen, bland annat genom att lyfta och papeka elevernas styrkor.

7.6 Demonstration

Stottningsfunktionen demonstration innebér att studiehandledaren modellerar
forslag pa problemldsning genom att visa forslag och uppmana till genomfo-
rande av liknande eller egna forslag.

Demonstration ér den funktion som oftast framkom i denna studie. Studie-
handledarna visade forslag pa problemlosning i relation till olika kunskapsin-
nehéll och uppmanade sedan sina elever att genomfora liknande. Det som skil-
jer sig i studiehandledarnas handlingar i denna studie, 1 jamforelse med de som
stottade i studien av Wood et al. (1976), ar att studichandledarna i samband
med att uppmana till genomférande av liknande forslag, det vill sdga, med
Vygotskijs (1982b) ord “imitera”, &ven uppmanade eleverna att komma med
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egna forslag pa vad som skulle goras. Darmed dppnade studiehandledarna for
en mojlighet till flexibilitet och kreativitet.

I utdrag 7.11 illustreras exempel pa demonstration i relation till studietek-
nik och dmneskunskap i teknik nér Stina och Eduard behandlar ett projektar-
bete. Enligt uppgiften forvintas Eduard gora en skiss och en prototyp av en
stol.

Utdrag 7.11

1 S: ((0versatter instruktionen till uppgiften och uppmanar
E att rita, Bild 7.11la))

Bild 7.11a
2 E: ((gbr en snabb teckning, Bild 7.11Db))
Bild 7.11b
3 HY s B NPMHUMIE BaKOHYMII.
jag dr klar i princip.
4 S: ((tittar pa E:s teckning, ler, tar fram ett papper och
ritar sjalv, Bild 7.11lc, se pilarna))
Bild 7.11c
5 maBaK 0O KpacuBee chejlaeM. CMOTpM (.) TH yBepeH 4ToO
6 (.) Tmakom 6ymeT? MoOxeT 6GHTEL 3TO BOT. He BHAK0 YTO TO
7 BOT Hy He BHaw °Takoe 6ymer°?
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1t oss gdbra det snyggare. titta (.) 4dr du sdker pa
att (.) det blir sa? kanske blir det hdr. jag vet inte
ndgot sadnt vet inte °det blir s&°?

o (xx) o

/.../ »To BymeT NpsIMOYTOJBLHMK BCE-TakKuM na?

/.../ blir det en rektangel ja?

3TO0 ByneT OOGHYHHI LEepPeBsHHBM CTYII.

det blir en vanlig trdstol.

OGBIUHENT NEePEeBsIHHM CTys M bopMa 6yAeT NPSMOYT'OJIBLHMKA .
en vanlig trdstol i form av en rektangel.

DaD

((fortsatter att rita))

TO ecTh dpakTMUeckM ABa HpsIMOyTONbBHMKA mAa? (X) koTopse
BYyAYyT COEOEeHATCsT XejleBKaMM JPYyT C JPYTOM MIU TOXe
meTansiMM u3 Oepeeo?

alltsa det blir faktiskt tva rektanglar ja? (X) som
blir sammankopplade med hjdlp av jdrn eller ocksa med
hjdlp av trddetaljer?

°xenesxamm’®

°med jdrn®

((pekar med pennan pa sin teckning, Bild 7.11d))

Y
At

Bild 7.11d

TO ecThr TYyT BymeT KakKoe TO xejeso pa?

alltsda blir det hdr ndgot slags jdrn ja?

°,ﬂa°

Ojao

((pekar med pennan pad sin teckning))

CMOTPM *%eJIe30 MOXHO M COIHYTB BOT Tak BoT (.) °kak To°
a MOXHO MpsIMEHE CHEeJIaTh NaJIoukM (.) M TOxXe caMoe CMOTPpHu
a: y Tebss BymeT Kakasl TO HNOACTaABKa MOJs HOT?

kolla hdr jdrnet gdr att vika sd hdr (.)°pd ndgot s&tt®
eller sa gar det géra som raka pinnar (.)och samma sak
hér titta a: kommer du att ha ndgot stéd till fotterna?
° moxkm®

°fotter”®

((fortsatter att rita))

HOXkM °MOXHO Bygmer Bor Tak BoT’ /.../ ;mamHo pucyem (.)
pPUCyeM KpacMBO TOJNBKO °no Kpacusee®

fétterna °kan man gbra s& hidr°/.../ okej vi ritar (.)
men vi ritar fint °finare®

( (pekar med handen mot sin teckning))

((ritar, Bild 7.11le))



31

32
33

34
35
36
37
38
39
40

41

42
43
44

45
46
47
48
49
50
51

=

q

((observerar, pekar pa E:s teckning, tittar p&d E och
nickar, Bild 7.11f))

Bild 7.11f

BOT KCTaTu cMoTpM (.) a: 6ymeT pydYka 3Ba KOTOPYI 3TOT
CTyJ]l BBHATBE [a? ®TO OYeHB YHO6GHO.

férresten titta hdr (.) a: blir det ett handtag som
man kan ta stolen med ja? det dr jdttebekvimt.
((vander sig och ror vid en stol bredvid))

BOT 3TO BOT (.) MOXHO BBSITE 3a PyYKy HJa? BOT KakK CHAeChb
¥ IepecTaBUTH. NOTOMY 4YTO B KjlacCe OYeHB YacTO TH
NPUXOOUTCSI TaCKaTk CTYJIbss C MecTo Ha MmMecro (.) /.../
He Bygemwb? a: KakKk TO HOXKM (.) HOXKM elé CLHemIAT: Kak
TO HOXKM (.) HOXKM ellé CUEINATE [OINOJHUTENBHO? MOist
npouHocTn (X)

det hdr (.) man kan anvdnda handtaget ja? som hdr och
lyfta pa den. fér att det ofta behévs i klassrummet
att man flyttar pa stolarna frén en plats till en annan
(.) /.../ ska du inte? a: fdtterna pa ndgot satt (.)
fotterna &dven binda ihop fOtterna pa nagot sdtt (.)
fétterna fér att binda ihop ytterligare? fbér sdker-
heten (X)

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

TyT B6yOyT y Tebs1 Kakue TO He BHAKW HAKOHEUHMKU? BOT
Bugews /.../ 4YTO6H [ONYyCTMM HE LAPAMNalio WKOJBHEIL
(nuuOMNeyM) (..) Hacazmoukmum gma?

kommer du hdr att ha jag vet inte stoltassar av ndgot
slag? hdr ser du /.../ fér att till exempel inte skada
skolans (linoleumgolv) (..) stoltassar ja?

((lyssnar och ritar stoltassar))

/.../ ecnu moMa HMYero HeTy Takoro (..) TO a:: MOXHO
nomTu 6ymeT CHPOCUTE Ha KyxHe (.) y IaBapmMxe MOXHO
6ymer u cnpocuTre /.../ y Heé MoxHO cmpocuTs har du
kartong? °har du kartong?° jag behdéver kartonger (..)
jag behoéver tomma kartonger (.) tomma sTo nycrom (.)
jag behéver tomma kartonger.
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/.../ om det inte finns ndgot liknande hemma (..) d&
a:: det gar att frdga i kéket ((skolans kék)) (.) det
gdr att frdga kokerskan /.../ du kan frdga henne ”har
du kartong?” “”°har du kartong?°” “jag behéver kar-
tonger” (..) ”jag behéver tomma kartonger” (.) ”“tomma”
betyder tom (.) ”jag behdéver tomma kartonger”.

Har visar Stina sitt forslag pé problemldsning nér hon ritar (rad 4) och foreslar
form och material till stolen (rad 1416, 22-24, 27, 32-33, 35-40, 4244, 46—
51). Hon uppmanar Eduard att rita (rad 27-28). Han samarbetar genom att rita
(rad 30, 45) och berétta hur han tdnker kring sitt arbete (rad 10, 17, 20, 25).
Stina visualiserar ocksé nir hon pekar i teckningarna (rad 18, 21, 29, 31, 41)
eller ror vid en stol i rummet (rad 34). Hon visar dessutom forslag pa problem-
16sning och hur Eduard kan hitta ett lampligt material samt hur han kan an-
vinda sig av vissa uttryck pa svenska i interaktion med skolpersonalen (rad
46-51). Att Stina visar forslag och samtidigt uppmanar Eduard att fraga efter
tomma kartonger kan tolkas som att hon stottar Eduard i forstaelse av en kon-
text i skolans verksamhet samt hans rittigheter och mdjligheter som elev i
svensk skola. Dessutom visar hon forslag pa hur Eduard kan uttrycka sig pa
svenska, vilket kan relateras till att hon ocksa stottar hans sprékféardigheter i
svenska.

I ett annat exempel, utdrag 7.12, identifieras demonstration i relation till
studieteknik, dar Stina visar Eduard sitt férslag p& hur han kan halla ordning
pa sitt skolmaterial i form av 16spapper och skrivhéften.

Utdrag 7.12
1 S: ((hdller en vit plastmapp i A4-format i handen, tittar
pa E och nickar))
2 Ml Tebe BaBenéM ManKy BOT TaAKylw BOT. M B 3Ty [aNKy Mbl
3 6ymeM cobmpaTe BCce 6yMaxKM. XOpowo?

vi kommer att skaffa dig en sadan mapp. och i denna
mapp kommer vi att samla in alla papper. okej?
4 E: ((nickar))

5 Xopoluo .

okej.
6 S: uTO6 OHM BCe OGmUIM B OOHOM MecCTe BCe BCe BCe. Tak 6Byzmer
7 Tebe ymo6Hee.

fér att de alla ska vara pa ett och samma stdlle alla
alla alla. sa blir det lattare fér dig.

Stina visar sitt forslag genom att halla fram en vit plastmapp (rad 1) och séga
att den ska bidra till att Eduard ska kunna samla in alla papper i den (rad 2-3)
for att underlatta att halla koll pa dem (rad 6—7). Eduard visar att han forstar
och haller med (rad 4-5). Stina nimnde vid en intervju att hon hade sett att
han behdvde lara sig ha ordning och struktur pa sitt skolmaterial och att en
sadan mapp skulle underlitta for honom. Aven Eduard berittade for mig att
han uppskattade Stinas arbetssitt och rekommendationer och upplevde att det
underléttade for honom i skolan.
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Ytterligare ett exempel pad demonstration illustreras i utdrag 7.13, dar
Sanna visar forslag pa hur Elina kan formulera svar pé en fraga i en instrue-
rande text i skoldmnet svenska. Inom ramen fo6r uppgiften forvintas Elina re-
flektera kring vad hon tycker om ett recept frdn en text i skolmaterialet. Fragan
diskuteras efter att de tillsammans har l14st och dversatt receptet.

Utdrag 7.13
1 S: ((tittar pa ska&rmen och lédser fragan hogt))
2 vad gor att instruktionen ar svar att félja? skriv
3 allt som ni kommer pa i textrutan nedan.
4 ((tittar pa E))
5 HYy Kak TH caMa nonpobyi ckasaThk 4YToO Tebe KaXeTCsl 4YTo
6 CJIOKHO B 3TOM MHCTPYKLMM.
jo férsék sjdlv att sdga vad du upplever dr svart 1
instruktionen.
7 E: ((tittar p& skdrmen))
8 °He cyoxHO®
°inte svart®
9 S: ((tittar pa E))
10 HE CJIOXHO?
inte svart?
11 E: ((skakar p& huvudet))
12 S: a MHe KaxXeTCsl CJIOXHO. Hy S5TO MO& MHeHMe (.) Koe uTo
13 Bor °(xx)°/.../
men jag tror att det 4r svart. det dr alltsa min dsikt
(.) ndgot hdr °(xx)°/.../
14 ((pekar p& skérmen))
15 CAMIIKOM OYeHB MHOI'O MHCTPYKLMM (.) TO ecTh ecTek He
16 MHOXKO YTO NMIIYT OYEHB JIEI'KME PeLEeNnTH a BOT KaK TO
17 +3T0, 3TO, 3TO+ OYEHB MHOIO.
det &r alldeles f6r manga instruktioner (.) alltsa
lite sa att de skriver fér ldtta recept och liksom
+det, det, det+ fér manga.
18 ((tittar p& E och gestikulerar med hé&nderna, Bild
7.13, se pilarna och cirkeln))
TarEEel [ I
L
l\lwk_._.,__g‘,‘;_
Bild 7.13
19 ¥ BTOPOM MOMEHT BHAaeWb YTO? MEeHs HalpuMMep BOT 3TU BOT
20 KOMMeHTapum c6bmBammu /.../ NOHMMaelWsL S5TO HEMHOXKO
21 O4YeHbL CJIMIIKOM MHOT'O MHpopMarlm.
och det andra momentet vet du vad? exempelvis stdrde
de hdr kommentarerna mig /.../ du férstar det 4r lite
f6r mycket information.
22 +HO 3TO MOE€ MHeHue+
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+men detta dr min asikt+

23 (..) °mamait ka nompobByeM 3TO CHOPMyNIMPOBATE Kak

24 T0° (.) BOT KaK MOXHO CKaB3aTh? MHCTPYKLMS CJIMIKOM
25 AeranbHasi (.) OYEHBL MHOT'O LEMCTBUI OANHOBPEMEHHO. HY
26 kak O He OOHOBPEMEHHO HY IMOAPOOGHO OYEeHh.

(..) °l13t oss testa att formulera detta pd ndgot
sdtt®(.) s& hur sdger man? instruktionen &4r fér de-
taljerad (.) fo6r manga handlingar pa samma gdang. eller
liksom inte pa samma gang men fér noggrant.

27 E: ((skriver pa datorn))
28 S: ((tittar pa ska&rmen och dikterar))
29 /../ receptet ar for detaljerat (.) de-tal-je-rat (.)
30 och det ar for mycket instruktioner samtidigt
31 ((pekar pa& skarmen och papekar stavningen av orden
mycket och samtidigt))
32 samtidigt omHOBpeMenHO
7samtidigt” samtidigt
33 fast i borjan star det att det &r latt att gdéra /.../
34 det finns nagra (.) saker (.) i receptet som &r inte
35 BHaewr Takoe cyJoBOo ”“relevant”? s He BHaW eCTh OHO Ha
36 MOJIZABCKOM miyu HeT? relevanta

“fast 1 bérjan stdr det att det &r ldtt att géra /.../
det finns nadgra (.) saker (.) 1 receptet som dr inte”
kdnner du till ordet ”“relevant”? jag vet inte om det
finns pd moldaviska eller inte? ”relevanta”

Demonstration identifieras hér alltséd i relation till &mneskunskap i svenska
med fokus pé sprakfardigheter i svenska. Sanna visar forslag pa hur Elina kan
reflektera och formulera svar (rad 15-17, 19-21, 23-26). Elina uppmanas att
framfora sitt forslag (rad 5-6), dir hon uttrycker sig (rad 8, 11), vilket visar
pa forhandling i stottningen. Nir Sanna visar sitt forslag papekar hon tva
génger att det 4r hennes egen asikt (rad 12, 22), vilket kan tolkas som att hon
vill visa att hennes forslag kan fungera som en mojlig 16sning eller som hjélp
for att stimulera Elinas egna tankar, samtidigt som det finns utrymme for andra
forslag. Detta ger aterigen utrymme for férhandling i stottningen. Nér Sanna
visar forslag pa formuleringar pa svenska (rad 29-30, 33—36) uppmanar hon
Elina att skriva ner dem. Liksom de 6vriga studiehandledarna nimnde Sanna
ocksa, vid en intervju, skillnaden mellan elevernas skolerfarenheter fran olika
lander och vikten av att stotta dem i att utveckla kunskaper i reflekterande och
argumenterande. Detta &r ytterligare ett exempel pa studiehandledarnas kopp-
ling till elevernas erfarenheter sedan tidigare. Pa rad 34 framkommer att San-
nas tal ibland visar andraspréksdrag, vilket 4r exempel pa en del sprakbrister
som observerades hos samtliga studiechandledare vid olika tillfzllen.

I utdrag 7.14 visas ytterligare ett exempel pa demonstration i relation till
studieteknik och &mneskunskap, med sérskilt fokus pa matematik. En kort se-
kvens fran samma tillfélle visades 1 utdrag 6.1 i kapitel sex. Hér identifieras
stottningsfunktionen nir Stina visar Eduard hur han kan anvénda en inter-
netsida som extra resurs for att 6va pa ett kunskapsinnehall i matematik. Hon
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sdger fran borjan att materialet pa internetsidan ar pa ryska. Vidare visar hon
forslag pa hur den kan anvindas och varfor.

Utdrag 7.14

1 S:

(@]

13

14
15
16
17

((6ppnar sin dator, tittar pa E och nickar, Bild 7.14a,
se pilen)
-——.- yo

Bild 7.14a
o MaTeMaTMKEe s Halljla MHTEPEeCHHI pecypcC. s Xouy

TebBe ero noxasare /../

1 matematik har jag hittat en intressant resurs.

jag vill visa den for dig /../

M: CMOTpPM ecle TH B kTybe Toxe rge To a: cebe (.)
BOOMCKaBMK (.) oTMeTHMUE. MHE OYEHBL [IOHPaBMJICA BOT 3TOT
pecypc khan academy russian (..)

a: titta om du pa youtube ocksa ndgonstans a: fér dig
sjdlv (.) 1 favoriter (.) kommer att anteckna. jag
tyckte mycket om den hdr resursen ”“khan academy rus-
sian” (..)

((sdker samma sida 1 sin dator))

((tittar pa E och nickar))

a TaM JOBOJILHO AOCTYIHO 6e3 nmmHelk (X) OYeHB HOPOCTO
O6BsICHSIOT (X) (OCHOBHEIE) €r'0 MOXHO KaK CHPaBOYHMK
MCHONBBOBATEL. 38abmJl YUTO TO M TYT HAWEJ. M TYT OHM BOT
pacchnpegensioT BOT anrebpa momycTuMm pav?

och ddr ganska 1ldtt utan extra (x) jdtteenkelt forkla-
ras (x) (centrala) den kan anvdndas som en katalog. om
du glémt nagot da hittar du det hdr. och hdr férdelar
de detta till exempel algebra ja-?

((pekar pa skédrmen, Bild 7.14b, se pilen))

Bild 7.14b

°ecnmu TH khan academy oTkxpoems° BOT OHa Ha? BOT
BUAMIE OPAM STM TYT pasHie (.) WKOJBLHEE IpelMeTH? BOT
anrebpa HaC MHTEpPecCyeT IIO CKOJIBKO MHl cemuac
BaHMMaeMcst popmymamm.

°om du Sppnar “khan academy”® s& den ja? ser du de har
dr olika (.) skoldmnen? hdr dr algebra som vi dr in-

o
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tresserade av eftersom vi nu hdller pd att arbeta med
formler.

Har identifieras alltsd demonstration vid stottning i matematik och studietek-
nik. Stina visar en internetsida som hon kallar resurs och uppmanar Eduard att
anvinda den for att 6va algebra och formler. Hon séger att den innehaller bra
och relevant material i matematik samt att innehallet forklaras pa ett littbe-
gripligt sdtt som Eduard kan fa nytta av (rad 9-10). Nér hon visar internetsidan
ndmner hon ocksa att den dven kan anvéndas for att 6va pa 6vriga skoldmnen
(rad 15). Hon foreslér att Eduard i fortséttningen ska anvénda internetsidan
som en resurs vid sidan av annat skolarbete, vilket hon sdger kan ge honom
mdjlighet att utveckla kunskaper i olika skoldmnen genom att kunna forsta
olika innehall. Stéttningsfunktionen identifieras alltsa i Stinas handlingar nér
hon initierar till anvindning av material som inte kommer frdn ordinarie
undervisning. Har aktualiseras fragor om studiehandledarens pedagogiska
skicklighet och &mneskompetens vid val av externt material i ett visst &mne.

Demonstration identifierades ddrmed i relation till bAde &mneskunskap och
skolkunskap, genom att studiehandledarna la fram forslag till problemldsning
och uppmanade eleverna att genomfora problemldsningen sjilvstindigt. Vid
demonstration tog studiehandledarna ofta fram eget initierat material och an-
vinde sig av spontana handlingar med utgangspunkt i elevernas aktuella be-
hov.

7.7 Forklaring

En ny stottningsfunktion som identifierades i analysen av materialet var for-
klaring, som innebér att studiehandledaren stottar eleven i att uppné koncep-
tuell (innebord, idé) och kontextuell (relaterat till ssmmanhang) forstaelse av
ett visst kunskapsinnehdll genom att dversdtta, beskriva och exemplifiera.
Stottningsfunktionen &r specifikt kopplad till det flersprakiga utbildningssam-
manhanget som behandlas i denna studie och skiljer sig dirmed fran stott-
ningssammanhanget i Wood et al. (1976).

Handlingar i syfte att forklara ett kunskapsinnehall for eleven var vanligt
forekommande i materialet. Studichandledarna dversatte, beskrev och exemp-
lifierade ett kunskapsinnehall fran skolmaterialet som de ofta kombinerade
med material som de sjdlva initierade till i relation till det innehallet. Hand-
lingarna genomfordes under pagaende studiehandledning hos samtliga delta-
gare men ocksa utanfor dessa tillfdllen. Stina Gversatte langa texter fran sam-
héllsorienterande &mnen, naturorienterande dmnen och teknik, som hon sedan
skickade till Eduard digitalt. Stina sa till Eduard vid studiehandledning och till
mig vid olika tillféllen att hon gjorde det for att han hade mycket material frén
olika skoldmnen och att studichandledningstiden inte ridckte for genomgang
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av allt. Stinas Overséttningar savél vid studiehandledning som utanfor kan syn-
liggora flexibilitet i stottningen, det vill séga stdttningen kan genomforas sévél
i som utanfor ett fysiskt rum.

Férklaring identifierades ofta i studiehandledarnas léngre genomgangar
om dmneskunskap, vilket frimst framkom hos Stina. Hon sa till mig att hennes
syfte med detta var att hjélpa Eduard att forsta kunskapsinnehall i skolmaterial
som han annars pa grund av sprékliga barridrer inte hade mojlighet att forsta
nér det behandlades i ordinarie undervisning. Hos Sigrid och Elvira initierades
langa genomgangar ofta av Elvira, som fragade om olika begrepp i olika sko-
lamnen och sa att hon inte forstod vad de betydde. Sigrid besvarade hennes
fragor genom att beskriva och exemplifiera, ddr hon initierade till eget
material. Exempelvis gjorde hon det nér hon ritade for hand eller visade bilder
fran internet for att visualisera, samtidigt som hon beskrev muntligt for att
skapa forstaelse for ett visst innehall. Detta var exempel pé spontanitet och
forhandlingar i stottningen nér eleverna stillde fragor och studiehandledarna
gav respons i direkt interaktion under pagaende studiehandledning.

Forutom dmneskunskap identifierades ocksa forklaring i relation till skol-
kunskap. Négra exempel pé det framtradde tidigare i kapitel sex i exemplet
om “mentorstid” eller i exemplet om ’100% notfri skola”, dér det ocksé fram-
kom langa genomgéngar nér Stina beskrev och exemplifierade. Hér foljer
andra exempel pé den stottningsfunktionen i materialet.

I foljande utdrag 7.15 visas forklaring i relation till &mneskunskap nér Stina
beskriver och exemplifierar samhallsklasser i skoldmnet samhillskunskap.
Samma kontext berordes tidigare i utdrag 7.3. Har jimfor hon Ryssland med
Sverige utifran sina kunskaper om dessa lander och innehallet som behandlas
1 materialet.

Utdrag 7.15

1 S: B POCCHMM MOCJe IePeCTPOMKM INOBOJBHO 6oJbloe

2 KOJNMYECTBO Jfer chopMmMpoBano TakoM KJIacC OYeHb
6oraTHX JIOfeM. M TaM JIOOM MOTJIM OHTB KakK C
o6pasoBaHMeM Tak M 6e3 oBpaBSoOBaHMSI. UM BTOT KJIAaCC OH
cebBs BHOEJNSN CpPeAM OCTalbHOI'O ObWecTEO.

1 ryssland efter perestrojka bildade ett ganska stort
antal mdnniskor en samhdllsklass som omfattades av
jdtterika mdnniskor. och ddr kunde mdnniskor bdde ha
utbildning och vara utan. och den hdr klassen skilde
sig fran resten av samhédllet.

((gestikulerar))

yepes TO B KaKOM PaliOHe OH XM, KyAa MOIJIM JeTH DTOI'0
KJjlacCa XOAUTHL, YTO MOIJM cebe MNOBBOJMUTE, KyHAa 3TH
JIIOAM €SIAMIM OTARXATE M B NPMHIMUIE He TaK YX BaxXHO
6510 C oumMEGKaMM OHM IMIIYT MJIM HET. HO 3TO YMUCTO
XapaKTepHO LI POCCHMM €r'0 TaKOT'O PasBUTHS.

genom det omrade ddr man levde, dir barn 1 den hdr
samhdllsklassen kunde ga, vad de hade rad med, vart
dessa mdnniskor akte fér att vila och det var i prin-
cip inte sa viktigt om de stavade fel eller inte. men

a1 W

= P o o Jo

= O
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detta dr typiskt fér ryssland med en sddan utveckl-

ing.
12 ((nickar))
13 a B WBEUMM TaKOI'O PEBKOI'O0 MNOTPSCEHUSs He OBUIO. YTOOGH
14 Kak 6m 60raTCTBO CTPaHH GHUIO NepefelaHO MeXAY JIoRBLMN
15 no HOBOMYy M ofpasBoBajiCsl TaKOM HOBEM KJIACC OYEeHb
16 6oraTHX JOfel, TaKoe WBeUMs He NepexmuBana. B WBeUuu
17 PasBuTHE LIUIO INOCTEIEeHHO.

men 1 sverige hdnde inga liknande chockartade hédn-
delser. sd att liksom landets rikedom skulle omfSr-
delas mellan mdnniskor pa nytt och en sddan ny klass
av jdtterika mdnniskor skulle bildas, var inget sa-
dant som sverige upplevde. i1 sverige skedde utveckl-
ingen gradvis.

18 ((gestikulerar))

19 ¥ nyTe K 60raTCTBY OH He OmJI uepe3 TO 4UTO6H Harpabure
20 MM KaK TO OOMAaHYTE MIM KaKMM Ta TAaKMM COMHUTEJIBHEIM
21 nyTéM Tyma NonacTk. NyTh K 60raTCTBY OH WEJN uyepes
22 TO YTO YeJIOBEK JanyCTMM HadYMHAJN I'leé TO OH

23 KPeCTbSIHMHOM .

och vdgen till rikedom var inte genom att stjdla
eller luras pa nagot sdtt eller att hamna dir pa
ndgot tvivelaktigt sdtt. vdgen till rikedom gick ex-
empelvis genom att man bérjade ndgonstans typ som en

bonde.
24 ((gestikulerar))
25 IIOTOM CTAHOBUMIJIICST pa60qma, IIOTOM IIOCTEeIIeHHO CTAaHOBUJICSH
26 AMPEeKTOpPOM BTOM pabouelt pabpuky, KanuMTaIUMCTOM, IIOTOM
27 wén manemwe. y HEro Kak TO 3TOT 6MBHEC POC M OH B
28 KOHII® KOHIIOB MMEJI BOBMOXHOCTE [OJIYYMTE GOjiee BBICOKOe
29 of6pasoBaHMe. ero JeTM HanpuMMep M TakmuM obpaBSoM OHM
30 yxe dopMmpyeT BrICUMIZ KjlacC obBmecTBa. TO €CThk Tak [0
31 CTYIEeHSsIM .

sedan blev man arbetare, senare blev man gradvis di-
rektér pa samma arbetarfabrik, kapitalist, sen fort-
satte man vidare. denna affdrsverksamhet utvecklades
pa& nagot sdtt och till slut hade man méjlighet att
fa hoégre utbildning. hans barn till exempel bildar
pa det sdttet samhdllets Overklass. alltsd stegvis.

Stina beskriver och exemplifierar hiar samhaéllsklasser och klasstillhorighet ge-
nom att hénvisa till historiska héndelser i Ryssland under Sovjettiden (rad 1-
5, 7-11) och jimfora med samhéllsklassernas utveckling i Sverige (rad 13—
17,19-23,25-31). Det hir visar hur Stina beskriver och exemplifierar &mnes-
kunskap genom att utga fran skolmaterialet, samtidigt som hon héanvisar till
egna kunskaper inom omradet, som hdr handlar om historiska héndelser i
Ryssland och i Sverige. Vid en intervju sa hon senare att hon genom att besk-
riva och exemplifiera pa det hér sittet ville stotta Eduards forstaelse for inne-
hallet, vilket Eduard vid en annan intervju i sin tur sa att han uppskattade.

Ett annat exempel pa forklaring kommer fran studiehandledning med El-
vira och Sigrid. Elvira brukade aktivt visa intresse for att 14ra sig olika svenska
ord och fraser som hon métte i skolkontexten. Nér hon stéllde fragor brukade
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Sigrid Oversitta, beskriva och exemplifiera, ddr hon exempelvis ritade pa pap-
per for att visualisera, pekade pa bild eller text i liromedlet, gestikulerade eller
visade text eller bild fran internet som alla var kopplade till innehéllet som
hon skapade forstéelse for. Ett exempel pé forklaring fran Sigrid och Elvira
var ndr de vid ett tillfdlle arbetade med fysik och kemi. Elvira sa att hon inte
kunde forsta nér innehallet om energi behandlades i klassen. Vidare frigade
hon vad fotosyntes och kraftverk betydde. Sigrid hanvisade till liromedlet dar
begreppen behandlades, samtidigt som hon beskrev och exemplifierade ge-
nom att rita pa ett papper och visa digitala bilder pa sin surfplatta. Forklaring
identifierades hér i interaktion mellan deltagarna, dér de tog initiativ och sam-
arbetade.

I utdrag 7.16 visas ytterligare ett exempel pa forklaring, dér flera hand-
lingar kombineras med varandra med fokus pa dmneskunskap nér Stina och
Eduard behandlar ett skolmaterial om kallkritik och massmedia i samhélls-
kunskap.

Utdrag 7.16
1 ((S och E tittar pad skdrmen, Bild 7.16a))
Bild 7.1l6a
2 S: ((pekar pa skdrmen, Bild 7.16b, se pilen, och &vers-
atter till ryska))
s
-
Bild 7.16b
3 vart kommer faktan ifran? oTkyma mocrymnaer sTa
4 uHpopManusz? kan jag lita pa kdllan? Mory simu s GOBEPSTH
5 DTOMYy MCTOYHMKY MHOopMammm?
”vart kommer faktan ifrdn?” vart kommer faktan ifran?
“kan jag lita pa kdllan?” kan jag lita pa k&llan?
6 ((tittar pd E och nickar, Bild 7.16c, se pilen))
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Bild 7.1l6c
HanpMMep eCThb Takasl nepegava (.) M TeJleBuOeHME
poccuiickoe M pamMo TalHOe M HEeMBBEeAaHHOEe. M OHM TaM
JIIO6SIT NPO MHOIUIAHETSH paccKasHBaTh. Kak BOT JieTawlye
0 TapeJsKM NPUSEeMIISITCS .

till exempel finns det ett sddant program (.) bade
pad rysk teve och radio hemligt och okdnt. och de
gillar ddr att berdtta om utomjordingar. hur flygande
tefat landar.

((tittar pa E och gestikulerar med ena handen))

= O 0 J

11 TakMe OPsIM Nepefauy YTO TaM °M Tak’® NOKABHBAKOT YTO
12 ASMCTBUTENBEHO CYWECTBYIT M (.) BOT OYEHBR WacTO Takme
13 BOIIPOCH BOBHMKAKT KOI'Ja 3T NepenauM CMOTPpMIEL. +TO
14 ecTe KOI'Za Mil CMOTPMM HOBOCTM, MH 6GoJjlee MeHee

15 noeepsieM+ HO GmBaeT 4YTO a:: MHPopMaumst BHSHBaeT y Hac
16 COMHEHMe KOI'Ja Mhl IIHTaeMCsi €€ COIOCTaBMUTB C

17 AOeMCTBUTENBLHOCTEIO. M ME 3afyMEIBAE€MCSI MOXHO JIM SDTOMY
18 MCTOYHMKY MHOOpMauuM AOBEPSITH.

sddana program ddr sa att °pa sd sdtt°® bevisar att
det verkligen existerar och (.) jédtteofta dyker upp
sddana fragor ndr du tittar pda sddana program. +det
betyder att ndr vi tittar pd nyheter, litar vi mer
eller mindre+ men det hdnder att a:: information
skapar tvivel hos oss ndr vi férsdéker jadmféra den med
verkligheten. och vi funderar pa om man kan lita pa
kdllan.

Stina Oversitter innehéllet fran skolmaterialet till ryska (rad 3-5), beskriver
och ger egna exempel pé kéllkritik och massmedia (rad 7-10, 11-18) dér hon
kopplar till Ryssland. Kombinationen av att dversitta innehallet fran skol-
materialet och samtidigt ta initiativ till att ta fram eget material for att stotta
elevens forstaelse for innehallet visar pa flexibilitet och spontanitet i stott-
ningen, samtidigt som det aterigen stéller krav pa studiechandledarens dmnes-
didaktiska kompetens och pedagogiska skicklighet, eller kanske snarare pa
samarbete mellan studiehandledare och d&mneslédrare som fyller olika funkt-
ioner.

Sammantaget riktades forklaring specifikt mot att stdtta konceptuell och
kontextuell forstaelse av kunskapsinnehall relaterat till &mneskunskap eller
skolkunskap, genom att studiechandledarna dversatte, beskrev och exemplifie-
rade. Vid forklaring identifierades variationer i form av skriftliga oversatt-
ningar av langa texter fran skolmaterial, langa genomgangar och anviandning
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av material som studiehandledarna tog fram pa eget initiativ. Forklaring iden-
tifierades hos samtliga deltagare under studiehandledningstillfillen men hos
Stina dven utanfor studiehandledningstillfdllen nér hon 6versatte skolmaterial
i skrift och sedan skickade det till Eduard digitalt. Studiehandledarna beskrev
och exemplifierade genom hénvisningar till egna kunskaper eller genom att
vilja material frén internet som de kopplade till innehéllet frén skolmaterialet.

7.8 Kombination av stottningsfunktionerna

Stottningsfunktionerna identifierades ofta i kombination med varandra. Ex-
empelvis identifierades frustrationstolerans i kombination med andra stott-
ningsfunktioner nér eleverna tréstades och uppmuntrades, samtidigt som de
uppmirksammades pé ett visst innehall, vilket synliggjorde en kombination
av frustrationstolerans och rekrytering. Det var ocksa vanligt att studiehand-
ledarna trostade och uppmuntrade (frustrationstolerans) i samband med att de
visade forslag pa problemlosning (demonstration) eller 6versatte, beskrev och
exemplifierade (forklaring) ett visst innehall. Ett exempel p4 kombination av
stottningsfunktionerna ar nér Sigrid och Elvira behandlade en berittande text
i svenska. [ borjan av arbetet verkade Elvira nedstimd och frustrerad nér hon
fragade Sigrid om betydelsen av orden “inledning, handling och avslutning”
fran skolmaterialet. Sigrid moétte Elviras frustration genom att trosta och upp-
muntra henne (frustrationstolerans), beskriva och exemplifiera (forklaring)
samt visa forslag p& problemlosning (demonstration), diar hon kopplade till
rysk skonlitteratur och lyfte den ryska forfattaren Aleksandr Sergejevitj Pu-
sjhkins litterdra verk. Elvira lyssnade och sa glatt s y>xe nonumato /.../ MHe
HYXXHO OOJbIIe YNTATh MMO-PYCCKH, YTOOBI MOHMUMATh Mmo-mBeackn” (jag kan
redan forsta /.../ jag behover ldsa mer pa ryska for att forstd pa svenska). El-
viras glada uttryck signalerade att hon hade forstétt de svenska orden som hon
i borjan oroade sig 6ver och att hon ockséd hade forstatt att 1sning pé ryska
skulle underlitta hennes forstéelse av innehall pé svenska.

I utdrag 7.17 illustreras ytterligare ett exempel pa kombination av stott-
ningsfunktionerna, diar Stina och Eduard denna gang behandlar en artikel ur
skolmaterialet som handlar om samhaéllsklasser och klasstillhorighet. Stina har
last artikeln 1 forvag och dversitter och beskriver nu innehallet for Eduard. De
olika identifierade stottningsfunktionerna visas till hoger om transkriptionen.
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Utdrag 7.17
1

w

O 00 J oy U W

10
11
12

13
14 E:

15 s:
16
17
18
19

20
21 E:
22 S:
23

130

((S och E tittar pa skdrmen, Bild 7.17))

Bild 7.17
((pekar pa skédrmen, Bild 7.17)) ]
BHAUMUT 3Ta CTaThbsA. s €& mpouuTana. rekrytering

sda den hdr artikeln. jag har 1l4st den.
a: ®TO CcTaTksA KOTOpas MNOAHMMaeT BOIPOC

BOIIPOCOM a: IO KaKMM IIPMBHAKAaM Mbl

NPMHAAJIEKHOCTM K TOMY WMIM MHOMY
KJlacCy. M aBTOpP CTaTbM OHa 3ajaércs forklaring
OTHOCHMM dYeJIOBeKa TOMY WM MHOMY

KJlaccy.

a: detta dr den artikeln som lyfter

frdgan om tillhérighet till den ena

eller den andra klassen. och forfatta-

ren till artikeln hon blir tillfragad

a: vilka dr orsakerna till att vi pla-

MOT'YT GHTE B OfWecTEe.

a:: innan vi pratar om detta (.) 1lat
oss tillsammans reda ut vilka klasser
som kan finnas 1 samhdllet.

((tittar pa E))

Hy: (.) xijmaccor Tam (x) $mMHaAHCORB?
vdl: (.) klasser ddr (x) finanser?
((gestikulerar med handerna))

cerar mdnniskan i den ena eller andra

klassen.

a:: npexpe ueM o6 STOM r'oBOpMUTE (.) reducering av své-
AaBali c Toboit pasbepéMcst KakKme KJaccCh righetsgrad

BOT y HacC Cpa3y CTOMT BOINPOC Ha? Kak
OeNUTE M MOXEM MNOIeJIUTEL (MHAHCOB Ha
KJlacC 6oraTeXx M KJacC GenHBIX

urskilja kritiska mo-
ment

na?

hdr far vi direkt en frdga ja? hur kan
vi ekonomiskt dela in i klass av rika
och 1 klass av fattiga ja?

((tittar pa E och nickar))

((nickar))
Aa? OO HaJMUMI CPEACTB. MH MOXEM )
NojeNMThL a:: HamMuMo OGpasOBAHMS. demonstration
ja? utifran tillgang till medel. vi

kan dela upp a:: utifrdn tillgang till
utbildning.



24
25
26
27

28
29
30
31
32
33
34
35

36
37
38
39
40
41
42
43

44
45
46
47
48
49

((gestikulerar))

KJIacC JIofilell KOTOPHEe MMeeT BhHCllee
oB6paBoBaHMe, KJlacC JIOAE) KOTOphle He
uMelT na?

klass av mdnniskor som har hégre ut-
bildning, klass av mdnniskor som inte
har det ja?

((nickar))

((nickar))

M MBl MOXEM TOXe MOAeNUTE JIoAel Ha
KJIACCH a:: OTHOCUTENBHO TOI'O OHMU
ABJSIOTCH KOPEHHEMU XUTEJAMM STOM
CTpaHH MM OHM NpHMexany coga. TO eCThb
npmuesxmue M MEeCTHHEe. MOXHO Tak
NONENNTE .

och vi kan ocksa dela mdnniskor i
klasser a:: med hdnsyn till om de &r
inhemska i det hdr landet eller om de
har kommit hit. alltsa besdbkare eller
inhemska. sa kan man dela upp.
((pekar pa& skéarmen))

NOHSITME KJjlacCa CKJIaIHBaeTCsl M3 OYeHb
MHOTHMX GaxkTOpOB (..) M OOHMM M3 CaMBIX
TJIaBHEIX BOT €: aBTOpP ®TOM CTaThM OHa
TOBOPUT 4YTO BCE&-TakM NO €€ MHEeHMIO
OCHaBHOM MapKép NO KOTOPOMY MEI
yeJiloBeKa BaCOBHBAaeM B TOT MM MHOM
KJjacc [3To

begreppet klass skapas utifran manga
faktorer (..) och en av de viktigaste
e: forfattaren till denna artikel hon
sdger att enligt hennes uppfattning &r
den viktigaste markdren hur vi place-
rar in mdnniskor i1 den ena eller andra
samhdllsklassen [det

[ (x)

KaK OH T'OBOPMT KaK OH T'OBOPHMT. Jaxe He
buuancoM /.../ KakuMM clroBaMmu OH
NOJILBYeTCsI, C KaKMUM aKIeHTOM OH
TOBOPUT, KaK OH CTPOMUT IPEeNJIOKEHUS ,
KakKoOM y Her'o CJIOBapHEM 3amnac.

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

urskilja kritiska
moment

demonstration

forklaring

forklaring

Med fokus pé& &@mneskunskap kombineras stottningsfunktionerna med
varandra: rekrytering identifieras nir Stina uppméarksammar Eduard pé arti-
keln (rad 2-3); forklaring identifieras ndr Stina Oversitter, beskriver och ex-
emplifierar ett kunskapsinnehall (rad 4-9, 37-43, 45-49); reducering av svd-
righetsgrad identifieras nar hon forenklar genom att dela upp uppgiften i del-
moment (rad 10-12); urskilja kritiska moment identifieras nér hon pekar ut
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centrala kategorier (rad 16-19, 25-27); och demonstration identifieras nar hon
visar forslag pa problemldsning (rad 22-23, 30-35). Stinas initiering till att
anvéinda eget material (rad 10-12, 16-19, 22-23, 25-27, 30-35, 37-43, 45—
49) vid de olika stottningsfunktionerna tillsammans med Eduards olika sprak-
liga uttryck (rad 14, 21, 29, 44) visar hur stottningens kunskapsinnehall och
genomforande inte dr fasta och forutbestdmda.

Sammantaget samverkade olika stottningsfunktioner vid samma stottnings-
tillfalle i relation till samma kunskapsinnehéll, dir de hade en viss roll och
genomfordes genom vissa handlingar samtidigt som de kompletterade
varandra. Stottningsfunktionernas samverkan bidrog till en sammanhidngande
och storre process i stéttningen och synliggjorde behovet av samverkan av
flera olika handlingar, och didrmed olika stottningsfunktioner, for att uppfylla
syftet med stottning av ett visst kunskapsinnehall.

7.9 Sammanfattande diskussion

Genom analysen av stdttningen, som var fokus for forskningsfréga tva, iden-
tifierades att stottningsfunktionernas roll, det vill séga stottningens roll, form
och innehall bor ses i relation till en specifik kontext och enskilda deltagare,
dar interaktion mellan dem dr central (Vygotskij, 1960, 1982a, 1982b, 1983).
Att stottningen dr 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 (vigledning, urskilja kritiska moment och fru-
strationstolerans) och utveckling av en ny funktion (forklaring) som bildade
ett komplement till stottningsfunktioner av Wood et al. (1976).

Resultaten av analysen utifran stottningsfunktionerna visade att stdttning i
studiehandledning med fokus pé utveckling av sprak och kunskap genomfor-
des i relation till ett visst kunskapsinnehall (dmneskunskap eller skolkunskap)
genom att studiehandledarna anvénde vissa handlingar i form av att: uppmaérk-
samma ett visst kunskapsinnehall och uppmana till en viss handling (rekryte-
ring); dela upp en uppgift i delmoment och uppmana till att identifiera malet i
den (reducering av svérighetsgrad); ge anvisningar och uppmana till en viss
handling (vdgledning); observera, avbryta, stilla kontrollerande fraga, ater-
koppla, peka ut ett visst kunskapsinnehéll och uppmana till en viss handling
(urskilja kritiska moment); trosta och uppmuntra (frustrationstolerans); visa
forslag och uppmana till genomforande av liknande eller egna forslag (demon-
stration); Oversitta, beskriva, exemplifiera (forklaring). Stottningsfunktion-
erna hade var och en sin enskilda roll, samtidigt som de sinsemellan var sam-
manfldtade och samverkade med varandra i relation till samma kunskapsinne-
hall, vilket synliggjorde stottningens dynamik och ddrmed komplexitet (van
Geert & Steenbeeck, 2005; van de Pol et al., 2010). Dessutom visade analysen
att studiehandledarnas handlingar inte var faststillda eller férutbestdmda, utan
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spontana och flexibla, och initierades i forhandlingar med eleverna utifran ele-
vernas behov och studiehandledarnas personliga engagemang, vilket aterigen
visar att stottningen var dynamisk och flexibel (t.ex. van Lier, 1996, 2004).
Studiehandledarnas handlingar kopplade till stottningsfunktionerna som ut-
fordes i relation till amneskunskap aktualiserade vikten av samarbete mellan
studiehandledare och dmneslirare (Gareis et al., 2020) som ska fylla olika
funktioner i stottningen.

Efter att ha analyserat materialet med fokus pé stottningens kunskapsinne-
hall (kapitel sex) och stottningens genomforande (kapitel sju) riktas fokus i
foljande resultatkapitel (kapitel atta) mot sprakanvindning i stottning.

133



134



8 Sprakanviandning 1 stottning

I detta resultatkapitel behandlas avhandlingens tredje forskningsfraga: hur an-
vdnder studiehandledare och elever sina sprakliga resurser i stottning? Fokus
riktas hiar mot sprakanvindning i studiehandledning i relation till stéttningens
kunskapsinnehall (kapitel sex) och funktioner (kapitel sju). Kapitlet inleds
med resultat av analysen av deltagarnas val av sprdk i stottning och foljs av
presentation av deltagarnas rorelser mellan olika sprdkliga resurser, som in-
nefattas av namngivna sprék i tal och skrift samt andra sprakliga resurser.

Vid analys av deltagarnas sprakanvdndning har fokus riktats mot namn-
givna sprak utan att beakta inslag som kan kopplas till sprakliga varieteter,
sasom dialekt och sociolekt i relation till deltagarnas personliga och unika
livserfarenheter frén olika sociala sammanhang. Detta val gjordes eftersom
deltagarna sjdlva, nir de talade om sin sprakanvindning, enbart talade om de
namngivna spraken, och mitt fokus 1&g pé deltagarnas egen forstaelse av sin
sprakanvindning. Eftersom studiehandledarna hade vixt upp och fatt sin ut-
bildning i Ryssland, medan eleverna kom fran Ukraina, Litauen och Molda-
vien, anvéndes olika sprakliga varieteter av ryska, nagot som alltsa inte beak-
tas ndrmare i analysen.

8.1 Val av sprak

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

Anvéndningen av ryska dominerade i interaktionen i studiehandledningen
i relation till olika kunskapsinnehall och samtliga stéttningsfunktioner. Ryska
anvéndes ofta muntligt i interaktionen, ibland ocksa i skrift, nér deltagarna pé
eget eller varandras initiativ skrev ner overséttning av svenska eller engelska
ord, fraser eller ldnga meningar. Ryska anvdndes muntligt bade for att for-
handla ett visst kunskapsinnehall och for att eleverna skulle uttrycka sina kun-
skaper under studiehandledningen. Vid forklaring anvinde studiehandledarna
ofta ryska ldnge i tal som var av mer monologisk karaktér. Dessutom var det
vanligt att ryska anvéndes vid frustrationstolerans nér eleverna uttryckte sina
kénslor i relation till ett visst kunskapsinnehall och studichandledarna trostade
och uppmuntrade dem dérefter. Exempelvis sa Erik till mig att Sonja brukade
trosta honom infor prov: ”xoraa ObLT 3TOT €: prov Hy (.) KOHTpOJIbHas (.) OHA
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BCETa paccKasbIBaja BecEnbie BEIIM (.) MEHS 3TO KaK TO ycrokamBaeT’ (nir
det var det e: ”prov” alltsa (.) prov (.) berittade hon alltid roliga saker (.) detta
lugnar mig pa nagot sétt). Sonja sa till mig att hon ansag att anvindning av
ryska for att trosta och uppmuntra Erik var ett sitt att fA honom att kinna sig
trygg och bekvam. Ryska anvindes ocksa av bade Erik och Elvira nir de vid
olika tillféllen uttryckte kénslor, sdésom oro och rédsla dver vissa skoluppgifter
eller gladje eller ldttnad dver att ha lyckats i vissa &mnen. Exempel pé uttryck
for Elviras frustration var: ”s He monumaro” (jag forstar inte), “TpymaHO”
(svart), s He 3Har0 Takue cyioBa” (jag kan inte sddana ord). Exempel pa bade
Eriks och Elviras uttryck for gliddje eller lattnad var: “nerxo” (litt), s yxe
nmoruMaro” (nu forstar jag). Exempel pa uttryck som studiehandledarna an-
vinde pa ryska for att uttrycka medkénsla: “crmoxxHo s 3Haro” (svart jag vet)
(Sonja) eller nér alla uttryckte berdm och uppmuntran: mononen” (motsvarar
svenskans duktig, bra jobbat eller bra gjort). Dessutom anvandes ryska munt-
ligt av samtliga studiehandledare och elever i relation till samtliga stottnings-
funktioner samt &mneskunskap eller skolkunskap. Foljande utdrag frén Stina
och Eduard visar ett exempel pa anvindning av ryska i relation till stottnings-
funktionen rekrytering och studieteknik.

Utdrag 8.1
1 S: ((tittar pa E och nickar))
2 nocMoTpuM (.) Kakme y Tebss ycnexm, NOCMOTPMM IO KaKuM
3 npefMeTaM MNONYyYaloTCH OLeHKM, MO KaKMM He NONydalTCs, U
4 HaMeTUM ILJIaH OeNCTBUS .
1at oss se (.) vilka framsteg du har gjort, lat oss se

i vilka amnen som det gar att fa betyg, vilka som inte
gar, och sa ska vi gbra en handlingsplan.
5 E: ((nickar))

Stina anvinder hér ryska muntligt nér hon uppmérksammar Eduard pa hans
studieinsatser och betyg i skoldmnen (rad 2—3) samt uppmanar honom att géra
en handlingsplan (rad 4). I en intervju nimnde hon att hennes anvéndning av
ryska hir syftade till att skapa forstéelse for hur Eduard skulle 6verblicka 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 pa hur ryska anvénds
muntligt av dem inom ramen for stottningsfunktionen demonstration och dm-
neskunskap i svenska. Anvéandningen av ryska kan hér tolkas som att den un-
derlittar eller mojliggdr Elinas forstaelse for innehéllet som behandlas. Enligt
uppgiften forvintas Elina reflektera kring form och innehall i ett recept. Efter
att hon har uttryckt att hon inte kan 16sa uppgiften visar Sanna ett forslag.

Utdrag 8.2
1 S: CIMIIKOM OYeHB MHOTI'O MHCTPYKUMM (.) TO ecTh ecTh He
2 MHOXKO 4YTO INMIIYT OYEeHb JIéTKue penenTs a BOT KakKk TO
3 +3TO, 3TO, 3TO+ OYEHB MHOTO.
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det &4r alldeles fO6r manga instruktioner (.) alltsa det
finns fOr ldtta recept och hdr liksom det &r fér manga.

4 Bild 8.2,
5 ¥ BTOPO MOMEHT SHaellb YTO? MeHsI HalpuMep BOT 3TU BOT
6 KOMMeHTapumu cbmeBanyu /.../ HNOHMMaeWrL 3TO HEMHOXKO

7 OYeHb CIMIIKOM MHOI'O MHOopmarmm.

och det andra momentet vet du vad? fér mig till exempel
var de hdr kommentarerna stérande /.../ du férstar det
dr lite f6r mycket information.

Sanna sdger pa ryska att receptet innehéller for manga instruktioner i jAmfo-
relse med att det finns andra recept som ér for létta (rad 1-3). Hon forstirker
sitt muntliga tal pa ryska genom att gestikulera med hianderna, dir hon visua-
liserar genom att peka pa instruktionerna pa skidrmen (rad 4, bild 8.2). Hon
fortsétter att anvénda ryska i tal ndr hon ndmner ytterligare aspekter i uppgif-
ten (rad 5-7). Sannas anvéndning av ryska i tal i kombination med hennes
gester kan tolkas som att hon stirker Elinas forstdelse for hur hon sjilv kan
tdnka och resonera kring receptets form och innehall. Elina gav sedan uttryck
for forstaelse genom att borja skriva, vilket ocksé har visats i en tidigare vers-
ion av samma interaktion (utdrag 7.13).

Sammantaget anvindes ryska ofta muntligt och vid olika stéttningsfunkt-
ioner och kunskapsinnehéll, exempelvis nir studichandledarna trostade och
uppmuntrade eller visade forslag pé ett visst innehall. Ryska anvindes allts&
som en betydelsefull resurs vid studiehandledningen bade for att eleverna
skulle kunna utveckla kunskaper, som representerades i skolarbetet genom
svenska eller engelska, och for att de skulle kunna visa kunskaper.

Svenska anvindes av deltagarna i tal och skrift i samband med att de be-
handlade skolmaterial, dar de uttalade eller skrev ner begrepp eller andra ord,
fraser eller Idnga meningar. Svenska framtradde i studiehandledningen genom
material frdn &mnesldrare men Sonja och Stina anvinde ocksé svenska nir de
vid vissa tillfdllen visade egna exempel pa svenska ord och fraser som de se-
dan uppmanade eleverna att anvénda sig av i skolan, vilket kdnnetecknade
stottningsfunktionen demonstration. Ett exempel pé detta synliggjordes i ka-
pitel sju, utdrag 7.11, rad 48-51, dér Stina i samband med en uppgift i teknik
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visade exempel pa korta fragor pa svenska (“har du kartong?”, ’jag behover
kartonger”, ”’jag behover tomma kartonger”) som hon uppmanade Eduard att
anvianda sig av i kontakt med skolpersonalen for att 4 hjdlp med ett material
som han behdvde.

Stina och Eduard anvinde dessutom svenska regelbundet nir de behand-
lade material som Stina sjélv hade hittat och tagit med for att stotta Eduards
sprakfardigheter i svenska. Stina motiverade dessa aktiviteter med att hon ville
kompensera for att han inte fick undervisning i svenska som andrasprak.
Materialet som hon anvénde utgjordes av ett lairomedel for att utveckla fardig-
heter i svenska pa grundldggande niva. I arbetet med materialet anvinde Stina
och Eduard svenska savil i tal som i skrift. Svenska kombinerades med ryska
ndr Stina och Eduard véxelvis ldste svenska texter hogt och dversatte dem
muntligt till ryska. Dessutom skrev Eduard ner vissa ord som var nya for ho-
nom liksom fraser och ldnga meningar som han oversatte till ryska i skrift.

Aven Sonja presenterade vissa svenska ord och fraser som hon hade tagit
med sig for att stotta Eriks sprakfardigheter i svenska. Vid nagra tillfallen upp-
manade hon Erik att anvdnda orden och fraserna, vilket kinnetecknade stott-
ningsfunktionen demonstration. Hon sa att listorna med de svenska orden och
fraserna som hon kallade ’cniacarensusiii sxxunetr” (flytvdst) eller ”sos-alarm”
var skapade av henne sjélv. Hon sa ocksa att hennes syfte var att han skulle
klara sig i vanligt forekommande interaktioner med larare eller klasskamrater.
Nagra svenska uttryck som listorna inneholl var: ”Jag kan ldsa och beritta.”
”Jag kan skriva.” ”Jag mér inte bra.” ”Vad ska vi gora idag?” ”Ar det rast nu?”
och ”Nar borjar vi imorgon?”. Sonja brukade ldsa upp dem, oversitta till ryska
muntligt och sedan uppmana Erik att uttala efter henne. Dérefter uppmanade
hon Erik att lira sig dem. Ddrmed anvénde Sonja och Erik svenska nér de ldste
ord och fraser hogt, och ryska nédr de behandlade ordens och frasernas bety-
delse och anvéndning i skolan i olika sammanhang. Ryska anvéndes alltsé for
att forstd svenska ord och dess anvéndning i ldmpliga sammanhang, medan
svenska anvindes for att visa exempel pa hur Erik kunde uttrycka sig i inter-
aktion med andra i skolan.

Sammantaget anvéndes svenska muntligt eller i1 skrift vanligtvis for att
stotta eleven i sprakfardigheter i svenska genom stottningsfunktionen demon-
stration. Svenska ord, fraser och langa meningar uttalades och skrevs ibland
ner i kombination med att deltagarna anvénde ryska muntligt eller dven i skrift
ndr eleverna stottades i forstaelse av kunskapsinnehéll pa svenska. Dessutom
anvinde Stina och Sonja svenska nér de visade egna exempel pa svenska ut-
tryck av olika slag och uppmanade eleverna att anvinda sig av dem i skolan.
Utover det anvéinde Stina svenska bade i tal och skrift i forhéllande till material
som hon tog fram pa eget initiativ for att stotta Eduards sprékfardigheter i
svenska.

Engelska anvéndes i tal och skrift i samband med skoldmnet engelska. Ex-
empel pa det finns i utdrag 7.9 och utdrag 8.7. Utdver detta anvéndes engelska
av Stina nir hon stottade Eduards forstaelse av svenska ord genom att muntligt
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Oversitta till engelska. Hon berdttade att hon gjorde det, eftersom han hade
goda kunskaper i engelska sedan tidigare. Vid nagra tillfdllen visade hon dess-
utom exempel pa hur Eduard kunde uttrycka sig pa engelska i klassrummet
och specifikt i interaktion med sina ldrare for att gora sig forstadd. Ett exempel
pa det visas i utdraget som foljer, dér Stina visar forslag pa fragor pd engelska
och uppmanar Eduard att stélla dem till sin klassldrare under mentorstid for
att ta reda pa sina betyg.

Utdrag 8.3
1 s: MOXeWlk er'o CIPOCUTE Ha aHIJmMicKkoM? how is my cre-
2 dits? kxak mMom oumeHkm? i wonder how is my credits?
3 can we look at it? do you have a table?

kan du frdga honom pa engelska? “how is my cre-
dits?” hur ligger det till med mina betyg? “i won-
der how is my credits?” “can we look at 1it?” “do
you have a table?”

Stina inleder med att friga Eduard pa ryska om han kan fraga sin larare pa
engelska (rad 1). Dérefter byter hon direkt till engelska och visar forslag pa
hur Eduard kan fraga lararen, dir hon uttalar "how is my credits?” (rad 1-2),
som hon direkt efter dversitter muntligt till ryska (rad 2). Vidare foljer flera
andra engelska formuleringar som hon uttalar for Eduard (rad 2-3). Hon séger
inte bara formuleringarna pa engelska, utan hon séger dem i forsta person nér
hon talar till honom, och forenklar ddrmed for Eduard i jamforelse med om
hon hade valt att formulera i tredje person eller pd ryska med uppmaning att
oversiitta till engelska, vilket skulle kréva att Eduard sjilv sedan méste formu-
lera om i forsta person innan han kan stilla fradgorna till sin l4rare. Hon visar
alltsa ett konkret forslag pa hur Eduard kan stilla fragorna pa engelska och
uppmanar honom att anvénda sig av det i interaktion med sin lirare, vilket
kénnetecknar stottningsfunktionen demonstration. Engelska anvénds darmed
for sdvil Eduards egen forstaelse av vilka fragor som kan aktualiseras i sam-
manhanget, som for att stotta honom i hur han kan uttrycka sig pa engelska i
tal for att kommunicera med ldraren nér hans sprakfardigheter i svenska &n sa
lange inte réicker.

Sammanfattningsvis anviandes engelska i studien i tal och skrift nér skol-
material i engelska behandlades och engelska ord, fraser eller langa meningar
uttalades hogt eller skrevs ner i kombination med svenska eller ryska. Eng-
elska anvindes vanligtvis i samband med dmneskunskap i skoldmnet engelska
och ibland vid skolkunskap hos Stina och Eduard. Engelska anvidndes ocksa i
Eduards fall som en betydelsefull resurs, dels for att stotta hans forstéelse av
vissa svenska ord, dels for att uppmana honom att kommunicera med ldrare
eller andra i skolan, eftersom han hade goda fardigheter i engelska sedan tidi-
gare.

Moldaviska anvindes endast av Elina i form av skriftliga anteckningar nir
hon skrev dversittningar av svenska ord, fraser eller langa meningar. Sanna
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skapade utrymme for detta genom att uppmana Elina att anteckna pa molda-
viska, medan hon under tiden véntade tyst nédr Elina skrev. Bade Sanna och
Elina berittade att Elina ofta anvéinde moldaviska under sin forsta tid i svensk
grundskola men att hon allteftersom blev alltmer bekvdm med ryska. De sa att
det kunde bero pa att hon efter flytten till Sverige borjade anvénda ryska mer
1 sin vardag bade i skolan och i hemmet. Sanna kunde dock inte moldaviska
men sa att hon tyckte att det var rimligt att Elina anvénde det for egna anteck-
ningar om hon upplevde att detta underlittade for henne.

Sammantaget gjordes sprakval utifran olika syften i stottningen, dir ryska
anvéndes frekvent och med syftet att skapa forstaelse for kunskapsinnehallet
och 1 stottningsfunktioner. Ryska anvindes ocksd for att uttrycka kénslor.
Svenska och engelska anvéindes framst i relation till &mneskunskap, men
ocksa nir studichandledarna uppmanade eleverna att anvénda svenska eller
engelska, dels i syfte att stotta elevernas sprakfardigheter i de spréken, dels
for att stotta elevernas sociala relationer 1 interaktion med lérare och andra i
skolan. Moldaviska, som anvéndes av Elina i skrift, forekom i liten omfattning
jamfort med ovriga sprak och anvéndes liksom ryska for att stotta hennes for-
staelse av ett visst kunskapsinnehall.

8.2 Rorelser mellan olika sprakliga resurser

I detta avsnitt analyseras hur deltagarna rorde sig mellan namngivna sprék i
tal och skrift i kombination med andra sprakliga resurser.

Deltagarna rorde sig kontinuerligt mellan tal och skrift i stottningen under
pagaende interaktion. Vid stottningsfunktionen forklaring anviandes ofta ryska
muntligt, sarskilt i studiehandledarnas langa genomgangar. Nar skolmaterialet
var pa svenska eller engelska laste studiehandledarna eller eleverna tyst eller
hogt ur materialet och dversatte sedan muntligt till ryska. Oversittning skedde
vanligtvis till ryska i tal. Hos Stina och Eduard kombinerades ibland ryska
med engelska nir enstaka svenska ord Oversattes i tal. Dessutom Gversattes
frén ryska till svenska eller engelska vanligtvis vid arbete med skriftliga upp-
gifter, nér de forst formulerade sig muntligt pé ryska och vidare dversatte till
svenska eller engelska i tal och dérefter dven i skrift. Oversittningarna kunde
vara ordagranna eller 1 form av att deltagarna atergav betydelsen med egna
ord. Vid stottningsfunktionen forklaring anvinde studiehandledarna overva-
gande ryska muntligt vid langa genomgéngar. D4 riktades fokus mot att stotta
elevernas forstéelse av ett visst kunskapsinnehall pa svenska eller engelska,
vilket ofta skedde i tal efter att deltagarna lést tyst eller hogt.

I utdrag 8.4, som ér indelat i tva delar, visas exempel pa hur Stina ror sig
mellan svenska i skrift och ryska i tal dir hon stottar Eduard i forstéelse av
begrepp och annat géllande koordinatsystem ur skolmaterial i matematik.
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Utdrag 8.4 del 1

1 S:

g w N

((tittar pd materialet, Bild 8.4a, se cirkeln, och pe-
kar pa figuren, Bild 8.4a, se pilen, och Bild 8.4b))

& y-axel
x-axeln och y-axeln skir varandra
=axtl  isina O-punkter. Punkten dar de skir
= dra kallas for origo.
= varandra kallas fér erigo

koordinatsystemet. Om vi sitter ut en punkt i koordinatsystemet kan vi

< Vi kan med hjilp av de tvi axlarna beskriva punkters positioner i
lasa av dess x-virde och y-virde

Bild 8.4a

Bild 8.4b

opy noMomy ABYX oOceit (.) M MOXEM ONMCaThk IOBHMUMIO TOYKM
(.) B KOOpAMHATHOM CUCTEME. €CJIM MH IIOCTaBUM IIPOMUBBOJILHO
TOYKYy B CHCTEMe KOOPAMHAT (.) ME MOXEM OINpemeluTE eé
[OJIOXEeHME uYepes BHAUEeHMUsI OCeM X M OcCel y.

genom tva axlar (.) kan vi beskriva punktens position
(.) 1 koordinatsystemet. om vi sdtter ut en punkt 1
koordinatsystemet (.) kan vi definiera dess position
genom x-vdrde och y-vdrde.
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Utdrag 8.4 del 2
1 S: ((tittar p&d materialet, Bild 8.4c, se cirkeln))

oordinataxlarna delar in koordinatsystemet i fyra delar
som kallas kvadranter.

2:a kvadranten 1:a kvadranten
3:e kvadranten 4:e kvadranten
Bild 8.4¢
2 OCH KOOpAMHAT MOEeJISAT CHUCTeMy KOOpAMHAT Kak 651 Ha JeTspe
3 yacTu (.) Kaxjgas 4YacThk HaSHBAaeTCH KBajJpaHT.

koordinataxlarna delar in koordinatsystemet liksom 1
fyra delar (.) varje del kallas kvadrant.

4 ((pekar pa varje enskild kvadrant, en i taget, Bild
8.4c, Bild 8.4d))

Bild 8.4d

IIepBHf KBafpPaHT, BTOPOM KBaApPaHT, TPeTHi KBaApaHT,

YeTBEPTHI KBaOpaHT (.) mAa? MaIM IO PYCCKM M CKaxeM

7 ILIOCKOCTE
foérsta kvadranten, andra kvadranten, tredje kvadranten,
fjdrde kvadranten (.) ja? eller s& skulle vi pa ryska
sdga plan

8 E: ((nickar))

o

I utdragets forsta del riktar Stina blicken mot materialet som omfattas av en
svensk text (rad 1) och berdr koordinatsystemet i matematik. Hon pekar pé

142



figuren (bild 8.4a, se pilen och bild 8.4b), samtidigt som hon muntligt Gvers-
atter textens innehall till ryska (rad 2-5). Hon ldser inte den svenska texten
hogt, utan dversitter den direkt till ryska i tal, dér hon ocksé Oversitter de
svenska matematiska begreppen axlarna, koordinatsystemet, x-virde och y-
virde. 1 sin oversittning till ryska anviander hon alltsa enbart ryska, och hon
foljer den svenska texten ordagrant utan att 1dgga till ndgra egna forklaringar
eller beskrivningar kopplade till innehallet i den skriftliga svenska texten. Vi-
dare, i utdragets andra del, riktar Stina blicken mot ett material som denna
ging berdr matematiska begreppet kvadranter (rad 1). Aterigen liser hon inte
upp den svenska texten i materialet, utan oversitter den till ryska i tal och
beskriver da i enlighet med den svenska texten vad kvadrant dr (rad 2-3).
Aven hir anviinder hon enbart ryska och versitter ocksé de svenska matema-
tiska begreppen koordinataxlarna, koordinatsystemet och kvadrant utan att
nidmna eller papeka de svenska begreppen. Hon beréttade vid en intervju att
hon ansag att det var viktigt att Eduard forstod innehallet i den svenska texten.
Genom att anvinda ryska muntligt stottade Stina alltsd Eduards forstaelse av
amnesinnehallet i de svenska texterna. Vidare i utdraget pekar Stina pé figuren
(rad 4), dér hon systematiskt och metodiskt uppméarksammar Eduard pé de
fyra kvadranterna nér hon forst pekar pa ’1:e kvadranten” i den svenska texten
och séger pa ryska “nepssiii kBagpant”, sedan pekar hon pa ”2:e kvadranten”
i den svenska texten och séger pa ryska ’Bropoii kBagpant”, sedan pekar hon
pa ”3:e kvadranten” i den svenska texten och sidger “TpeTnii kBagpant”’, och
till slut pekar hon pa ”4:e kvandranten” i den svenska texten och sdger pa ryska
“gqeTBepThId KBagpaHT . Hon ror sig alltsd mellan den svenska texten som in-
nefattar siffror (1, 2, 3, och 4) och skiljetecknet kolon (:), och den ryska 6ver-
sdttningen i tal (rad 4—7). Stinas rorelser mellan ryska i tal och gester i form
av blickar mot materialet och pekande pé valda delar i materialet bidrar till
meningsskapande i interaktionen, dir stottningsfunktionen forklaring identi-
fieras. Genom att nicka (rad 8) visar Eduard att han forstar nar Stina forklarar,
vilket han ocksé bekréftade vid ett intervjutillfalle.

Samtliga sprak kombinerades ofta med andra sprékliga resurser, sdsom
olika gester i form av blickar, huvudskakningar, pekande eller andra handro-
relser, som till exempel axelklappningar och ibland genom att deltagare ritade.
Rorelser mellan olika sprakliga resurser framtradde i ett flertal utdrag i tidi-
gare resultatkapitel relaterat till en viss stottningsfunktion och ett visst kun-
skapsinnehall. Exempelvis talade studichandledarna ryska muntligt, samtidigt
som de anvinde sig av blickar, huvudskakningar eller axelklappningar vid fru-
strationstolerans nir de trostade eleverna. Vid stottningsfunktionerna rekry-
tering, demonstration, forklaring eller reducering av svarighetsgrad och nar
amneskunskap behandlades anvindes ryska ofta muntligt, parallellt med olika
gester, dér studiechandledarna exempelvis pekade mot ett visst kunskapsinne-
hall i skrift pa papper eller pa skidrmen eller ritade pa papper, vilket tillsam-
mans bidrog till meningsskapande i interaktionen.
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I utdrag 8.5, som dr en sekvens ur tidigare utdrag 7.11, visar Stina ett for-
slag pa hur Eduard kan rita en stol. Sekvensen representerar en del av delta-
garnas forhandling om kunskapsinnehallet i ett projektarbete i teknik dar Edu-
ard inom en uppgift stottas i att gora en skiss och en prototyp av en stol. Har
visas exempel pa hur Stina ror sig mellan olika sprékliga resurser nér hon talar
ryska, kastar blickar och ritar.

Utdrag 8.5

1 S: ((tittar pd E:s teckning, ler, tar fram ett papper och
ritar sjalv, Bild 8.5, se pilarna))

Bild 8.5
2 AaBal IO KpacuBee ChejlaeM. CMOTpM (.) TH yBEepeH uYTo
3 (.) makoi 6ymeT? MoxeT OHTEL 3TO BOT. HE BHAKW YTO TO
4 BOT Hy He 3BHaw °Takoe Gymer®?

1t oss géra det snyggare. titta (.) dr du sdker pa att
(.) det blir s&? kanske blir det hdr. jag vet inte nagot
sdnt vet inte °det blir s&°?

Stina tittar pa Eduards teckning, ler, tar fram ett papper och ritar sjilv (rad 1),
samtidigt som hon anvénder ryska muntligt och uppmanar Eduard att rita fi-
nare genom att visa ett eget forslag (rad 2—4). Stinas handling att rita och sam-
tidigt tala pa ryska visar exempel pad meningsskapande, dir rorelserna mellan
de olika sprakliga resurserna forstirker varandra i syftet av att stotta eleven i
att forsté vikten av att rita en lampligare bild.

Utdrag 8.6 (del 1 & del 2), som f6ljer nedan, kommer fran ett tillfille med
Stina och Eduard nér de behandlade ett skolmaterial om kéllkritik och mass-
media 1 samhéllskunskap. Materialet dr komplext designat genom det sétt
varpa bilder, figurer och text kombineras. Stinas pekande, som hér visas ge-
nom numrerade pilar i bild 8.6, stottar ocksa Eduard i hur och i vilken ordning
han ska ldsa materialet. I del 1 behandlar Stina och Eduard svenska begreppen
“mottagare” och “avsdndare”, dir de ror sig mellan ryska muntligt och
svenska i skrift, och lagger till gester, bilder och symboler av olika slag.
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Utdrag 8.6 del 1
1 S: ((pekar pa skarmen, Bild 8.6, se pil 1))

Bild 8.6
2 BHaUMT CHOeCk HanmcaHo mottagare. »TO TOT KTO HNpMHMMaeT
3 mHbOpMarIo.
alltsd hdr star ”mottagare”. det &r den som tar emot
information.
4 ((lagger sin handflata 6ver sitt brost och pekar pa skiar-
men, se pil 2))
5 avsdndare sTO TOT KTO JaéT MHOoOpMaLMIO.
”avsdndare” det dr den som ger information.
6 ((strdcker ut sin arm med handflatan utdt fran sitt
brost))

Stina borjar med att uppmérksamma Eduard pa det svenska ordet ”mottagare”
i skrift nir hon pekar pa skdrmen (rad 1, pil 1), dér stottningsfunktionen re-
krytering kan identifieras. Hon anvénder ryska muntligt nédr hon forklarar or-
dets betydelse (rad 2-3), hon sdger hogt det svenska ordet mottagare” (rad 2)
utan att ge direkt Gversittning till det. Vidare anvénder hon gester nédr hon
lagger sin handflata dver sitt brost och pekar pa nista bild pé skédrmen (rad 4,
pil 2), dér det svenska ordet “avsidndare” star i skrift. Hon gor pa samma sétt
nédr hon forklarar ordets betydelse pa ryska och sédger det svenska ordet hogt
(rad 5). Dérefter forstarker hon sin forklaring i tal nér hon stricker ut sin arm
med handflatan utat fran sitt brost (rad 6) for att visualisera ordets betydelse.
Har visas alltsa ett exempel pa sprékanvandning i stottningen i studiehand-
ledningen pa detaljniva. Stina leder alltsd Eduard genom uppgiften pé ett pe-
dagogiskt strukturerat sétt och anvénder pedagogiskt transsprakande nir hon
ror sig mellan olika sprakliga resurser, dir hon visualiserar nir hon pekar pa
de svenska orden, sdger dem hogt, och sedan forklarar ordens betydelse pa
ryska, sedan visualiserar hon igen nér hon ldgger sin handflata Gver sitt brost
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eller stricker sin arm med handflatan utit. Rorelserna mellan alla dessa sprak-
liga resurser kan tolkas som att de i kombination med varandra forstéirker for-
staelsen och bidrar till att stotta eleven i att uppna konceptuell och kontextuell
forstéelse av svenska begrepp, dar stottningsfunktionen forklaring kan identi-
fieras. Senare vid intervjun sa Eduard att han uppskattade Stinas sétt att for-
klara, da det hjélpte honom att forsta.

I utdragets andra del nedan, som foljer pa det tidigare, ror sig Stina mellan
svenska i skrift och ryska i tal, den hir gdngen genom att kunskapsinnehall pa
svenska 1 skrift bade oversitts och exemplifieras muntligt pa ryska, samtidigt
som hon visualiserar kunskapsinnehallet som hon talar om genom att peka pa
det pé skdrmen.

Utdrag 8.6 del 2

1 S: ((pekar pa& ské&rmen, Bild 8.6, se pil 3))
2 XoyeT JIM TOT KTO maér 3Ty mHboOpMaumio
vill den som ger denna information
3 ((pekar pa& skadrmen, Bild 8.6, se pil 2))
4 nmucaTeNs WM ISUKTOP (.) a: NoBIMATE Ha MOE MHeHue?

5 BaueM?
forfattare eller programledare (.) a: paverka min asikt?
varfor?

6 /.../ noroM Takoy BOmpOC.
/.../ vidare en saddan fraga.

7 ((pekar p& ské&rmen, Bild 8.6, se pil 4))
8 STOT MCTOYHMK MHOopMaumm (.) a:: gnencrBuTeneH? (.) To
9 ecTk MMeeT HaydHoOe NOATBEpXAeHMe na? peanbHbM bakT mam
10 BSTO BCEero ML 4YbEé TO MHeHue (.)
denna informationskdlla (.) a:: stdmmer?(.) alltsa &r
det vetenskapligt bevisat ja? ett sant faktum eller &r
det bara nagons asikt(.)
11 IIOTOM BOIpPOC.
vidare fraga.
12 ((pekar pa& ské&rmen, Bild 8.6, se pil 5))
13 dr det rimligt? sTO gpelcTBMTENBHO TakKk MoOxXeT OHTB? (.)
14 °dr det rimligt?° (.) peanbHO Tak MOXeT OHTB? a::
15 COBNAajaeT M 3TO C OeMCTBUTEJIILHOCTBI?
"ir det rimligt?" kan det verkligen stdmma? (.) ”°4r
det rimligt?°” (.) kan det verkligen stdmma? a:: stdmmer
det med verkligheten?
16 /.../ ((pekar p& skarmen, Bild 8.6, se pil 6))
17 vart kommer faktan ifran-? oTKyna InocTynaeTrT >sTa
18 nrpopmaums?
"vart kommer faktan ifran?" vart kommer informationen
ifran?
19 ((pekar pa skarmen, Bild 8.6, se pil 7))
20 kan jag lita pa k&llan? Mory mamM S [OOBEPSTE STOMY
21 MCTOYHMKY wMHOopMarmm?

"kan jag lita pd kdllan?" kan jag lita pd denna inform-
ationskdlla?
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Stina pekar pa den svenska texten i skrift pa skdrmen (rad 1, pil 3) och borjar
oversitta den muntligt till ryska (rad 2), nir hon plotsligt avbryter dversétt-
ningen och pekar pa en annan text pa svenska i kombination med bild (rad 3,
pil 2). Hon gér alltsa tillbaka till det svenska ordet “avséndare” for att visa
ordets koppling till texten som hon haller pa att 6versitta (pil 3). Detta visar
redan hur hon stottar elevens forstéelse 1 innehéllet genom stottningsfunkt-
ionen rekrytering, dir hon riktar hans fokus mot det svenska ordet ”avsidndare”
i skrift genom att uppmérksamma honom pa ordets koppling till innehallet
som hon stottar i. Nar hon pekar pa det svenska ordet “avsidndare” (rad 3)
exemplifierar hon genom att sdga hogt pé ryska mucarens win nukTtop ~ (for-
fattare eller programledare) (rad 4), dar ordet forfattare finns med i den
svenska texten (pil 3), till skillnad fran ordet programledare, som &r hennes
eget exempel pé avsiandare. Efter att ha exemplifierat ordet 6versitter hon klart
den svenska texten (pil 3) muntligt till ryska (rad 4). Stinas handlingar, genom
att hon beskriver, oversitter och exemplifierar, kan kopplas till stottnings-
funktionen forklaring nér hon stottar Eduard i konceptuell och kontextuell for-
staelse av innehdllet som behandlas i interaktionen.

Vidare pa rad 6 fortsitter hon att tala ryska nir hon uppmérksammar Edu-
ard pa nésta fraga. Dérefter pekar hon pé nista text pa svenska i skrift pa skér-
men (rad 7, pil 4) och Oversitter den hogt till ryska (rad 8-10). Vid oversitt-
ningen ldgger hon till ytterligare en mening nér hon sdger ’to ecTp UMeeT
Hay4gHOe moaTBepxkaenue aa?” (alltsd ar det vetenskapligt bevisat ja?) (rad 8-
9). Detta ir alltsd hennes tilldgg for att beskriva innehéllet och ddrmed stotta
Eduards forstaelse i inneborden av frdgan. Dérefter sdger hon pa ryska
’peasbHBIN (haKT MM 3TO BCEro JHIIb 4b& To MHeHue” (ett sant faktum eller
ar det bara nagons &sikt) (rad 9—10). Stinas handlingar att 6versitta och besk-
riva kan kopplas till stottningsfunktionen forklaring, dér eleven stottas i for-
staelse av innehallet. Pa rad 11 uppmarksammar hon eleven pa nésta fraga
genom att anvinda ryska muntligt, varefter hon pekar pa skidrmen igen, den
hir géngen pa en annan text pa svenska (rad 12, pil 5). Denna géng l4ser hon
forsta delen av fragan hogt pa svenska, “dr det rimligt?”, som hon dérefter
oversatter till ryska i tal (rad 13), och upprepar sedan samma mening pa
svenska med svagare rost d4n normalt (rad 14). Den svenska texten i skrift
”Stammer verkligen detta?” uttalar hon inte hdgt, utan dversétter enbart till
ryska i tal i tva alternativa versioner (rad 14—15) som bada beskriver innehal-
let. Vidare pekar hon pé skdrmen pa nésta text pa svenska (rad 16, pil 6), laser
hogt meningen pé svenska och oversitter den muntligt och ordagrant till ryska
(rad 17-18). Slutligen pekar hon pé nésta text (rad 19, pil 7) och, i likhet med
meningen innan, ldser den svenska texten hogt och dversitter muntligt och
ordagrant till ryska (rad 20-21).

Stinas handling visar att hon inte dr konsekvent med att ldsa hela den
svenska texten hogt, utan hon lagger fokus pa att Gversitta, beskriva och ex-
emplifiera muntligt pé ryska. Det kan bero pa att hon i forsta hand fokuserar
pa att stotta eleven i forstéelse av innehdllet, dir eleven &n sé linge kénner sig
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mer bekvdm med ryska i jimforelse med svenska, vilket hon sjélv sa till mig
vid olika tillfdllen. Men hon véljer 4nda att 14sa en del av den svenska texten
hogt for att stotta elevens sprakfardigheter i svenska, ndgot som hon ocksa har
uttryckt vid olika intervjutillfallen.

I'béde del 1 och del 2 av utdrag 8.6 visas alltsa hur Stina stottar systematiskt
och metodiskt, dir hon forst inleder med att uppméarksamma Eduard pa cen-
trala ord och svenska begrepp ”avsidndare” och "mottagare” (del 1) och sedan
viljer att gé igenom varje enskild text (pil 3—7) som hon dversitter, beskriver
eller exemplifierar. Rorelserna mellan svenska i skrift och tal, ryska i tal och
Ovriga sprakliga resurser, sisom pekande eller andra handrorelser, forstérker
meningsskapandet i stottningen av svenska begrepp och andra ord och uttryck
1 innehéllet om kéllkritik och massmedia.

I utdrag 8.7 kombineras ryska med engelska nér Stina vid ett tillfélle i in-
teraktion med Eduard héller ett langt foredrag, dir hon beskriver och exemp-
lifierar ett kunskapsinnehall om ”Charles Dickens” och ”A Christmas Carol”
fran ett material i skoldmnet engelska. Innehallet som behandlas &r en text och
tillhdrande fragor pa engelska som visas i utdraget genom bild 8.7.

Utdrag 8.7
1 S: ((tittar pa skarmen, Bild 8.7))

Bild 8.7
2 B JmTeparype (.) ecTe Tpaauums B BanamgHoOM
3 (.) a: mepen poxzmecTBoM (.) mMcaThk TakuMe XaJOCTIMBEHIE
4 pacckass (.) npo xuBHBE OemHEX Jomert (.) xak OHu
5 Myd4YanTCcsl, KakKk OHM crpagmaioTr (.)
i litteraturen (.) finns en vidsterldndsk tradition (.)
a: fére jul (.) att skriva sadana sorgliga berdttelser
(.) om fattiga mdnniskors 1liv (.) hur de lider, hur de
plagas(.)
6 AJNsT TOT'O WTO6H MNOBYIOMUTE Jnofielt 60TraTHX, Nepes POXLeCTBOM
7 (.) maBaTe MMJIOCTEHIHIO, M KaK TO BaBoTuThkCsa O Bojlee BemHBIX
8 CeMbsIX. TO €CTh 3TO Takas Tpamgmuus (.)
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fér att vdcka rika mdnniskor, fére jul (.) att ge all-
mosa, och pa ndgot sdtt ta hand om fattiga familjer (.)
alltsd det 4r en sadan tradition (.)

9 M eCTh BOT TaKOM TPaAMLIMOHHEIN POXAECTBEHCKMM pacckas,
10 KOTOPHII IIOBECTBYEeT O TOM KakK CJIOXKHO XMBETCsI 6GemHsIKaM
11 (.)n noByxmaer BagmymMaTecst o6 3ToM M (.) o6paTuMTe Ha HUX
12 BHuMaHMe /.../

och det finns en sddan traditionell julberdttelse, som
berdttar om hur svart det &dr for fattigt folk (.) och
vdcker tankar om detta och (.) uppmdrksammar dem /.../

13 u BoT 3TO christmas carol.
och detta “christmas carol”.
14 ((pekar p& skéarmen))
15 BTO KaK pas TaKoM pacckas KOTOPHN BacCTaBJdeT BaAyMaTbBCH
16 O TOM YTO HANO HEJUTHLCS.

det 4dr precis en sadan berdttelse som tvingar en att
tdnka pa att man ska dela med sig.

Stina stottar Eduards forstaelse av innehallet genom att beskriva och exemp-
lifiera ryska muntligt, vilket kan kopplas till stottningsfunktionen forklaring.
Pa ryska hanvisar Stina till kunskapsinnehall frdn materialet genom att ndmna
visterldndsk tradition specifikt kopplat till jul. Hon anvénder ryska muntligt
dven nér hon ndmner exempel pa ord och fraser som kan ses som centrala i
innehéllet: “poxaectBo” (jul) (rad 3, 6); “maBaTh MuOCTHIHIO (att ge all-
mosa) (rad 7); “TpaauIIMOHHBIA POXKIECTBCHCKHM paccka3” (traditionell jul-
berittelse) (rad 9). Ryska anvinds alltsa d6vervigande sévil vid Stinas egna
forklaringar som hennes hénvisningar till materialet. Vid ett tillfalle sdger hon
pa engelska “christmas carol” (rad 13) innan hon fortsétter att tala ryska var-
efter hon pekar pé materialet pa skdrmen (rad 14).

Att Stina beskriver och exemplifierar pa ryska kan forstas som att ryska har
en metafunktion som underlattar eller mojliggér Eduards forstaelse av kun-
skapsinnehall pa engelska. Dessutom stottar hon eleven i att forsta bade tex-
tens innehall och den sociala och kulturella kontexten som texten ar skriven i.
Aven om Eduard hade goda kunskaper i engelska sedan tidigare, dvervigde
anvéndning av ryska vid studiehandledningen, vilket Eduard ocksd nimnde
vid en intervju ndr han sa att det var létt att forstd innehéllet vid anviandning
av ryska. Stinas anvéndning av enstaka ord pa engelska (“christmas carol” i
rad 13) kan visa att hon ser vikten av att uppméarksamma Eduard pa vissa cen-
trala ord eller uttryck i materialet, vilket i sin tur kan bidra till att Eduard stot-
tas i sprakfardigheter i engelska.

Deltagarna rorde sig ocksd mellan sprék i skrift och tal nir skriftliga upp-
gifter behandlades vid olika stottningsfunktioner. Nar olika svenska eller eng-
elska ord, fraser eller langa meningar fran skolmaterial behandlades léste del-
tagarna ofta forst hogt eller tyst. Vidare Oversatte de muntligt till ryska och
darefter skrev de ner texten pa svenska eller engelska med Overséttning till
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ryska, vilket hos Elina ibland skedde pa moldaviska. [ samband med att delta-
garna skrev kombinerade de olika sprék i tal nir de forhandlade ett visst kun-
skapsinnehall i interaktionerna med varandra.

Sprak i skrift anvdindes under pagéende studiehandledning av samtliga stu-
diehandledare, men av Stina dven utanfor studiehandledningstillfdllena nér
hon vid olika tillféllen skriftligt 6versatte skolmaterial i olika skoldmnen fran
svenska till ryska, som hon sedan skickade till Eduard digitalt. Stina sa att hon
gjorde det for att kompensera for den begriansade tiden for enskilda studie-
handledningstillfdllen som inte rdckte for att hinna med allt skolmaterial, sér-
skilt med héansyn till att Eduard gick i &rskurs nio. Skriftliga versittningar
utanfor studiehandledningstiden gjordes ofta nér det gdllde &mneskunskap och
i form av stottningsfunktionen forklaring.

Niér skriftliga uppgifter behandlades och eleverna skulle formulera sig i
skrift pa svenska eller engelska brukade studichandledarna forst visa forslag
(demonstration) pa formulering pa ryska muntligt. Dérefter oversatte studie-
handledarna och eleverna tillsammans den ryska formuleringen till svenska
eller engelska muntligt. Sedan uppmanades eleverna av studiehandledarna
muntligt pd ryska att skriva ner formuleringen pa svenska eller engelska.
Ryska var alltsa det sprék som samtliga deltagare ofta anvdinde muntligt, pa-
rallellt med att de anvénde andra sprék i skrift nir de behandlade ett visst kun-
skapsinnehall. Exempelvis anvénde studiehandledarna ryska muntligt dven
nér de papekade stavning, ordfoljd eller ordval i elevernas skriftliga texter pd
svenska eller engelska.

I utdrag 8.8 visas ett exempel pd hur Stina och Eduard vid ett tillfélle ror
sig mellan ryska och svenska nér de behandlar en skriftlig uppgift i skoldmnet
historia, dér ryska och delvis svenska anvéinds av dem muntligt for att formu-
lera svar, forst muntligt pa ryska, sedan muntligt och i skrift pa svenska. For
att besvara uppgiften férvantas Eduard formulera sig i skrift pa svenska nér
han ska besvara fragor som berdr kunskapsinnehall om andra varldskriget.

Utdrag 8.8
1 S: ((lédser fréagan, Bild 8.8a, hogt pa svenska och &vers-—
dtter))
6) qu kan det finnas for tankbara anledningar till att Sverige inte
blev invaderat av Tyskland?

Bild 8.8a
2 vad kan det finnas for tdnkbara anledningar till att
3 sverige inte blev invaderat av tyskland? a: xakme Grum
4 OPUUYMHE TOT'O YTO WBEUMs He Omula BaxBadeHa TI'epMaHMen?
”vad kan det finnas fér tdnkbara anledningar till att
sverige inte blev invaderat av tyskland?” a: vilka var
orsakerna till att sverige inte blev invaderat av tysk-
land?
5 E: mBeumss (.) OHa MOCTaBiAJa opyxue (x)
sverige (.) de levererade vapen (x)
6 S: OHa IIOCTaBJAJIa OpPyXMe Ja. HYy a IodYeMy €€ He BaxBaTuiam?
7 OHa 6mUla Ha CTOpPOHe bammcTOB MIM OHa cobiwnana?
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8 [HenTpanuTeT
de levererade vapen ja. men varfdér blev de inte inva-
derade? var de pa fascisternas sida eller behdll de?
[neutralitet
9 E: [nestTpanuTeT
[neutralitet

10 S: ((nickar))

11 °maBan HanmmeM 5TO°
°14t oss skriva detta®

12 ((dikterar))

13 £f6r att (.) sverige (.) a:: (.) var °var® ne-u-tral

14 °neutral® i kriget

15 E: ((skriver pa datorn))

16 (2 emé x) HamMcaTe NPOCTO YTO OHM NOCTABJISNMU OPYyXHue
(jag ockséd x) att skriva bara att de levererade vapen

17 S: ((nickar och dikterar))

18 ocksa °ocksa®(.) e: sverige (.) °sverige® oum He opyxme

19 nocrasnsu pa? a cHpbé °cHpné’ ocksd sverige (..) a::

20 levererade °levererade® a:: (..)
“ocksd” ”°ocksd°” (.) e: ”sverige” (.) ”°sverige’” de
levererade inte vapen ja? utan rdmaterial °rdmaterial®
“ocksd sverige” (..) a:: 7“levererade” ”°levererade®”
a:: (..)

21 E: ((skriver pa datorn och slutfér formuleringen, Bild
8.8Db))

For att Sverige var neutral i kriget Ocks4 Sverige levererade rimaterial for vapen.
Bild 8.8b

Stina ldser fragan fran skoluppgiften (rad 1, bild 8.8a) hogt pa svenska (rad 2—
3) och dversitter den dérefter muntligt och ordagrant till ryska (rad 3—4). Edu-
ard ger sin version av svar pa fragan (rad 5) och Stina aterkopplar (rad 6-8),
dér de interagerar med varandra pé ryska i tal. I sin aterkoppling uppmanar
Stina Eduard implicit att ge ett utforligare svar, dar hon anvénder ryska munt-
ligt och stéller samma frga samt ytterligare en fraga som innehaller tva alter-
nativa svar (rad 7-8). Eduard viljer ett av de alternativen som han uttalar hogt
pa ryska sa fort han hor det fran Stina (rad 9), vilket Stina bemoéter med en
nick (rad 10), som signalerar att hon godtar svaret.

Stinas och Eduards interaktion visar exempel pd hur de férhandlar kun-
skapsinnehall genom att rora sig mellan ryska i tal och gester, som tillsam-
mans bidrar till meningsskapande som kan kopplas till stottningsfunktionen
urskilja kritiska moment. Vidare talar Stina ryska nér hon uppmanar Eduard
att formulera ett svar i skrift (rad 11) och ddrmed skriva ner svaret som de
precis forhandlat i tal pé ryska i en formulering pa svenska. Stina visar ett
forslag pa hur svar kan formuleras genom att diktera (rad 12—14), vilket kan
kopplas till stottningsfunktionen demonstration. Hon dikterar genom att an-
vinda svenska muntligt och uttalar ordet "neutral” tva ganger, forst langsam-
mare och direfter med svagare rost &n normalt (rad 13—14), troligen for att
stotta Eduard i korrekt stavning av ordet. Eduard responderar genom att skriva
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det hon séger pa datorn (rad 15) och genom att gora ett tilligg till hennes
svenska formulering (rad 16) som han gor pa ryska i tal, vilket troligen beror
pa att han kdnner sig mer bekvim med att formulera sina tankar pa ryska jam-
fort med svenska. Stina nickar (rad 17) och fortsétter att diktera (rad 17-20).
Eduard fortsétter att skriva pa datorn (rad 21). Nér Stina dikterar rér hon sig
vixelvis mellan ryska och svenska i tal och anvinder ryska for att underlatta
eller mojliggora Eduards forstielse av innehéllet medan svenska anvénds for
att stotta Eduard i att uttrycka kunskap for sin lérare (rad 18-20). [ rad 21 visas
den slutgiltiga formuleringen som é&r ett resultat av deras férhandling.

Anviandningen av ryska muntligt mojliggjorde alltsa gemensam forstaelse
mellan Stina och Eduard i en forhandling om innehallet for att besvara fragan
i uppgiften, medan anvindningen av svenska muntligt och i skrift riktades mot
att formulera ett svar som skulle skrivas ner och sedan presenteras for lararen.
Stinas nickanden riktades mot att bekrifta Eduards respons och kompletterade
anvéndning av ryska i tal.

1 f6ljande utdrag ror sig deltagarna mellan ryska och svenska bdde muntligt
och i skrift ndr de anvédnder internet integrerat i stottningen. Exemplet nedan
ar taget frén ett tillfidlle med Stina och Eduard, dér de behandlar svenska be-
grepp frén ett skolmaterial i samhéllskunskap.

Utdrag 8.9

1 S: ((tittar pa skarmen och laser hogt))

2 pliktetik, regeletik a: (.) maBai mocMoTpMM IO I'yriaM

3 uTo »TO Takoe regeletik (.) °regeletik®.
"pliktetik”, ”“regeletik” a: (.) lat oss googla och se
vad “regeletik” betyder (.) ”°regeletik®”.

4 E: ((skriver 1 sokrutan pa internet det svenska ordet
regeletik och soker efter rysk Oversattning))

5 S: eciyle He HaMOEM Ha PYCCKOM MOXeT OHTEB KaKylw TO CTaThI

6 Ha WBEJCKOM SBHKE [IOCMOTPMM.
om vi inte hittar pa ryska da kan vi kanske se ndgon
artikel pa svenska.

7 ((tittar pa skarmen pa& oversdttningen som E hittat pa
internet))

8 regeletik mpaBmma sTukm (.) maBani nmocMoTpmM regeletik

9 B BUKMUIEAMM B WBELCKOM.
"regeletik” etiska regler (.) 1lat oss se ”"regeletik”
i svensk wikipedia.

10 E: ((skriver i Google det svenska ordet regeletik, hittar
en svensk text och vantar in och la&ter S titta pa den,
Bild 8.9a))
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Vad ar regeletik? | Sammanfattning

En kort och enkel sammanfattning av begreppet regeletik. Har diskuteras regeletikens principer samt hur
den skiljer sig fran konsekvensetiken och hur den svenska lagen ser ut i forhallande till dessa etiska
principer.

Lararens kommentar
Inga. bra jobbat.

Utdrag

Vad iir regeletik?

Inom regeletiken kollar man pa handlingen i sig, om den enligt tidigare handlingar har definierats
som riitt eller fel. Man viidjar till frnuft, inte kiinsla. Exempelvis att ljuga, som ses som en fel
handling, eller lagbrott som ocksd éir fel. Skulle en till exempel bryta mot lagen genom att déda

nigon for att hen stjal nigot frin en butik, skulle denna | dli 1 enligt virt lagsys definieras

enligt regeletiken som en fel handling.
En av de stora filosoferna inom regel och pliktetiken dr Immanuel Kant, och han beskriver

regeletiken viildigt bra med...

Bild 8.9a
11 S: ((tittar p& skdrmen, Bild 8.9a, l&dser tyst och overs-
atter till ryska i tal /.../ foreslar att E sbker efter
regeletik genom ryskt sodkord))
12 E: ((sdker i Google genom att skriva ryska ordet mpasomas
sTuka (regeletik) och hittar texten, Bild 8.9b))

[pasoBas arika: noHATHeE, thyHKLMM. MecTo B Hew
ATHYECKON KyNbTYpPbI KOPUCTA

Tpa308an (opHAN4eCKaR) aTHKa - 310 HAYSHO-NDAKTHYECKGRTHCLHANANA, KOTODaA HaY4A6T NODANGHLIG S2KOHOMEPHOCTH CHCTEMsI™yenoeex-
ipaea’, paapabarbioast PEKOMEHALIM, HanpaBnEKHLIE HaNOBBILIBHHE deKTHBHOCTH 3T ccTemsl, Tockonsky KHCT 6CTb FasHoe
REACTBYIOLEENALO B CHCTEME 'uenoBex-Npaga’, NaBOBAA ATHKA HayMaeT 0CODEHHOCTANDORBNEHIR MORANbHBIX KQYECTB KOpHCTa NpH
HCONHEHMH 1M CBOMX NPODECCHOHANBHLXIONHOMOYH,

(1paB0Ban ariika CHCTEMATHAHPYET HOPMb! MODAK, OLIGHHBAET MXNPORBNEHHR B OTHOLIGHHAK "pHCTMEHT", JopHCTNOACNEACTBEHHYIH',
"iopwcr-norepnesunl’, loprcr-cangerens” "lopner-+omnern” n Ap. asosan aTHKAHCXOMHT 3 TOT0, 4TO HPABCTBEHHbIE BHHIR, YyBCTER,
YeXAEHHA, NOTPEBHOCTH KTOPbIE PAMKAIITEA KaK NPH UCONHEHHH KIPHCTOM CBOHX NPOBECCHOHANbHBNOBRIAHHOTEH, TaK i B by,
FlOMKHel GasHOBATHCA Ha TaKVX MOPANSHBIX LHHOCTAX kak A0GO, AONT, YecTv, COBECTS W T, A, Takie @ Tpebosaki
HEOBXOAHMONPEABABNATS K APYTON CTOPOHS, C KOTOPOH KIPHCT CTANKHBAETCH B 0BOH NOBCGAHEBHOIDAKTHNACKOM ASATEMLHOCTH,

Bild 8.9b
13 S: ((tittar pa& skdrmen och ldser den ryska texten hogt,
Bild 8.9b))
14 /.../ To ecTh ®Ta Ta 3TMKA KOTOPONi (.) e: KOTOPYyo
15 MCHOJNBBYIOT HOPUCTH.

/.../ alltsa det &dr en sddan etik som (.) e: som an-
vdnds av jurister.

Stina tittar pa skdrmen (rad 1), ldser hogt de svenska orden “pliktetik” och
“regeletik”, anvénder ryska muntligt nir hon uppmanar Eduard att leta efter
ordens betydelse i Google (rad 2-3). Eduard agerar genom att skriva det
svenska ordet “regeletik” i sdkrutan pé internet och leta efter en rysk dversatt-
ning (rad 4). Vidare siger Stina pé ryska att de kan soka pé internet efter en
relevant artikel pa svenska om det inte gar att hitta via ryska internetsidor (rad
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5-6). Darmed visar hon forslag pa problemldsning som kan kopplas till stott-
ningsfunktionen demonstration. Vidare tittar hon pa skdrmen pa resultat fran
Eduards sokning pa internet (rad 7), uttalar det svenska ordet “regeletik” en
ging och oversitter det darefter till ryska muntligt “npaBuna stuku” (rad 8).
Vidare anvinder hon ryska i tal ndr hon foreslar att de ska soka i en svensk
version av Wikipedia (rad 8-9) efter ordet “regeletik”, som hon &terigen utta-
lar pa svenska, vilket kénnetecknar stottningsfunktionen végledning, dér Stina
bibehéller Eduards fokus pa innehéllet, som hér dr begreppet “regeletik”, un-
der pagaende arbete och ger anvisningar. Nar Eduard anvander Google for att
sOka efter det svenska ordet ’regeletik” hittar han en svensk text (rad 10) och
invéntar medan Stina tittar pa den (rad 10, bild 8.9a). Stina riktar blicken mot
den svenska texten i skrift som visas upp pa skdrmen, ldser den tyst och over-
satter den till ryska i tal, varefter hon foresléar att han ska anvénda det ryska
uttrycket som sokord (rad 11). Eduard mottar Stinas uppmaning och skriver
in det ryska uttrycket “npaBoBas stuka” (regeletik) i Googles soktjanst, och
hittar en text (rad 12, bild 8.9b). Stina tittar pa texten, laser den hogt (rad 13)
och beskriver innehéllet genom att ssmmanfatta det muntligt pa ryska (rad 14—
15).

Stinas handling att beskriva innehallet kan kopplas till stéttningsfunktionen
forklaring, dir hon stottar Eduard i forstéelse av innehéllet som behandlas.
Anvindningen av svenska motiveras av Stina explicit nir hon uttrycker pa
ryska att svenska kan anvéndas om information pa ryska inte finns tillginglig
pa internet, vilket visar att eleven erbjuds att anvénda olika sprak som resurs
for sin utveckling av sprék och kunskap. Déremot sdger Stina inget explicit
om att det kan vara olika information pa olika sprék, utan hon fokuserar mer
pa sjilva flexibiliteten i anvéindning av olika sprék. [ utdraget observeras ocksa
Stinas olika sitt att hantera text pa ryska och pa svenska, dir hon laser den
ryska texten hogt, och den svenska texten tyst, vilket hon senare sa till mig
berodde pa att hon bedomde att Eduard kunde forsta battre nér hon léaste for
honom pa ryska jamfort med om hon skulle ldsa hogt pa svenska. Rorelser
mellan olika sprékliga resurser i utdraget signalerar forstérkande effekt for att
skapa forstaelse av begrepp som eleven stottas i. Dessutom visas i utdraget
exempel pa kunskapens dynamiska form nér Stina och Eduard, efter att ha fatt
de svenska begreppen genom skolmaterial, forhandlar kunskap om dem i in-
teraktion med varandra och genom att kombinera olika sprakliga resurser.

Sammantaget rorde sig deltagarna mellan namngivna sprak i tal och skrift
samt mellan andra spréakliga resurser i forhallande till olika kunskapsinnehall
och stottningsfunktioner. Ryska anvidndes ofta muntligt parallellt med att
svenska eller engelska ord, fraser eller langa meningar léstes tyst eller hogt
eller visualiserades med hjilp av gester som ofta var pekande pa skdrmen och
i Ovrigt dven blickar, huvudskakningar eller axelklappningar. Rorelser mellan
sprak och andra sprakliga resurser skedde ocksa utanfor studiehandledningen
nidr Stina dversatte svenska texter i skrift till ryska, som hon sedan skickade
till Eduard digitalt.
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Niér deltagarna behandlade skriftliga uppgifter kombinerade de ryska med
svenska eller engelska genom att ryska anvidndes muntligt for att forhandla
innehéllet och formulera sig, vilket ledde till att ryska formuleringar 6versattes
till svenska eller engelska i tal som eleverna dérefter skrev ner. Deltagarna
rorde sig ocksé mellan olika sprék i tal och skrift genom anvindning av 6vriga
sprékliga resurser, sdsom internet, olika symboler, bilder och texter pa skidrm,
eller nér de ritade bilder for hand.

Anvindning av olika sprakliga resurser bidrog till elevernas forstaelse for
ett visst kunskapsinnehéll. Detta gav eleverna uttryck for genom tal eller nick-
ande i interaktionerna under studiechandledningen eller nér de explicit sa det
till mig vid intervjutillfallen. Ddrmed blir det tydligt att olika sprakliga resur-
ser kompletterade varandra och hade betydelse for stottningen.

8.3 Sammanfattande diskussion

I detta resultatkapitel presenterades analysen utifran avhandlingens tredje
forskningsfraga dir fokus riktades specifikt mot sprakanviandning i stottning
vid studiehandledning.

Spréakanvéndningen i denna studie kan forstas som pedagogiskt transspra-
kande, sadsom lyfts av andra forskare (t.ex. Creese & Blackledge, 2010;
Duarte, 2020; Duarte & Giinther-van der Meij, 2018; Kirsch & Duarte, 2020;
Svensson, 2021), genom att elevernas olika sprakliga resurser ges utrymme i
stottningen i skolsammanhang for att skapa mojlighet for dem att vara delakt-
iga och forhandla kunskapsinnehéllet. Detta kan 1 sin tur bidra till en likvérdig
utbildning, vilket exempelvis framhélls av Garcia och Wei (2014) och Garcia
och Kleyn (2016).

Stottningen handlade savél om att forsta ett visst kunskapsinnehall som att
uttrycka det. For att uttrycka ett visst kunskapsinnehéll utanfor studiehandled-
ningen anvinds svenska eller engelska (vanligtvis i skoldmnet engelska), me-
dan forstéelse for ett visst kunskapsinnehéll uppnaddes under studiehandled-
ningen genom deltagarnas dynamiska rorelser mellan namngivna sprak i tal
och skrift samt andra sprakliga resurser.

Deltagarnas sprakval for olika syften i stottningen, dir ryska dverviagde och
vanligtvis anvdndes muntligt, samtidigt som det hade en social och emotionell
betydelse vid uttryck av kdnslor, visade att ryska var ett sprak som de kénde
en storre tillhorighet till och kunde uttrycka sig mer nyanserat genom. Det var
dock inte bara ryska utan andra sprék som ockséd anvéndes och fyllde en viss
funktion. Anviandningen av moldaviska som resurs hos Sanna och Elina, lik-
som anvéndningen av engelska hos Stina och Eduard, 6ppnade for mojlig-
heten att ta vara pa elevernas alla sprékliga resurser for att utvecklas i sprak-
och d@mneskunskaper i skolan.

Anvéndningen av moldaviska visar ocksa att sprakanvdndningen inte en-
bart bygger pa ett sprak som studiehandledare har kunskaper i, utan det har
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betydelse att elevernas olika sprakliga resurser far utrymme och véardesitts.
Dessutom visar anvdndningen av moldaviska for Elina och engelska for Edu-
ard hur deltagarna, vid forhandling av kunskap, skapade egna, unika sprakliga
repertoarer. Liknande kan troligen forekomma dven i studiehandledningssam-
manhang fran andra deltagare eller andra skolor.

Trots att bade Sanna och Stina liksom Sonja och Sigrid, var anstéllda som
studiehandledare pd ryska visar deltagarnas val av andra sprék dn ryska och
svenska en komplex sprakanvindning som innebér att bendmningen studie-
handledning pd modersmdlet (SFS 2011:185, kapitel 5, 4§; Skollagen
2010:800, kapitel 3, 12§; Skolverket, 2023) behdver problematiseras. An-
vandning av flera sprak vid studiehandledning har ocksé lyfts i tidigare studier
(Reath Warren, 2016; Rosén, 2017b; Rosén et al., 2017). Interaktionen sker
alltsa inte enbart pa e#f sprak som dessutom enligt bendmningen betraktas som
modersmdlet, utan den dr mycket mer komplex &n sa.

Att Elina senare ersatte moldaviska med ryska visade dessutom hur vissa
sprak kan tappa sin funktion och ddrmed betydelse nir andra sprdk dominerar
och tar dver. Att stottningen strackte sig utanfor enskilda studiehandlednings-
tillfallen, vilket identifierades nir Stina Oversatte skolmaterial som hon sedan
skickade till Eduard digitalt, visar hur sprakanvéndning inte begrénsas i tid
och rum. Vidare visar komplexiteten i sprakanvéndningen, inklusive rorelser
mellan namngivna sprak och andra sprakliga resurser, att olika resurser och
modaliteter kompletterar varandra pa ett sdtt som har betydelse i stéttningen.

Till skillnad fran andra studier (t.ex. Garcia & Wei, 2014) som har identi-
fierat transsprakande som en stottningsfunktion visar resultatet i detta kapitel
hur transsprékande anvéndes som en del av samtliga stottningsfunktioner, lik-
som hur transspréakande har betydelse vid stdttning i relation till kunskapsin-
nehall och stottningsfunktioner. Analysen visar en detaljerad beskrivning av
hur transsprakande och stottning kan forhalla sig till varandra. I tidigare stu-
dier (t.ex. Garcia & Wei, 2014) har inte transsprakande, i form av rorelser
mellan namngivna sprak i tal och skrift samt andra sprakliga resurser, relate-
rats till olika kunskapsinnehéll och stottningsfunktioner. I jimforelse med en
studie av Reath Warren (2016) gjordes hér en fordjupad analys av olika kom-
binationer av sprékanvindning, vilket hjélpte till att ge djupare kunskap om
interaktion i studichandledning. Nar Wood et al. (1976) har tillimpats har jag
i denna studie forutom att fokusera pa stéttningsfunktioner, ocksa fokuserat
pa sprakliga aspekter i stottningen, vilket har hjilpt mig att forsta stottningen
i studiehandledningen och dirmed stottningen i en skolkontext kopplad till
flersprakiga utbildningssammanhang.

156



9 Kunskap om stottning: innehall, funktion
och sprakanvindning

I detta kapitel kommer avhandlingens syfte att besvaras med utgangspunkt i
de tre tidigare resultatkapitlen (kapitel 6-8). Enskilda interaktioner pa mikro-
niva kommer hér att diskuteras med fokus pa stottning och kopplas till villkor
och forutséttningar for stottning i studiehandledning i svensk skola.

For att besvara syftet lyfts och problematiseras centrala aspekter ur studiens
resultat genom att diskutera hur stottningens komplexitet kan forstas. Kapitlet
inleds med ett avsnitt om stéttning i relation till tidigare forskning. Déarefter
behandlas resultaten vad géller komplexitet i kunskapsinnehall, komplexitet i
stottningsfunktioner, och sedan komplexitet i sprakanvdndning. Slutligen {6l-
jer ett avsnitt om emotionell stéttning i studiehandledning. Kapitlet avslutas
med slutsatser som dras utifrén studiens resultat.

9.1 Stottning 1 relation till tidigare forskning

Utifrén studiens resultat, som visade stottningens komplexitet i relation till
kunskapsinnehéll, stottningsfunktioner och sprakanvindning, bekriftades
stottningen som en dynamisk process. I jamforelse med tidigare forskning
(Bakker, 2018; van Geert & Steenbeek, 2005; van de Pol et al., 2010; Walqui
& van Lier, 2010), som ocksé har nimnt stottning som en dynamisk process,
har i denna studie visats flera exempel pa hur denna dynamiska process tar sig
uttryck i relation till kunskapsinnehall, funktioner samt sprakanvéndning i
stottningen savil enskilt som i dessas samverkan med varandra. Det framkom
ocksa att stottningen 4r en langre process som behdver paga under ldngre tid,
vilket dven har papekats av andra forskare (Smit & van Eerde, 2013; van Geert
& Steenbeek, 2005). Till skillnad fran tidigare forskning har denna studie visat
att tidsaspekten har ytterligare en betydelse i forhallande till nyanldnda elevers
utveckling av sprék och kunskap. De behover stottning under langre tid, vilket
fraimst kan relateras till att de har en bakgrund fran ett annat sprdk och en
annan kultur.

Studien ger en kunskap om stdttning i utbildningssammanhang generellt
och i flersprékiga utbildningssammanhang specifikt. Det specifika med stott-
ning i denna studie &r att den dger rum i interaktion mellan tva deltagare vid
enskilda tillfdllen. Tidigare forskning om st6ttning (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 pa litteracitet, naturvetenskapliga dmnen och matematik,
samt ber0rt interaktion i helklassrum eller sméagrupper. Foreningen av tva per-
spektiv — ett sociokulturellt perspektiv och ett transsprakande perspektiv — bi-
drog till att de tillsammans forstérkte och kompletterade varandra genom sina
gemensamma drag och delvis olika synvinklar. De tva perspektiven forenades
genom fokus pé sprakanvandning i interaktionen. Det sociokulturella perspek-
tivet (Vygotskij, 1978, 1982b, 1983, 1984) bidrog hir till forstaelsen av stott-
ningen i samspel mellan enskild studiehandledare och elev, medan det trans-
sprakande perspektivet (t.ex. Garcia & Wei, 2014) bidrog till forstaelsen av
sprak som mycket mer dn bara ett verbalt sprak. Lingvistisk etnografi som
metodologisk utgangspunkt (t.ex. Copland & Creese, 2015) bidrog till syste-
matisk mikroanalys av sprak i enskilda interaktioner i studiehandledningen.

Diarmed kunde dessa perspektiv generera kunskap om stottning for utveckl-
ing av sprak och kunskap i studiehandledning i svensk grundskola genom att
fa syn pa att stottning skapas i interaktion, dar deltagarnas olika sprakliga re-
surser anvinds for att den som stottas ska kunna forsta och uttrycka kunskap.

Studien visar ett behov av en problematiserande syn pé stottning. Exem-
pelvis visar studien att stdttning inte alltid sker genom det som Vygotskij
(1982a, 1982b) kallar 6vergangen fran vardagsforstéaelse till vetenskaplig for-
staelse, eller i enlighet med Cummins (1979), 6vergangen fran vardagssprak
till skolsprak. I stéllet framkom det att eleverna ibland inte kunde uttrycka sig
om ett visst kunskapsinnehall vare sig pa vardagssprak eller skolsprék. I andra
fall hade eleven tidigare kunskap om innehallet och behdvde stottas i att ut-
trycka det pa svenska. Dessutom hade eleven i ytterligare andra fall kunskap
om vardagsforstéelse av det aktuella kunskapsinnehallet och behovde stottas
i vetenskaplig forstaelse.

Det finns alltsd behov av att ha en 6ppen forstaelse av stottning, dér stott-
ning betraktas som en dynamisk och fordnderlig process som kan ske i for-
handling mellan deltagare i interaktion med varandra, och med roller som kan
vixla mellan den som stdttar och den som stottas. Den som stottar har kanske
inte samtliga &mnesspecifika eller sprakrelaterade kompetenser som kravs for
att stotta inom ett visst kunskapsinnehéll, och den som stottas kan kanske
komplettera i stottningen genom att anvdnda en del av dessa kompetenser.
Detta kan i sin tur leda till att granserna mellan den som stéttar och den som
stottas ibland kan suddas ut. A ena sidan finns en institutionell relation som
inte dr jamlik dér studiehandledare &r anstilld for att stotta eleven i utveckling
av sprak och kunskap & andra sidan visar studiens resultat att rollen mellan
den som stottar och den som stottas dr forhandlingsbar pé mikroniva.

Sélunda tillfor denna studie en utvecklad forstéelse for stottningen som en
dynamisk och flexibel process vad giller utveckling av sprak och kunskap.
Vidare tillfor studiens resultat en utvecklad forstaelse for stottning i flerspra-
kiga utbildningssammanhang.
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I avsnitten som foljer presenteras ett fordjupat resonemang kring stottning
vad giller kunskapsinnehéll, funktioner och sprékanvéndning, vilket utgor
kédrnan i denna studie.

9.2 Komplexitet 1 kunskapsinnehall

Komplexiteten vad giller kunskapsinnehéll, som visades i kapitel sex, kan ka-
rakteriseras pé foljande sétt: Kunskapsinnehallet a) 4r omfattande och stricker
sig over olika omraden, b) varierar i utstrackning over tid, och c) forhandlas
bade spontant och flexibelt mellan deltagarna, samtidigt som det i viss man
forutbestims av och ska visas upp for larare utanfor studiehandledning.

Att kunskapsinnehallet i stottningen &r omfattande och stricker sig over
olika omraden aktualiserar behovet av olika kompetenser, framst hos den som
stottar, det vill sdga i detta fall studiechandledare. Kompetenserna i denna stott-
ningskontext innefattar sprakkunskap (savél i tal som i skrift p& svenska och
andra sprak), amneskunskap och dmnesdidaktisk kunskap, kunskap om den
skolkontext som elever befinner sig i savél i relation till krav pa nationell niva
(styrdokument, nationella prov) som pa lokal nivé pa den enskilda skolan samt
kompetens i elevens tidigare skolerfarenheter. Detta forstirker betydelsen av
samverkan mellan studiehandledare och dmneslérare, dir lararen maste ta an-
svaret for undervisningen for att mdjliggora for studiehandledaren att genom-
fora sitt uppdrag. Mer om kompetens och samverkan diskuteras senare i kapi-
tel tio.

Kunskapsinnehéllets variation vad géller utstrackning 6ver tid kan bero pé
innehallets omfattning och enskilda elevers behov. Har kan eleverna ibland
behova stottas i att forstd kunskapsinnehallet och i att uttrycka det pa svenska,
samt ibland endast i att uttrycka det pa svenska nér de tidigare ar bekanta med
kunskapsinnehéllet. Detta innebér att den som stdttar, det vill séga studiehand-
ledare i denna stottningskontext, behdver identifiera enskilda elevers aktuella
behov. Variationen vad géller kunskapsinnehallets utstrackning 6ver tid, frén
att utgora en del av ett studiehandledningstillfille till en process som stricker
sig over flera tillfdllen, synliggdr stdttningens kontinuitet och flexibilitet och
diarmed icke tempordra och fasta karaktir, vilket 6verensstimmer med van
Liers (1996, 2004) och van Geert och Steenbeeks (2005) syn pa stottning.

Att kunskapsinnehéllet forhandlas spontant och flexibelt innebér att det inte
kan forutses, utan att det forhandlas fram i deltagarnas dynamiska interaktion
med varandra och utifran elevers och studiehandledares specifika erfarenheter
och elevers behov. Denna form av stottning kan jédmforas med Edwards (2014)
spontan stéttning eller mikrostotining och Reynolds och Daniels (2017) inter-
aktionell stottning. Kunskapsinnehéllets spontana och flexibla karaktir ger
mojlighet for studiehandledarna att dterkoppla direkt till eleverna utifran deras
aktuella behov av stottning nér det géller ett visst kunskapsinnehéll, vilket i
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enlighet med Reynolds och Daniels (2017) dr av betydelse for stdttning. Sam-
tidigt som stottningen i studiehandledningen &r spontan och flexibel finns d&ven
ett visst matt av forutbestimdhet, genom att skolmaterialet som behandlas kan
vara utdelat av ldrare utanfor sjilva studiehandledningen. Denna form av stott-
ning kan jimforas med den form av forplanerad stéttning som bendmns av
Hammond och Gibbons (2005) och Pacheco et al. (2021) som designad stétt-
ning och av Edwards (2014) som makrostottning. Forplanerad stottning har
problematiserats av van Lier (1996, 2004) for att den ar konstruerad utifran pa
forhand bestimda regler och enligt honom utgdr motsatsen till spontan stott-
ning. Kunskapsinnehéllet kan alltsa bade aktualiseras spontant och i viss man
vara forutbestamt.

Komplexiteten i kunskapsinnehall i studien synliggdr ddrmed stottningens
dynamik, kontinuitet och flexibilitet, nddvindigheten av olika kompetenser
hos den som stottar samt nodvéndigheten av god samverkan mellan studie-
handledare, &mneslérare och skolledning.

9.3 Komplexitet 1 stottningsfunktioner

Komplexiteten vad géller stéttningsfunktioner, som visades i kapitel sju, kan
karakteriseras som att stottningen genomfors genom att deltagarna navigerar
mellan olika handlingar som har olika funktioner, dir sdvél handlingarna som
funktionerna samverkar med varandra dynamiskt.

Studiehandledares navigering mellan olika handlingar som kunde kopplas
till olika stottningsfunktioner, dir funktionerna dessutom samverkade med
varandra dynamiskt, innebér att det finns en komplexitet i savél genomforan-
det av stottning som i analysen av densamma. De stottningsfunktioner som
har utvecklats av Wood et al. (1976) kan bidra med forstaelse for de hand-
lingar som anvénds av den som stdttar men de visar inte det dynamiska sam-
spelet i deltagarnas interaktion med varandra, vilket har synliggjorts i denna
studie. Studiens resultat visar ocksé att studiehandledaren behdver anpassa ge-
nomfOrandet av stottning efter den aktuella elevens tidigare kunskaper och
behov for att anpassningen ska bidra till stéttning. Det finns ddrmed ett behov
av individuell variation och anpassning i studichandledningen. Likvél ar det
viktigt att den aktuella kontexten och deltagarnas behov beaktas i analysen.
Utvecklingen av den nya funktionen och utvidgningen av funktionerna fran
Wood et al. (1976) behovdes for att forsté stottningen i den aktuella kontexten
som berorde specifikt nyanlénda elevers utveckling av sprék och kunskap.

Séledes bor forstaelsen av stdttningens genomforande inte forenklas eller
begrinsas, nir den i sjdlva verket dr en komplex process bestaende av stotta-
rens handlingar som har vissa funktioner och som samverkar med varandra
och anpassas efter den som stéttas.
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9.4 Komplexitet 1 sprakanvdndning

Den komplexitet som kénnetecknar sprakanvéndning, som visades i kapitel
atta, kan karakteriseras péa foljande sétt: Sprdkanvéndningen a) varierar i re-
lation till stéttningens kunskapsinnehall och funktion, och b) formas av omgi-
vande skolkontext.

Variationen i sprékanvéndningen i relation till stottningens kunskapsinne-
hall och funktion innebér att studiehandledare och elever varierar sin anvénd-
ning av sprak beroende pa vilket kunskapsinnehdll de behandlar samt hur de
behandlar detta. Det innebér aterigen att sprakanvindningen inte ar statisk,
utan dynamisk, och att anpassningen sker i relation till val av bade vilka sprak-
liga resurser som anvénds och hur de anvénds, vilket i sin tur visar att spra-
kanvdndningen i stttning vid studiehandledning kan forstds som en transspréa-
kande praktik. Detta innebér att sprakanvéndningen i praktiken inte kan be-
gréansas till ett forutbestimt namngivet sprak, sdsom det kan tolkas enligt styr-
dokumenten (SFS 2011:185, kapitel 5, 4§; Skollagen 2010:800, kapitel 3,
12§). Om ett sddant fokus endast riktas mot anvéndning av ett namngivet
sprak osynliggdrs den komplexitet som har framkommit i denna studie. Stu-
diens resultat forstarker bilden av transsprékande genom dynamisk sprékan-
vandning (Garcia & Kleifgen, 2020), dir olika namngivna sprak och multi-
modala resurser mojliggdr stottning, ndgot som dven framhalls 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 sprakanvindningen i studiehandledning formas av skolans omgivande
kontext visar pa diskrepansen mellan sprdkanviandningen i studiehandledning
och spraknormer for uttryck av kunskap utanfor studiehandledning. Detta in-
nebér alltsd att skolmaterialet som behandlas i studiehandledningen och ele-
vernas kunskap som ska visas upp for lararen har fokus pa ett sprak, vanligtvis
svenska, samtidigt som kunskapsinnehéllet i studiehandledningen behandlas
genom anvindning av olika sprakliga resurser. Det signalerar att makten Gver
sprakanvindningen delvis ligger hos deltagarna under studiehandledningen,
samtidigt som deltagarna forvéntas forhélla sig till sprakanvandningen utanfor
studiehandledningen, vilken styrs av skolans omgivande sprakliga norm.

Séledes tar sig komplexiteten uttryck i sprékanvéndning som en form av
transsprakande stottning som kan influeras av spraknormer for uttryck av kun-
skap i skolans 6vriga sammanhang utanfor studiehandledningen.

9.5 Emotionell stottning i studiehandledning

Emotionernas betydelse for stottning i studiehandledning kénnetecknas ge-
nom studiehandledarnas omsorg om sina elever med hénsyn till deras utsatta
och sarbara situation.
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Forutom kopplingen till stottningsfunktionen frustrationstolerans innefat-
tade emotionell stottning i denna studie elevernas situation som nyanlidnda i
svensk skola. Studiehandledarna visade omsorg om sina elever genom att
skapa utrymme for deras kénslor, vilket var av betydelse for elevernas identi-
tetskdnsla, delaktighet, vilmaende och trygghet i svensk skola. Kopplingen
mellan stottning och emotioner har synliggjorts i tidigare studier (t.ex. Holt,
1964; Meyer & Turner, 2007; Park, 2016; Rosiek, 2003; Shuster, 2000).
Emotionell stottning kunde kopplas till emotionella aspekter och transsprak-
ande genom att eleverna erbjods att anvinda sig av sina olika sprakliga resur-
ser, nagot som enligt olika forskare (t.ex. Back et al., 2020; Zhang, 2021) m&j-
liggdr skapande av en undervisningsmiljé med gott och tryggt arbetsklimat,
motivation och engagemang, samtidigt som det minskar oro och angest hos
eleverna vid skolarbetet.

Emotionell stdttning &r av betydelse for utveckling av sprak och kunskap
savil utifrén studiens resultat som utifran tidigare forskning. Deltagarnas an-
vandning av gemensamma sprak i interaktion med varandra, och dirmed mo;j-
ligheten till en 6msesidig forstaelse i interaktionerna, skapade ett tryggt rum
for eleverna. Den socioemotionella delen av stottningen var mycket framtré-
dande i studien dér studiehandledarna erbjod transsprakande praktiker, som i
sin tur skapade trygghet for eleverna och mojliggjorde for dem att uttrycka
sina kinslor som de &n sa linge hade begrinsade mojligheter att gora pa
svenska. Med andra ord handlade det bade om mojligheten att anvénda olika
sprakliga resurser for att skapa gemensam forstaelse och mojligheten att skapa
utrymme fOr att prata om sadant som kunde upplevas svart.

Séledes kunde emotionella aspekter av studiehandledarnas handlingar ana-
lyseras, inte bara med koppling till frustrationstolerans utan dven till emot-
ionell stdttning, vilket som visade studiehandledarnas omsorg och omtanke
om eleverna. Nér eleverna kunde anvinda sina olika sprak och ddrmed ut-
trycka sin identitet och gora sig forstddda oppnade den emotionella stott-
ningen for elevernas trygghet och vilméende, vilket hade betydelse for deras
utveckling av kunskap 1 att hantera sin elevroll i svensk skola och kan bli vem
de ville bli i sin elevidentitet.

9.6 Slutsatser

Utifran studiens resultat, som visar pé stottningens komplexitet, kan foljande
slutsatser dras.

e Stottningen i studiehandledning &r huvudsakligen spontan och sker i en dy-
namisk och fordnderlig process medan den utifran styrdokument och myn-
dighetstexter kan forstds som designad stottning.
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Stottningen i studiehandledning handlar om sévél utveckling av sprak och
kunskap genom 6vergéang fran vardagsforstéelse till vetenskaplig forstaelse
som om utveckling av kdinnedom om hur kunskap kan uttryckas pa ett le-
gitimt sétt i svensk skola.

Rollerna mellan vem som stdttar och vem som stottas i studiehandledning
kan véxla och forhandlas, vilket i sin tur visar att rollerna i stéttningen del-
vis suddas ut och ddrmed inte kan bestimmas péa forhand. Detta innebar
alltsa att rollerna inte ar fasta, utan dynamiska.

Stottningen i studiehandledning involverar studiehandledares och elevers
navigering mellan olika sprékliga resurser i relation till kunskapsinnehall
och stottningsfunktioner. Detta innebér att studiehandledaren behéver an-
passa sina handlingar utifrdn elevers enskilda behov genom navigering
mellan olika sprakliga resurser for att kunskapsinnehéllet forst ska behand-
las i studiehandledningen och sedan uttryckas av eleven i klassrumssituat-
ionen.

Stottningen i studiehandledning innefattar emotionell stottning, vilket in-
nebér att studiehandledaren visar omsorg om eleverna for att bidra till ele-
vernas kinslor av trygghet och delaktighet i svensk skola. Detta innebér att
den emotionella stottningen har en sérskild betydelse for nyanlédnda elever
som kan befinna sig i en sérbar position i svensk skola, nir de férutom att
behdva stottas i utveckling av sprék och kunskap ocksd behdver stottas
emotionellt.
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10 Diskussion

I detta kapitel diskuteras betydelsen av avhandlingens forskningsresultat for
studiehandledning specifikt och for nyanlédnda elevers skolsituation generellt.
Kapitlet inleds med avsnittet transsprdkande och namngivna sprak, dar spra-
kanvéndning i studichandledning problematiseras i relation till transsprakande
praktiker och rddande spraknormer, samtidigt som betydelsen av att namnge
sprak i ett forsknings- och utbildningssammanhang lyfts. Sedan f6ljer avsnit-
tet studiehandledning som ett avskilt rum dér villkor for studiehandledning
och studiehandledares roll och position problematiseras. I ndsta avsnitt, otyd-
liga grdinser, riktas ett sérskilt fokus mot komplexiteten i stéttningen och otyd-
liga grianser mellan stottningen i studiehandledningen och den ordinarie
undervisningen, vilket aktualiserar fragor om studiehandledares och lérares
yrkesroller. Dérefter foljer avsnittet samverkans betydelse for studiehandled-
ning, som har specifikt fokus pé betydelsen av samverkan mellan studiehand-
ledare, larare samt skolledning. Kapitlet avslutas med en presentation av av-
handlingens kunskapsbidrag 1 forhallande till avhandlingens teoretiska och
metodologiska utgangspunkter samt tidigare forskning, som f6ljs av pedago-
giska implikationer och avslutningsvis slutord och forslag pa vidare forsk-
ning.

10.1 Transsprdkande och namngivna sprik

Spréakanvandning i studiehandledningen som har undersokts kan inte beskri-
vas som begrinsad till ett eller tva sprak. Transsprakande anvindes av delta-
garna for meningsskapande (jfr med Linell, 2011; Mortimer & Scott, 2003) i
relation till &mnesspecifika begrepp (Schleppegrell, 2004) och annat skolrela-
terat innehall. Den dynamiska sprakanvandningen genom transspriakande som
identifierades i studichandledningen visar alltsa pa diskrepansen mellan spré-
kanvéndningen i studiehandledningen i praktiken och styrdokumentens snidva
bendmning studiehandledning pa modersmdlet och starkaste skolsprdk (SFS
2011:185, kapitel 5, 4§; Skollagen 2010:800, kapitel 3, 12§). Eftersom skol-
dokumenten reglerar skolverksamheten blir det problematiskt med denna av-
gransning av studiehandledning till ett namngivet sprak. Studiehandledning
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pa modersmalet skulle utifrdn denna ensprakiga syn spegla en dubbel enspra-
kighetsnorm (Normann Jergensen, 2008, se dven Creese & Blackledge, 2010;
Heller, 1999; Swain, 1983).

Denna studies resultat forstirker tidigare studiers (t.ex. Reath Warren,
2016, 2017) beskrivning av sprakanvindning i studiehandledning som trans-
sprakande praktik. Nér elevernas flersprakiga erfarenheter kategoriseras i re-
lation till idén om ett modersmal eller starkaste sprék riskerar ett sprak att ges
overordnad position, medan andra sprédk forbises. Detta innebér alltsa att
mindre sprak eller marginaliserade sprék (t.ex. Hedman & Fisher, 2022a), som
1 detta fall ukrainska, moldaviska och lettiska, osynliggors genom att elever-
nas flersprakiga repertoar inkluderas i talet om ett modersmal eller ett stark-
aste sprak. Detta medfor dven en risk for att de sprakliga hierarkier som har
funnits i det landet eller de lander dér eleven tidigare har gatt i skola, reprodu-
ceras genom studiehandledningen i Sverige.

For att kunna tala om och beskriva sprakanvindning p& mikroniva och fa
syn pa eventuell komplexitet i den finns det ett behov av att namnge sprak
inom ramen for ett transsprakande perspektiv. Att namnge sprak majliggor
alltsé tydlighet och noggrannhet vid analys och beskrivande av sprékanvind-
ning pé detaljniva, dar svil deltagare som forskare kan hénvisa till enskilda
sprak, jamfora dem med fokus pé olika aspekter och i relation till sprakan-
vindning samt synliggora navigering mellan dem. Att ignorera namngivna
sprék utifran ett transsprakande perspektiv, i enlighet med olika forskare (t.ex.
Garcia & Otheguy, 2020; Otheguy et al., 2015), skulle innebéra att dynamiken
och komplexiteten i rorelser mellan enskilda sprék och andra spréakliga resur-
ser blir svéra att beskriva. Namngivning av sprék hade dessutom betydelse for
deltagarna i denna studie med hansyn till att de sjdlva namngav olika sprak
nir de anvidnde och talade om spraken. Utifran den hér studiens emiska ut-
gangspunkt hade det darfor varit problematiskt att inte tala om de namngivna
spraken.

Detta kan ocksa jaimforas med Cummins (2021) argument att ldrare och
elever sjilva namnger sprak nér de talar om sprék, vilket har betydelse for
dem. Detta skulle ocksa innebira att existens av enskilda sprék ignoreras och
ddrmed att ménskliga réttigheter vad géller individers tillgéng till sina olika
namngivna sprak fornekas (Cummins, 2021). Nér man undviker att tala om
sprak i utbildningssammanhang riskerar man dessutom att osynliggora vissa
sprak, samtidigt som det dominerande sprakets position forstarks (Jaspers,
2017), vilket leder till att &ven en ensprakighetsnorm forstirks. Trots behovet
av att namnge sprak finns det ocksa behov av medvetenhet om att namngivna
sprak, som &r sociala och politiska konstruktioner, omfattar olika varieteter
och att sprikanviindning egentligen dr mycket mer komplext. Aven om sprak
namnges behover de inte ses som separerade fran varandra utan de kan ses
som en del av individers sprakliga repertoar, dar rorelser sker mellan olika
sprakliga variationer och modaliteter.
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Saledes finns det ett behov av att & ena sidan se pa komplexitet i sprakan-
vindning i studiehandledning och & andra sidan namnge sprak for att kunna fa
syn pa sprakanvandning p& mikroniva i stillet for att reducera elevernas olika
sprék till ett enda. Detta kan i sin tur forebygga att sprak som elever har med
sig och som var marginaliserade i deras hemlénder reproduceras som margi-
naliserade genom att osynliggoras i Sverige.

10.2 Studiehandledning som ett avskilt rum

Studiehandledning kan betraktas som ett avskilt rum for nyanldnda elevers
utveckling av sprak och kunskap, som i denna studie var bade fysiskt och tids-
maéssigt. Det kan betraktas sé dven i andra former av studiechandledning, sdésom
i ett klassrum dar studiehandledningen i sig kan utgora ett sprakligt rum, det
vill sdga en mojlighet for nyanldnda elever att anvénda sina olika sprakliga
resurser for att utveckla sprak och kunskap. I detta fall erbjod det fysiskt av-
skilda rummet mdjligheter genom att 6ppna for forhandlingar i interaktion,
samtidigt som det innebar en problematik genom att det fanns ett visst forhall-
ningssitt till omgivande normer i skolans vriga verksamhet.

En mojlighet med det avskilda rummet var att det erbjod utrymme for for-
handlingar om kunskapsinnehall och funktioner genom anvindning av olika
sprékliga resurser, trots att skolmaterialet som behandlades ofta var enspré-
kigt. Att eleverna dérefter forviantades gé tillbaka till ordinarie undervisning
och atergé till en i huvudsak ensprakig norm, genom att visa sina kunskaper
pa svenska (eller engelska i skoldmnet engelska), visar att anvéndning av flera
sprék skedde i en temporir och avskild verksamhet i skolan.

Detta innebér att anvéndning av olika sprakliga resurser accepterades i det
avskilda rummet, som studiehandledningen i denna studie utgjorde, medan
eleverna utanfor detta rum forvantades anvanda framst svenska. Detta repre-
senterar en spraksyn som visar att svenskan dominerar, vilket kan jimforas
med tidigare forskning som visat att skolan domineras av en ensprakighets-
norm &ven i de fall nér sérskilda rum skapas for flersprékighet (t.ex. Baker,
2011; Ganuza & Hedman, 2017; Normann Jergensen, 2008; Rosén, 2017a;
Toth, 2018; Yoxsimer Paulsrud, 2014), sdsom studiehandledning i detta fall.
Detta unika rum kan i detta fall tolkas ha positiv inverkan pa utveckling av
sprak och kunskap pé sitt som kan antas bidra till elevernas skolframgang, i
likhet med vad som har framkommit i tidigare forskning (t.ex. Creese &
Blackledge, 2010; Duarte, 2020, Garcia, 2009: Garcia & Kleyn, 2016).

Det avskilda rummets tidsméssiga problematik kan kopplas till studiehand-
ledningens former. I denna studie avgrinsades studiehandledningen till indi-
viduell studiehandledning utanfoér klassrumssammanhangen. Lampligheten i
detta kan ifrdgasittas med hénsyn till att studiehandledning, enligt beskriv-
ningen i myndighetstexter (t.ex. Skolverket, 2023) samt resultat fran tidigare
forskning (t.ex. Avery, 2017; Duek, 2017; Nilsson Folke, 2017; Rosén,

167



2017b), ar mer effektiv ndr den ges i direkt anslutning till klassrumsundervis-
ning, dér eleverna kan fa direkt input fran ldrare samtidigt som studiehandle-
darna fér béttre mojlighet till samverkan med ldrarna. Den tidsméssiga be-
griansningen for studiehandledningen visade sig dven nér tiden inte rickte for
studiehandledaren att delta i klassrumsundervisning i olika skoldmnen (kapitel
5). Studiehandledningens fysiska och tidsméssiga begrénsningar kan antas ha
paverkat stottningen i studichandledningen.

Samtidigt fanns inom det avskilda rummet mdjligheter for emotionell stott-
ning, vilket innebar att elevernas identiteter och kanslor kunde fa komma till
uttryck och eleverna kunde vara sig sjdlva i en milj6é diar de hade mojlighet 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 ocksa safe space (Dryden et al., 2021; Lang, 2019; Straszer,
2017) kunde stérka elevernas mojlighet att bli sedda, kénna sig trygga, vara
bekvima och ma bra. I klassrummet kan det vara svart att bli sedd som den
man sjalv uppfattar att man &r, sérskilt for nyanlénda elever, som kanske inte
vagar eller har mojlighet att uttrycka sin identitet niar de precis har borjat ut-
veckla sin kunskap om svenska spraket och svenskt samhille och kultur. Det
sociala stddet fran studiehandledaren utgjorde alltsé ett mellanménskligt ut-
rymme och skapade ddrmed mdjlighet for eleverna att bli horda, utveckla
sjdlvkénsla och stirka sin identitet, vilket dverensstimmer med Cummins
(2000) syn pa empowerment.

Séaledes visar det avskilda rummet, som studiehandledningen i denna studie
utgdr, savil pad mojligheter som pa begridnsningar. Mojligheterna innebér att
eleverna kan anvénda sina olika sprék, fa emotionell stdttning och dérmed
kénna sig trygga. Begriansningarna bestér i att studiechandledningens form, or-
ganisation och innehall till viss del bestims av skolan, utanfor det avskilda
rummet.

10.3 Otydliga grianser

Med utgangspunkt i studiens resultat identifieras otydliga granser mellan stott-
ningen i studichandledningen och undervisningen. Studiehandledarnas roll i
stottningen behover darmed forklaras i relation till lararrollen och undervis-
ningen i klassrummet. Att studiehandledarna gick in i lirarrollen och undervi-
sade, vilket sdrskilt identifierades vid stottningsfunktionen férklaring (kapitel
7), aktualiserar fragor om dmneskunskap och dmnesdidaktisk kunskap, som
inte kan forvéntas ingé i studichandledares 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,
129).

Det kan alltsa problematiseras i vilken mén studiehandledares och lérares
roll skiljer sig &t och hur rollerna kommer till uttryck i verksamheten. Enligt
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den hir studiens resultat kunde studichandledarna, genom att inta en lararroll
och undervisa, erbjuda mojligheter for eleverna att utveckla forviantade am-
neskunskaper. I den skolsituation dér &mneslédrarna inte anség sig kunna un-
dervisa nyanldnda elever (kapitel 5) fanns f& andra alternativ dn att studie-
handledarna tog pé sig en undervisande roll. Detta innebar att studichandle-
darna i sin roll fyllde en viktig funktion for att stotta elevernas utveckling av
sprak och kunskap i skolans olika &mnen, nagot som ocksa har uppmérksam-
mats av andra forskare (t.ex. Avery, 2017; Axelsson, 2023; Reath Warren,
2016; Rosén, 2017b).

Studiehandledares dvertagande av lararrollen utan att ha lararbefogenhet,
exempelvis vid anvindning av eget material eller nédr Stina kompenserade for
avsaknad av undervisning i svenska som andrasprék, aktualiserar fragor savél
om utbildningens kvalitet som om elevernas rétt till undervisning och skolans
mal om en likvirdig utbildning for alla elever (Skollagen 2010:800, kapitel 1,
9§; Skolverket, 2008a, 2018a, 2022). Detta verlatande av undervisningsan-
svar kan ocksé innebéra att studiehandledare far rollen att undervisa i ett visst
dmne som de egentligen inte har kompetens i, dir elever pa s sitt gar miste
om undervisning av en lirare med kompetens i dmnet.

Otydliga grénser mellan stottningen i studiehandledningen och undervis-
ningen aktualiserar saledes fragor om skolans forhallningssatt till forvént-
ningar pa studichandledning och studiehandledares yrkesroll, och dérmed at-
tityder till vissa elevers utveckling av sprak och kunskap i svensk skola. Dess-
utom visar otydliga grinser att medvetenhet om att gransen dr oklar mellan
studiehandledning och undervisning, det vill sdga mellan studiechandledares
och lérares yrkesroller. Kunskap om det hos savél forskare som ldrare och
studiehandledare kan leda till stiarkt och forbéttrad samverkan mellan studie-
handledare och larare, och 4ven mellan studiehandledare, skolledare och skol-
organisation som ska mojliggora samverkan.

10.4 Samverkans betydelse for studiehandledning

Samverkan mellan studichandledare, ldrare och skolledning har alltsa stor be-
tydelse for studiehandledningen, eftersom kunskapsinnehéll, funktioner och
sprakanvandning i stottningen stéller krav pa olika kompetenser och ansvar
hos olika aktdrer i skolan.

Samverkan mellan studiehandledare och d&mneslérare &r viktigt, eftersom
det innebar att deras olika kompetenser kan kombineras, till nytta for eleven.
Samverkan bidrar ocksa till att studichandledaren slipper ta ensamt ansvar for
att hantera elevens olika &mnesspecifika fragor (kapitel 6-8). Genom de olika
roller och forvantningar pé studichandledare respektive &mneslérare, som har
synliggjorts i den hér studien, kan man dra slutsatsen att samverkan mellan
studiehandledare och d&mneslarare dr en forutsittning for effektiv stottning i
studiehandledning. Vad giller samverkan for effektiv stottning framhéller
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Hannafin et al. (1999) och Schleppegrell (2004) vikten av ett tydligt syfte for
innehall och lampliga genomforandestrategier, som i denna studie innefattar
kunskapsinnehall i olika skoldmnen och pedagogiska metoder, dar amnesla-
rare kan bidra med kompetens i &mnesspecifika kunskaper i sitt &mne och pe-
dagogiska strategier, medan studiehandledare kan bidra med kompetens i ele-
vens sprak och kultur. Bristande samverkan kan leda till negativa konsekven-
ser for studiehandledningens kvalitet dir eleven exempelvis kan fa bristande
stottning 1 ett visst kunskapsinnehéll i de &mnen som studiehandledaren inte
har eller inte anser sig ha kompetens 1.

Samverkan dr ocksa betydelsefull for att den kan bidra till att 6ka &mnesla-
rares kunskap om studiehandledning, vilket i sin tur kan bidra till effektivitet
och kontinuitet i studiehandledning. Dessutom kan samverkan bidra till ldra-
res medvetenhet om elevernas kunskap och kunskapsbehov. Nér samverkan
brister dr risken stor att dessa elevers undervisningsbehov osynliggors. Savil
i denna studie (t.ex. kapitel 5) som i tidigare forskning (t.ex. Avery, 2017;
Déavila & Bunar, 2020) framkom att l4rarna hade bristande kunskap om studi-
ehandledares yrkesroll och att det fanns en osédkerhet kring hur samverkan
skulle fungera i praktiken. Brister gillande samverkan har ocksé framkommit
1 ett flertal rapporter fran Skolverket (2008b, 2018b, 2023), fran Skolinspekt-
ionen (2009, 2017) och SOU (2019:18), trots forutsittningen for studiehand-
ledning genom planering i samverkan mellan studiehandledare och &mnesla-
rare med fokus pd undervisningsmaterial frn olika skoldmnen (Gareis et al.,
2020; Skolverket, 2023). Okad kunskap om studiehandledares roll kan ha be-
tydelse for att undvika eventuell marginalisering av studiehandledare eller stu-
diehandledning pa skolor (t.ex. Avery, 2017; Davila, 2018; Lucero, 2010;
Rosén et al., 2017; Winlund, 2021), dir skolpersonalen i stéllet kan mota savél
studiehandledares som elevers akademiska och sociala behov pa ett effektivt
sétt. Vidare kan samverkan skapa goda forutsittningar for elevernas kunskaps-
utveckling och lust att l4ra, vilket kan ge eleverna mojlighet att utvecklas och
stimuleras utifrén sina enskilda behov, nagot som ocksa lyfts i styrdokument
(Skollagen 2010:800, kapitel 1, 43).

Betydelsen av samverkan mellan studiehandledare och &mneslérare visar
ocksa pé behovet av att skolledningen tar ansvar och mdjliggdr samverkan.
Denna studie ger ett starkt stod for att alla elever dr alla ldrares ansvar och att
all skolpersonal behdver ha kunskap om nyanlinda elevers villkor for larande.
Ansvaret for samverkan kan inte enbart 14ggas pé studiehandledare och 4m-
nesldrare, sarskilt ndr det saknas forutséttningar, exempelvis i form av bris-
tande tid for samverkan eller bristande kunskaper om samverkan, nadgot som
framkom i denna studie (kapitel 5). Detta innebér alltsa att skolledningen be-
hover ta sitt ansvar for att samverkan ska fungera.

Sélunda &r samverkan mellan studiehandledare, lirare och skolledning
nodvindig for att mojliggdra och effektivisera elevernas stottning for utveckl-
ing av sprak och kunskap, eftersom god undervisning inte kan ersitta behovet
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av studiehandledning, likvél som studiehandledning inte kan kompensera for
bristande undervisning.

10.5 Avhandlingens kunskapsbidrag

Denna avhandling bidrar till forskning inom sprakdidaktik genom att den visar
pa den sprakliga komplexiteten i studiehandledningen. Vad géller sprék bidrar
avhandlingen ocksa till en utvecklad forstéelse for transsprékande som teore-
tiskt perspektiv. Avhandlingen bidrar dven till en utvecklad forstaelse for
stottningens komplexitet i studiehandledningssammanhang.

Avhandlingens starka empiriska stod for sprakanvindning i studiehandled-
ning som en komplex process bidrar till en 6ppen syn pa anviandning av olika
sprakliga resurser for utveckling av sprak och kunskap i skolan. En utvecklad
syn pa transsprakande synliggors i avhandlingen, nér den lyfter betydelsen av
acceptans for att namnge enskilda sprak for att kunna tala om sprak och upp-
tdcka nyanser i sprakanvindning pa mikroniva. Detta starker Cummins (2021)
argument att transsprakande behover synliggora enskilda sprék for att kunna
frdimja och dédrmed hoja statusen pé individers enskilda sprék som utgor deras
sprakliga repertoar. Ytterligare bidrag till ett transsprakande perspektiv ges i
avhandlingen genom att kopplingar mellan transsprdkande och emotionell
stottning gors tydliga genom att peka pé att anvindning av individens olika
sprak har betydelse for att erbjuda safe space (Dryden et al., 2021; Lang, 2019;
Straszer, 2017) och mojliggdra empowerment (Cummins, 2000). Dédrmed har
detta betydelse for nyanldnda elevers utveckling av sjdlvkénsla, trygghets-
kénsla och vidlmaende. Detta innebér att transsprékande kan bidra till emot-
ionell stottning.

En utvecklad forstaelse for stottningens komplexitet synliggors i avhand-
lingen genom: otydliga grinser mellan rollerna for den som stottar och den
som stottas, otydliga granser mellan tva olika stéttningssammanhang, sdsom
studiehandledning och undervisning, dir behov av samverkan mellan studie-
handledare och lédrare har identifierats, samt granser mellan spontan stottning
och designad stottning. Stottningen kan alltsa inte forstas som en ensidig och
enkel process, utan det finns behov av att ha en 6ppen och kritisk syn péa stott-
ning. Ett annat bidrag till teorin om stottning ar utveckling av de stottnings-
funktioner som Wood et al. (1976) beskriver. Utvecklingen har gjorts genom
att jag i denna studie ger en explicit redogorelse for definitionen av enskilda
stottningsfunktioner i relation till olika handlingar som de kan identifieras ge-
nom. Vidare har varje enskild stottningsfunktion presenterats explicit genom
mikroanalys av interaktion fran studiens empiriska material (kapitel 7). Dess-
utom har komplexitet i denna studie, i jamforelse med Wood et al. (1976),
identifierats i stottningsfunktionerna genom att samverkan mellan dem har be-
lysts. Avhandlingen bidrar ddrmed till ny kunskap infor kommande studier om
stottning, savil i studiehandledning som i andra utbildningssammanhang,

171



bade i relation till nyanlénda elever eller andrasprékselever specifikt och i re-
lation till 6vriga elever generellt.

Avhandlingens kunskapsbidrag har alltsa mojliggjorts genom studiens ut-
gingspunkt i lingvistisk etnografi, som innebar ett innehallsrikt material be-
stdende av video- och ljudinspelningar och faltanteckningar av interaktioner,
samt olika slags intervjuer med olika deltagarkategorier. Genom att jag har
gemensamma sprakliga resurser med deltagarna har jag kunnat interagera med
dem utan sprakliga hinder och ddrmed kunnat gora en djupare och mer nyan-
serad analys av materialet, vilket har gett mig en unik mojlighet att kunna
forsta och analysera detaljer i interaktionerna. Darmed har jag haft mojlig-
heten att sjdlv salla i materialet utan att behova forlita mig pa en oversiktlig
beskrivning av tolkar. Min flersprakiga kompetens mojliggjorde alltsd det
emiska perspektivet som &r centralt i lingvistisk etnografi (t.ex. Copland &
Creese, 2015; Rampton et al., 2015; Tusting, 2020).

10.6 Pedagogiska implikationer

Implikationer som studien ger for skolverksamhet, frimst for studiehandle-
dare, lérare, rektorer eller andra beslutsfattare, kan kopplas till sprakanvénd-
ning i studiehandledning, studiehandledares roll och skolans gemensamma an-
svar samt studiehandledares socioemotionella betydelse for nyanldanda elever.

Forstéelse av sprakanvéndning i studiehandledning som en transsprakande
praktik, i stéllet for en dversittning eller vixling mellan tva pa forhand be-
stimda sprék, aktualiserar nya insikter om sprakanvindning i studichandled-
ning i svensk skola. Detta innebér att skolorna behdver ha en flexibel syn pa
sprakanvindning i studiechandledning, bade vad giller vilka sprdk som an-
véands och hur de anvénds. Den flexibla synen pa sprikanvdndning kan i sin
tur bidra till att elevernas olika sprakliga resurser synliggors och tillvaratas for
deras utveckling av sprak och kunskap i skolan.

Studiehandledarens utférande av sitt uppdrag genom att gé in i ldrarrollen
och dessutom kompensera for utebliven undervisning i ett fysiskt avskilt rum
i skolan behdver problematiseras utifrén flera aspekter. Exempelvis finns det
en risk att studiehandledare far ett for stort ansvar for nyanldnda elevers skol-
gang, dir studiehandledningen egentligen behover ske i samverkan mellan
studiehandledare och lirare som har olika kompetenser och roller. Nyanldnda
elever kan alltsa 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 pé studie-
handledares roll och skolans gemensamma ansvar for studiehandledning kan
jdmforas med modellerna for en effektiv studiechandledning som har utveck-
lats i Skolverkets stodmaterial (Gareis et al., 2020; Skolverket, 2023). De mo-
deller som beskrivs i stddmaterialet bidrar till att skapa forstéelse for studie-
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handledning som en process som stéller krav pad samverkan mellan studie-
handledare och lédrare fore, under och efter lektion och ddrmed leder till effek-
tiv stottning. Begransning vad géller anvindning av dessa modeller i praktiken
framkom dock i avhandlingens empiriska material, dédr studiehandledningens
forutséttningar identifierades i relation till begransningar i tillgénglig tid till
studiehandledning, moéjlighet till samverkan och kunskap om vad samverkan
skulle innebéra (kapitel 5). Utifran avhandlingens resultat och ambitionerna
med dessa modeller &r det tydligt att skolorna behdver skapa battre forutsatt-
ningar for studiehandledning genom att oka tiden for studiehandledning,
frimja samverkan mellan studichandledare och lirare och skilja mellan dessa
tva 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 véirderas hogre, vilket kan bidra till béttre forutsédttningar for
studiehandledningsverksamhet. Exempelvis kan det handla om ett rimligt an-
tal timmar for studiehandledning per elev och dirmed mer tid for olika skol-
relaterade fragor utifran varje elevs enskilda behov, lampliga och varierande
arbetsmiljoer for genomforande av studiehandledning, rutinerade och konti-
nuerliga mojligheter for samverkan mellan studiehandledare och klass- och
amneslédrare samt satsningar pa utbildning och annan kompetensutveckling for
studiehandledare. Det kan i sin tur bidra till effektivisering av studiehandled-
ningen och ddrmed effektivisering av elevernas stottning for utveckling av
sprék och kunskap samt elevernas vilméende i svensk grundskola.

Forutom att vara centrala personer for elevernas mojligheter att forsta den
kontext som de &r en del av, det vill sdga utbildningen som helhet samt under-
visningens innehéll, forvéntningar och form, stottar studichandledarna ocksa
eleverna emotionellt genom att skapa trygghet for dem. Detta ger studiehand-
ledarna en stor socioemotionell betydelse for nyanlénda 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 ldra sig ett nytt
/nya sprak och nya regler, traditioner och vanor i skolsammanhang och det
Ovriga sambhillet. Studiehandledares socioemotionella betydelse synliggdr
vikten av att studiehandledare finns fysiskt nirvarande pa skolan och kdnner
till en del av den vardagliga skolkontexten som elever befinner sig i.

10.7 Slutord och forslag pa vidare forskning

Studien bidrar till 6kad forstéelse for studiehandledning med sérskilt fokus pa
stottning av nyanlénda elevers utveckling av sprak och kunskap. Med utgangs-
punkt i studiehandledarnas och lararnas 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 hjilp for de tva viktiga yrkesrollerna. Har skulle
praktikndra forskning vara relevant om forskare i samverkan med lérare och
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studiehandledare exempelvis skulle kunna utforma en modell for stottning.
Detta skulle i sin tur kunna 6ka forstéelse for studiechandledning samt bidra till
battre mdjligheter till samverkan i skolan. Behovet har identifierats i denna
studie och lyfts i tidigare forskning (t.ex. Avery, 2017; Dévila, 2018; Dewilde,
2013).

I denna studie rorde sig deltagare mellan fyra namngivna sprék och andra
spréakliga resurser. Det finns flera andra namngivna sprék och andra spréakliga
resurser, liksom flera andra sitt att rora sig mellan pedagogiska verksamheter
som skulle vara intressant att undersdka. Dessutom kan inkludering av olika
sprakliga varieteter av samma sprak aktualisera ytterligare sprakliga aspekter
1 stéttningen och dérmed ytterligare omréden att undersoka.

Eleverna i studien var en relativt homogen grupp, eftersom samtliga var
lds- och skrivkunniga nér de kom till Sverige, vilket pekar pa deras goda for-
utsdttningar att fa en god studiehandledning. Dessa elevers situation skiljer sig
fran vissa andra, dér elever pa grund av krig, fattigdom eller annat inte har fatt
samma mdjligheter till skolgang. Stdttning generellt och i studiechandledning
specifikt kan didrmed péverkas av elevers tidigare skolbakgrund. Det kan
ocksé finnas skillnader mellan olika skolor vad géller studiehandledares roller,
studiehandledningens innehdll och form. Olika studiehandledare har ocksé
olika kompetens, erfarenhet och drag av personligt engagemang. Vidare kan
det finnas sprakliga och kulturella skillnader mellan studiehandledare och ele-
ver, beroende pa vad de har varit med om i sina ursprungsldnder och vad de
har for bakgrund. Darmed kan studiehandledningen inte se likadan ut for alla
elever, vilket innebér att studiehandledning fran skilda sammanhang och med
olika aspekter kan vara intressant att studera utifran olika perspektiv, exem-
pelvis med fokus pa sprakliga eller emotionella aspekter och dess eventuella
paverkan pa studiehandledningens innehall och genomforande. Studiens re-
sultat aktualiserar alltsa krav pa 6kad kompetens om studiechandledning hos
beslutsfattare, diar en viktig aspekt &r att savél studichandledare med olika
kompetenser och erfarenheter som elever med olika kunskaper, erfarenheter
och behov &r en heterogen grupp. Det innebér att enskilda anpassningar kan
vara aktuella i stillet for nationella riktlinjer som har mer fokus pa likvéardighet
i skolan.

Studiehandledarnas roll i relation till elev och ldrare dr komplex. Samtidigt
som studichandledning var ett avskilt rum fungerade studichandledarna som
en bro mellan svensk skola och elevernas sprakliga och kulturella erfaren-
heter, vilket bekréftar resultat i tidigare forskning (Avery, 2017; Reath War-
ren, 2016; Rosén, 2017b; Schmidt et al., 2019) och framhalls i material fran
Skolverket (2023). Studiehandledarnas roll som bro 4r dock inte sjélvklar nir
relationen mellan studiehandledare och elever samt mellan studiehandledare
och dmnesldrare dr mer komplex. Exempelvis hade de enskilda studiehandle-
darna och eleverna olika sprékliga 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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sprak med koppling till kultur och tradition fran dessa ldnder, och dven den
historiska relationen till Ryssland. Vidare lag studichandledarnas erfarenheter
av skola langre tillbaka i tiden och de hade inte gatt i svensk skola. Landerna
som eleverna kom ifrén har tillhort det forna Sovjetunionen och det finns dér-
med en del sprakliga och kulturella likheter, samtidigt som det finns skillnader
mellan sprakliga varieteter av ryska och andra sprék, som ukrainska, molda-
viska och lettiska, som eleverna i studien behdrskade och som studiehandle-
darna inte hade kunskaper i. Studichandledning som bro kan ocksa problema-
tiseras med hénsyn till att en bro brukar sitta fast i bada dndar, vilket enligt
studiens resultat kan ifragaséttas nar samverkan mellan studichandledare och
amnesldrare brister, samt studichandledningen utgoér en avskild verksamhet i
skolan. En bro utan stabila éndar kan inte vara trygg. Studiehandledningen kan
alltsé inte vara effektiv utan samverkan mellan studiechandledare och dmnes-
larare, och utan att vara en integrerad del av skolans dvriga verksamhet.

Utifrén 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 hinsyn till att studiehandledarna utifrdn denna studie
bir ett stort ansvar for elevernas utveckling av sprak och kunskap. Aven vill-
kor for studiehandledningen, exempelvis tilldelad tid och lokal for studiehand-
ledning pa de olika skolorna (kapitel 5), synliggjorde handledningens margi-
naliserade position. Resultatet kan jimforas med tidigare studier (Avery,
2017; Rosén et al., 2017; Winlund, 2021), dir studichandledare utférde upp-
drag som “lararvikarie”, "tolk” eller “konfliktlosare” vid elevédrenden, dér de
alltsa tilldelades olika roller som egentligen inte ingick i deras uppdrag. Det
visar vilken 14g status skolan, medvetet eller omedvetet, ger studiehandled-
ning och studiehandledares yrkesroll.

Denna studie visar pa komplexitet i sdvil stottning som i studiehandled-
ning, vilket aktualiserar behov av vidare studier ddr samma fenomen kan stu-
deras fran olika perspektiv och olika synvinklar. Studier med ett specifikt fo-
kus pé observation och mikroanalys av interaktion i studichandledning &r sér-
skilt betydelsefulla. Avhandlingen kan inspirera till vidare studier om inter-
aktion och stottning 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 pa mod-
ersmdlet), 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
aresource for developing knowledge (e.g. Garcia, 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 Jergensen, 2008; Rosén, 2017a; Toth,
2018; Yoxsimer Paulsrud, 2014). SGMT in schools is still a relatively under-
researched area. Previous research (e.g. Avery, 2017; Davila, 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: 1)
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 (Garcia & 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; Garcia, 2009; Garcia & 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. Davila, 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 [ 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. Garcia &
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; Davila, 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; Davila & 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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Bilagor

Bilaga 1 Informationsbrev till rektor

Mitt namn &r Sofia Lindén och jag &r doktorand i sprékdidaktik vid Stock-
holms universitet och Hogskolan Dalarna. Inom ramen for mitt avhandlings-
projekt planerar jag att undersoka stottning inom studiehandledning pa mo-
dersmalet.

Med detta informationsbrev vill jag meddela att jag 6nskar genomfora delta-
gande observationer vid studiehandledning pa modersmaélet pé er skola. Ett
separat informationsbrev samt samtyckeblankett kommer att delas ut till be-
rorda personer, det vill sdga studiechandledare och &mneslérare och klasslarare.
Eftersom eleverna i undersokningen &r under 15 ar kommer deras samtycke-
blankett samt informationsbrev att delas ut till deras vrdnadshavare.

Mitt syfte med projektet dr att skapa kunskap om stottning inom studiehand-
ledning pa modersmaélet. Nér det géller mal, metod och preliminér tidsplan
planerar jag inom ramen for mitt avhandlingsprojekt att vara med under de
tillfallen nir studiehandledning pa modersmaélet ges. Metoden som kommer
att anvindas &r deltagande observationer som jag dokumenterar genom an-
teckningar samt audio- och videoinspelningar. I undersdkningen ingér dven
genomfOrande av intervjuer med studiehandledaren och den aktuella eleven
som studiehandledaren handleder samt &mneslérare och klassldrare. Mitt syfte
med dessa intervjuer kommer att vara att skapa en bild av ldrarnas uppfattning
om hur studiehandledning p& modersmaélet paverkar elevens utveckling. Alla
intervjuerna kommer att ske individuellt. Datainsamlingen kommer totalt att
paga under fem terminer, medan undersdkningen pa denna skola kommer att
paga cirka under en termin till ett 14sér. Deltagande i undersokningen ar helt
frivilligt och informanterna kan nir som helst avbryta sitt deltagande utan nér-
mare motivering.

Kontaktuppgifter till mig och mina handledare:
Sofia Lindén
Titel: Doktorand vid institutionen for sprakdidaktik, Stockholms universitet

samt universitetsadjunkt i svenska som andrasprak vid Hogskolan Dalarna
Email: sofia.linden@isd.su.se Mob.: 070 191 8628

209


mailto:sofia.linden@isd.su.se

Asa Wedin

Titel: Professor i Pedagogisk arbete, amnesforetrddare i svenska som andra-
sprak vid Hogskolan Dalarna

Email: awe@du.se Tel.: 023-77 83 65

Jenny Rosén
Titel: Universitetslektor vid institutionen for sprakdidaktik, Stockholms uni-
versitet samt universitetslektor i svenska som andrasprak vid Hogskolan Da-
larna
Email: jro@du.se

jenny.rosen@isd.su.se Tel.: 08-674 75 88

Med vinliga hélsningar
Sofia
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Bilaga 2 Informations-/samtyckesbrev till
vardnadshavare

Hej vardnadshavare! Mitt namn dr Sofia Lindén och jag &r doktorand i spréak-
didaktik vid Stockholms universitet och Hogskolan Dalarna. Inom ramen for
mitt avhandlingsprojekt undersoker jag stottning inom studiehandledning pa
modersmaélet. Mitt syfte med projektet &r att skapa kunskap om stottning inom
studiehandledning pa modersmaélet.

Kort om mélet, metoden och den preliminédra tidsplanen inom ramen for
projektet: Inom ramen for mitt avhandlingsprojekt planerar jag att vara med
under de tillfallen nér studichandledning pa modersmaélet ges. Metoden som
kommer att anvéndas &r deltagande observationer som jag dokumenterar ge-
nom anteckningar samt audio- och videoinspelningar. I undersdkningen ingér
dven intervjuer med studiehandledaren, eleven samt amneslarare och klassla-
rare. Alla intervjuerna kommer att ske individuellt. Datainsamlingen kommer
att pagé under fem terminer, dock kommer undersokningen pa den aktuella
skolan som ditt barn gar paga cirka under en termin till ett [asar. For ditt barn
innebér det att jag kommer att observera vid tillfallen for studiehandledning
och dven genomfora intervjuer vid lampligt tillfalle. Deltagande i undersok-
ningen é&r helt frivilligt och ni kan nér som helst avbryta deltagandet utan nér-
mare motivering.

Allt material som skapas i projektet kommer att forvaras pa ett sékert sétt.
I presentationer och publikationer kommer namn pa skolan, elever, studie-
handledare och lédrare inte att forekomma och materialet kommer att anony-
miseras sa att enskilda personer inte kan identifieras.

Héirmed vill jag be dig att ldsa igenom informationen i denna samtycke-
blankett innan du beslutar om att lamna samtycke eller inte for ditt barns del-
tagande 1 projektet.

1. Konfidentialitet

Vid all insamlad data ska konfidentialitetskravet beaktas. Detta innebar att
inga namn eller 6vriga uppgifter pd informanterna ska kunna identifieras pa
nagot sitt vid presentationer eller publikationer. Forvaring och tillgang till allt
material fran undersokningen ska beaktas genom anvéndning av arkivskép
samt inloggningsskyddad dator som bara jag har tillgang till. Mina handledare
kommer att fa tillgang till innehéllet i materialet vid handledningstillfallen.
Insamlat material kommer enbart att anvidndas i forskningssammanhang. En-
ligt personuppgiftslagen (1998:204) har undersdkningsdeltagare ritt att fa till-
géang till detaljerna i insamlad data som berdr honom/henne, liksom de har rétt
att korrigera eventuella felaktiga uppgifter.

2. Rapportering av resultat
Insamlad data ska enbart anvéndas i forskningssyfte och publiceras i form av

avhandlingstext samt eventuella dvriga publikationer och presentationer vid
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forskningskonferenser och liknande tillfallen. Anonymitetskravet ska foljas
vid all presentation och publicering av materialet.

3. Forméner och risker

Resultat av undersokningen kommer férhoppningsvis att bidra till att skapa
kunskap inom det aktuella omradet. Ingen ekonomisk erséttning kommer att
ges till deltagarna i undersdkningen. Studien kommer forvintas skapa kun-
skap om stdttningspraktiker i studiehandledning pa modersmalet. Forhopp-
ningen &r ocksa att de nya kunskaperna som studiens resultat kan bidra till
kommer att ge battre forstaelse for vikten av stéttning genom studiehandled-
ning pd modersmalet. Studien kommer inte att utsitta undersokningsdelta-
garna for risker som kan leda till skador.

4. Deltagande
Deltagande i undersokningen ar helt frivilligt och informanterna kan ndr som
helst avbryta sitt deltagande utan ndrmare motivering.

For vidare information om projektet &r du vilkommen att ta kontakt med oss:
Sofia Lindén

Titel: Doktorand vid institutionen for sprékdidaktik, Stockholms universitet
samt universitetsadjunkt i svenska som andrasprak vid Hogskolan Dalarna
Email: sofia.linden@isd.su.se Mob.: 070 191 8628

Asa Wedin
Titel: Professor i Pedagogisk arbete, &mnesforetrddare i svenska som andra-

sprak vid Hogskolan Dalarna
Email: awe@du.se Tel.: 023-77 83 65

Jenny Rosén
Titel: Universitetslektor vid institutionen for sprakdidaktik, Stockholms uni-
versitet samt universitetslektor i svenska som andrasprak vid Hogskolan Da-
larna
Email: jro@du.se

jenny.rosen@isd.su.se Tel.: 08-674 75 88

INFORMERAT SAMTYCKE
Jag/vi har tagit del av ovanstdende information om avhandlingsprojekt om
stottning genom studiehandledning pd modersmalet som genomfors av Sofia

Lindén.

Jag/Vi bekriftar mottagande av information vad géller:
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o Undersokningens syfte och metod.

O Att det ar helt frivilligt att delta i projektet.

o Jag kan nér som helst, utan forklaring och utan att det kommer att péverka
mig, dra tillbaka mitt samtycke om att insamlat material far anvéndas.

o Att all insamlad data med personliga uppgifter ska hanteras enligt konfi-
dentialitetskravet.

o0 Insamlat material kommer att forvaras sé att inga obehdriga far tillgang till
det.

o Allt material ska enbart anvéndas i forskningssyfte inom ramen for Sofia
Lindéns avhandlingsprojekt.

o Forméner och risker.

JAJag/vi ger samtycke till mitt/vért barns deltagande i projektet
NEJ Jag/vi ger inte samtycke till mitt/vart barns deltagande i projektet

Vardnadshavare 2 signatur
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Bilaga 3 Informations-/samtyckesbrev till
studiehandledare pd modersmélet

Hej! Mitt namn dr Sofia Lindén och jag ar doktorand i sprakdidaktik vid
Stockholms universitet och Hogskolan Dalarna. Inom ramen for mitt avhand-
lingsprojekt undersoker jag stottning inom studiehandledning pa modersma-
let. Mitt syfte med projektet ar att skapa kunskap om stéttning inom studie-
handledning pa modersmaélet.
Kort om malet, metoden och den preliminéra tidsplanen inom ramen for pro-
jektet: Inom ramen for mitt avhandlingsprojekt planerar jag att vara med under
de tillfallen ndr studiehandledning pa modersmalet ges. Metoden som kommer
att anvindas dr deltagande observationer som jag dokumenterar genom an-
teckningar samt audio- och videoinspelningar. Vid videoinspelningar i under-
sokningen ingar dven intervjuer med studiehandledaren, eleven samt d&mnes-
larare och klasslédrare. Alla intervjuerna kommer att ske individuellt. Datain-
samlingen kommer att pagé under fem terminer, dock kommer undersok-
ningen pé den aktuella skolan pagé cirka under en termin till ett l4sér. For dig
innebér det att jag kommer att observera vid tillfallen for studiehandledning
och dven genomfora intervjuer vid lampligt tillfdlle. Deltagande i undersok-
ningen é&r helt frivilligt och det kan nér som helst avbrytas utan ndrmare moti-
vering.

Allt material som skapas i projektet kommer att forvaras pa ett sékert sétt.
I presentationer och publikationer kommer namn pa skolan, elever, studie-
handledare och lédrare inte att forekomma och materialet kommer att anony-
miseras sa att enskilda personer inte kan identifieras.

Héarmed vill jag be dig att ldsa igenom informationen i denna samtycke-
blankett innan du beslutar om att limna samtycke eller inte for ditt deltagande
i projektet.

1. Konfidentialitet

Vid all insamlad data ska konfidentialitetskravet beaktas. Detta innebér att
inga namn eller 6vriga uppgifter pa informanterna ska kunna identifieras pa
nagot sitt vid presentationer eller publikationer. Forvaring och tillgang till allt
material fran undersokningen ska beaktas genom anvéndning av arkivskép
samt inloggningsskyddad dator som bara jag har tillgang till. Mina handledare
kommer att fa tillgang till innehéllet i materialet vid handledningstillfallen.
Insamlat material kommer enbart att anvéndas i forskningssammanhang. En-
ligt personuppgiftslagen (1998:204) har undersokningsdeltagare ritt att f4 till-
gang till detaljerna i insamlad data som berér honom/henne, liksom de har ritt
att korrigera eventuella felaktiga uppgifter.

2. Rapportering av resultat
Insamlad data ska enbart anvindas i forskningssyfte och publiceras i form av
avhandlingstext samt eventuella 6vriga publikationer och presentationer vid
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forskningskonferenser och liknande tillfdllen. Anonymitetskravet ska foljas
vid all presentation och publicering av materialet.

3. Forméner och risker

Resultat av undersokningen kommer forhoppningsvis att bidra till att skapa
kunskap inom det aktuella omradet. Ingen ekonomisk ersittning kommer att
ges till deltagarna i undersokningen. Studien kommer férvéntas skapa kun-
skap om stottningspraktiker i studiehandledning pd modersmalet. Forhopp-
ningen &r ocksa att de nya kunskaperna som studiens resultat kan bidra till
kommer att ge bittre forstédelse for vikten av stottning genom studiehandled-
ning péd modersmaélet. Studien kommer inte att utsétta undersékningsdelta-
garna for risker som kan leda till skador.

4. Deltagande
Deltagande i undersokningen ar helt frivilligt och informanterna kan néar som
helst avbryta sitt deltagande utan ndrmare motivering.
For vidare information om projektet dr du vilkommen att ta kontakt med oss:

Sofia Lindén

Titel: Doktorand vid institutionen for sprakdidaktik, Stockholms universitet samt universitets-
adjunkt i svenska som andrasprék vid Hogskolan Dalarna
Email: sofia.linden@isd.su.se Mob.: 070 191 8628

Asa Wedin

Titel: Professor i Pedagogisk arbete, &mnesforetrddare i svenska som andrasprak vid Hogsko-
lan Dalarna

Email: awe@du.se Tel.: 023-77 83 65

Jenny Rosén
Titel: Universitetslektor vid institutionen for sprakdidaktik, Stockholms universitet samt uni-
versitetslektor i svenska som andrasprék vid Hogskolan Dalarna
Email: jro@du.se
jenny.rosen@isd.su.se Tel.: 08-674 75 88

INFORMERAT SAMTYCKE
Jag har tagit del av ovanstaende information om avhandlingsprojekt om stott-
ning genom studiehandledning p& modersmalet som genomfo6rs av Sofia Lin-

dén.

Jag bekriftar mottagande av information vad géller:

[] Undersokningens syfte och metod
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O

Att det &r helt frivilligt att delta i projektet.

[

Jag kan nér som helst, utan forklaring och utan att det kom-
mer att paverka mig, dra tillbaka mitt samtycke om att in-
samlat material far anvindas.

[1 Att all insamlad data med personliga uppgifter ska hanteras
enligt konfidentialitetskravet.

[] Insamlat material kommer att forvaras sé att inga obehdriga
fér tillgang till det.

[1 Allt material ska enbart anviindas i forskningssyfte inom ra-
men for Sofia Lindéns avhandlingsprojekt.

[ Foérmaner och risker

JA Jag ger samtycke till deltagande i projektet
NEJ Jag ger inte samtycke till mitt deltagande i projektet

Signatur

216



Bilaga 4 Informations-/samtyckesbrev till &mnes-
och/eller klasslarare

Hej! Mitt namn dr Sofia Lindén och jag ar doktorand i sprakdidaktik vid
Stockholms universitet och Hogskolan Dalarna. Inom ramen for mitt avhand-
lingsprojekt undersoker jag stottning inom studiehandledning pa modersma-
let. Mitt syfte med projektet ar att skapa kunskap om stdttning inom studie-
handledning pa modersmaélet.

Kort om mélet, metoden och den preliminédra tidsplanen inom ramen for
projektet: Inom ramen for mitt avhandlingsprojekt planerar jag att vara med
under de tillfallen nér studichandledning pd modersmélet ges. Metoden som
kommer att anvéndas &r deltagande observationer som jag dokumenterar ge-
nom anteckningar samt audio- och videoinspelningar. I undersdkningen ingér
dven intervjuer med studiehandledaren, eleven samt amneslarare och klassla-
rare. Alla intervjuerna kommer att ske individuellt. Datainsamlingen kommer
att pagéd under fem terminer, dock kommer undersokningen pa den aktuella
skolan paga cirka under en termin till ett 14sar. For dig innebdr det att jag
kommer att genomfora intervjuer med dig vid lampligt tillfalle. Mitt syfte med
dessa intervjuer kommer att vara att skapa en bild av din uppfattning om hur
studiehandledning pa modersmaélet paverkar elevens utveckling. Deltagande i
undersdkningen ar helt frivilligt och det kan ndr som helst avbrytas utan nér-
mare motivering.

Allt material som skapas i projektet kommer att forvaras pa ett sékert sétt.
I presentationer och publikationer kommer namn pa skolan, elever, studie-
handledare och ldrare inte att forekomma och materialet kommer att anony-
miseras sa att enskilda personer inte kan identifieras.

Héarmed vill jag be dig att ldsa igenom informationen i denna samtycke-
blankett innan du beslutar om att lamna samtycke eller inte for ditt deltagande
1 projektet.

1. Konfidentialitet

Vid all insamlad data ska konfidentialitetskravet beaktas. Detta innebar att
inga namn eller dvriga uppgifter pa informanterna ska kunna identifieras pa
nagot sitt vid presentationer eller publikationer. Forvaring och tillgang till allt
material fran undersokningen ska beaktas genom anvédndning av arkivskép
samt inloggningsskyddad dator som bara jag har tillgéng till. Mina handledare
kommer att 2 tillgang till innehéllet i materialet vid handledningstillféllen.
Insamlat material kommer enbart att anvidndas i forskningssammanhang. En-
ligt personuppgiftslagen (1998:204) har undersdkningsdeltagare rétt att fa till-
gang till detaljerna i insamlad data som berdr honom/henne, liksom de har rétt
att korrigera eventuella felaktiga uppgifter.

2. Rapportering av resultat
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Insamlad data ska enbart anvéndas i forskningssyfte och publiceras i form av
avhandlingstext samt eventuella &vriga publikationer och presentationer vid
forskningskonferenser och liknande tillfillen. Anonymitetskravet ska foljas
vid all presentation och publicering av materialet.

3. Forméner och risker

Resultat av undersdkningen kommer forhoppningsvis att bidra till att skapa
kunskap inom det aktuella omradet. Ingen ekonomisk erséttning kommer att
ges till deltagarna i undersdkningen. Studien kommer forvintas skapa kun-
skap om stottningspraktiker i studiechandledning pa modersmalet. Férhopp-
ningen dr ocksa att de nya kunskaperna som studiens resultat kan bidra till
kommer att ge béttre forstaelse for vikten av stdttning genom studiehandled-
ning péd modersmalet. Studien kommer inte att utsétta undersokningsdelta-
garna for risker som kan leda till skador.

4. Deltagande
Deltagande i undersokningen ar helt frivilligt och informanterna kan nir som
helst avbryta sitt deltagande utan ndrmare motivering.

For vidare information om projektet &r du vilkommen att ta kontakt med oss:
Sofia Lindén

Titel: Doktorand vid institutionen for sprakdidaktik, Stockholms universitet
samt universitetsadjunkt i svenska som andrasprak vid Hogskolan Dalarna
Email: sofia.linden@isd.su.se Mob.: 070 191 8628

Asa Wedin

Titel: Professor i Pedagogisk arbete, &mnesforetrddare i svenska som andra-
sprak vid Hogskolan Dalarna

Email: awe@du.se Tel.: 023-77 83 65

Jenny Rosén
Titel: Universitetslektor vid institutionen for sprakdidaktik, Stockholms uni-
versitet samt universitetslektor i svenska som andrasprak vid Hogskolan Da-
larna
Email: jro@du.se

jenny.rosen@isd.su.se Tel.: 08-674 75 88

INFORMERAT SAMTYCKE

Jag har tagit del av ovanstdende information om avhandlingsprojekt om stott-
ning genom studiehandledning p& modersmalet som genomfors av Sofia Lin-
dén.

Jag bekriftar mottagande av information vad géller:
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mailto:awe@du.se
mailto:jenny.rosen@isd.su.se

o0 Undersokningens syfte och metod.

O Att det ar helt frivilligt att delta i projektet.

o Jag kan nér som helst, utan férklaring och utan att det kommer att paverka
mig, dra tillbaka mitt samtycke om att insamlat material far anvéndas.

o Att all insamlad data med personliga uppgifter ska hanteras enligt konfi-
dentialitetskravet.

o Insamlat material kommer att forvaras sé att inga obehdriga far tillgang till
det.

o Allt material ska enbart anvindas med forskningssyfte inom ramen for So-
fia Lindéns avhandlingsprojekt.

o Formaéner och risker.

JAJag ger samtycke till deltagande i projektet
NEJ Jag ger inte samtycke till mitt deltagande i projektet

Signatur
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Bilaga 5 Intervjuguide till deltagare 1 undersokningen

Intervjufragor till studiehandledare

1. Vilka sprék anvéander du i din vardag? Vilka sprak upplever du att du kan?
2. Vad har du for utbildningsbakgrund, yrke och arbetslivserfarenhet?

3. Vad har du for anstidllningsform (modersmaélslarare/studichandledare pa
modersmalet, heltids- eller deltidstjinst, fastanstdllning/tidsbegransad anstll-
ning)? Hur mycket jobbar du med studiehandledning pad modersmaélet? Har du
studiehandledning pa en/flera skolor?

4. Har du gatt nagon utbildning for det aktuella jobbet?

5. Beritta gérna om ditt jobb som studiechandledare pa modersmalet generellt
och specifikt kopplat till den aktuella eleven:

a. Hur ldnge har du jobbat som studiehandledare pa modersmalet?

b. Vilka elevgrupper har du jobbat med och vilka &mnen har du haft studie-
handledning i?

c. Vad ér syftet med studiehandledning pa modersmaélet?

d. Hur linge samt hur ofta ger du studichandledning for en elev? Ser det olika
ut for olika elever? Vem bestdmmer perioden?

e. Vilka former av studiehandledning ar du van att jobba med - individuellt
eller i grupp?

f. Vilka arbetsuppgifter har du som studiehandledare pd modersmalet? Vad
forvéntas av dig?

g. Vad innebér det for dig att handleda en elev?

h. Vad ér viktigt att ténka pa nér man ger studiehandledning pa modersmaélet?
Beskriv gérna med héinsyn till ditt uppdrag fran dag 1 nér du triffar en ny elev
som du ska borja handleda samt fortsittningsvis hur du gar vidare och stottar
eleven under den for handledning avsatta studieperioden.

1. Vilka stottningsformer anvéinder du dig av under studiehandledning p& mo-
dersmalet och varfor ér de viktiga? Vad har du for syfte med de olika stott-
ningsformerna?

j. Kan du beritta om ditt samarbete med skolpersonal (klass-/amneslérare el-
ler &vrig skolpersonal/annan personal utanfor skolan, t.ex. pA kommunnivé)
inom ramen for ditt uppdrag som studichandledare pa modersmalet? Tycker
du att det ar viktigt med samarbete? Har du nagra forvantningar pa skolperso-
nalen (klass-/d&mneslérare)? Hur ser fordldrasamverkan ut? Saknar du nagot?
k. Brukar du planera for din studiehandledning? Ja/nej? Pa vilket sétt? Var-
for?

1. Vad anvinder du for material och hur himtar du materialet for din studie-
handledning?

m. Berétta gdrna om den aktuella eleven:

i. Hur linge har du haft studiehandledning p4 modersmalet for eleven?

ii. I vilka &mnen har du haft studiehandledning for eleven?
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iii. Hur manga ganger samt timmar i veckan far eleven studiehandledning pa
modersmalet? Bestims tiden och schemat av skolan eller av dig? Om inte av
dig, har du mgjlighet att paverka antal undervisningstimmar och schemat?

iv. Tycker du att studiehandledningstiden per vecka som du har med eleven
racker? Ja/nej? Varfor? Vad skulle det innebéra for dig och for eleven om ni
hade fler dagar/timmar for studiehandledning p& modersmaélet? Vad tycker
du?

v. Hur planerar du for innehall i din studiehandledning?

vi. Pa vilket sitt anviander du styrdokument i ditt jobb?

vii. Ar det ndgot annat kopplat till studiehandledning pa modersmalet (bade
generellt och specifikt kopplat till eleven) som du vill/kan berétta om?

Intervjufragor till elever

1. Vilka sprék anvander du i din vardag? Vilka sprak upplever du att du kan?
2. Beritta om din skolgang innan du kom till Sverige.

3. Hur manga ar har du list i skolan i Sverige?

4. Nir fick du stod med studiehandledning p& modersmalet och hur ldnge har
du haft det stddet? Hur manga ganger per vecka och hur ménga timmar per
lektion har du studiehandledning?

5. Vilka d&mnen far du studiehandledning i? Saknar du studichandledning pé
nagra dmnen?

6. Vad tycker du, varfor behdvs studiechandledning pa modersmaélet?

7. Vad betyder studiechandledning pa modersmaélet for dig och dina studier?
Pa vilket sétt upplever du att studiehandledning pad modersmalet hjélper dig i
utveckling av sprak- och &mneskunskaperna?

8. Hur skulle det se ut for dig om du inte hade studiehandledning p& moders-
malet? Vad tycker du?

9. Ar det nagot som ir sirskilt betydelsefullt for dig nér du har undervisning
med studiehandledaren pa modersmaélet? Nagot stod som du uppskattar mer?
10. Ar det nigot i studiehandledningen som du tycker ir mindre viktigt?

11. Ar det nagot som du skulle dnska att det var annorlunda (t.ex. dkat antal
timmar eller kanske nagot specifikt) i de studiehandledda lektionernas inne-
hall? Ar det ndgot som du kiinner att du saknar eller skulle vilja ha pa ett annat
satt?

12. Har du négra andra synpunkter kring studichandledning pd modersmalet
som du sjdlv kan/vill papeka?

Intervjufragor till imnes- och/eller klasslirare

1. Hur ldnge och i vilka &mnen har du undervisat eleven?

2. Hur ldnge har eleven haft studiechandledning pa modersmalet?

3. Hur vil bekant dr du med stodinsatsen som ges via studiehandledning pa
modersmélet? Vad &r syftet med studiehandledning pa modersmélet? Vilka
stottningsformer, som ges av studiehandledaren, kdnner du till?
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4. Hur dr studiehandledning p&d modersmaélet organiserad pé din skola (bade
allmént och specifikt gillande studichandledning pad modersmalet for den ak-
tuella eleven)?

5. Finns det nagot samarbete mellan dig eller andra &mneslédrare och studie-
handledaren? Om ja, hur ser samarbetet ut? Tycker du att ett samarbete med
studiehandledare pa modersmaélet ar viktigt?

6. Har du négra forvéntningar pé studiehandledaren?

7. Tycker du att det saknas négot géillande organisering/samarbete eller annat
kopplat till studiehandledning pad modersmaélet pa din skola?

8. Vilka stottningsformer kopplade till studiechandledning kanner du till?

9. Pé vilket sétt tycker du att studiechandledning pa modersmaélet bidrar till
stottning i sprak- och dmnesutveckling och eventuellt emotionell stottning?
10. Skulle du kunna beskriva hur stddinsatsen har gett resultat efter att eleven
har fatt studiehandledning pa modersmaélet? Ser du elevens progression?

11. Upplever du att studiehandledning pd modersmaélet pa nagot sétt har un-
derlattat ditt arbete med eleven? Ja/nej? Pa vilket stt?

12. Tycker du att stodinsatsen &r viktig/oviktig och pé vilket sétt?

13. Ar det nigot annat kopplat till studiehandledning p4 modersmélet som du
vill/kan beritta om?
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I avhandlingen behandlas stottning for utveckling av sprak och
kunskap i studiehandledning i svensk grundskola. Sarskilt fokus riktas
mot interaktioner mellan studiehandledare och elever. Avhandlingens
teoretiska utgangspunkter utgors av ett sociokulturellt perspektiv och
ett transsprakande perspektiv. Empiriska materialet dr skapat med
grund i lingvistisk etnografi dar observationer av interaktioner i
studiehandledning har kombinerats med informella och formella
intervjuer. Resultatet visar pa stottningens komplexitet vad galler
kunskapsinnehall, funktioner och sprikanviandning. Deltagarna
navigerar mellan olika sprakliga resurser och olika handlingar
dynamiskt. Dessutom visar resultatet att studiehandledningen ocksa
inkluderar emotionell stottning dar studiehandledare visar omsorg for
eleverna. Resultatet visar ocksd behovet av samarbete mellan
studiehandledare, lirare och skolledning. Avhandlingen bidrar till en
utvecklad forstaelse for transsprakande som teoretiskt perspektiv.
Vidare bidrar avhandlingen till en utvecklad forstdelse for stottning,
vilket kan bidra till ny kunskap om stottning bade i studiehandledning
specifikt och i andra flersprakiga utbildningssammanhang generellt.

Sofia Lindén

har lang erfarenhet av pedagogiskt
arbete som rér sprak- och
kunskapsutveckling av
andrasprakselever. Hennes
forskningsintresse ar flersprakighet i
utbildningssammanhang med
sarskilt fokus pa transsprakande och
studiehandledning.
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