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Sammanfattning

| skolans laroplan star det att undervisningen bland annat ska utga fran alla elevers tidigare
erfarenheter, sprak och kunskaper. Trots att det skrivs fram i laroplanen kan flersprakiga
elever tvingas att ratta sig efter en ensprakig norm som i férlangningen kan leda till att eleven
overger sitt forstasprak (Cummins, 2008). Utifran detta undersoker jag pa vilket satt larare
talar om elevers flersprakighet som en resurs for deras larande. Jag undersoker dels hur
lararna ser pa elevers flersprakighet i relation till deras undervisning och hur de beskriver att
de anvénder flersprakigheten som en resurs. Jag har intervjuat 6 larare som undervisar
flersprakiga elever, dels klasslarare och dels larare som har separata klasser i svenska som
andrasprak. Jag har sedan analyserat min data dels utifran Garcias (2009) begrepp subtraktiv-,
additiv- och dynamisk flersprakighet, men ocksa med hjélp av begreppen social rattvisa och
social praktik. Med hjalp av dessa begrepp har tre teman vuxit fram dar jag funnit att lararna
har olika syn pa flersprakighet i relation till deras undervisning och darfor ocksa olika mal
med elevernas sprakanvandning och sin sprakundervisning. Jag har ocksa funnit att detta
verkar vara kopplat till det stoéd och de verktyg som lararna uppger att de har for dessa elever.
Detta innebér i sin tur att larare kan behova stod av skolan for att fa till ett samarbete med
exempelvis modersmalslararna for att fa till ett arbetssatt som tar tillvara pa elevernas tidigare
sprak och kunskaper.
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1 Inledning

Jag blev intresserad av att skriva om flersprakighet utifran mina slutsatser och forslag till
fortsatt forskning fran mitt forra examensarbete. Da skrev jag om nyanlanda elever och kom i
kontakt med translanguaging som ett satt att stodja elevgruppen genom att utga fran de
befintliga sprakkunskaperna istéllet for att endast fokusera pa andraspraksinlarningen. En
forutsattning till detta ar att lararen ser flersprakigheten som en resurs i klassrummet och vet
hur resursen kan utnyttjas for elevernas basta. Detta kan exempelvis ske genom sprakgrupper,
tillgang till bocker pa elevernas forstasprak och samarbete mellan lararen i svenska som
andrasprak och modersmalslararen. Flersprakiga elever finns i stort sett i varje klassrum och i
min framtida yrkesgarning kommer dven jag att undervisa dessa elever. Jag har last 45
hogskolepodng i svenska/svenska som andrasprak men kéande, innan uppsatsarbetet satte
igang, att jag inte hade s manga bra verktyg for att stodja elever som laser svenska som
andrasprak.

I laroplanens kapitel ett star det "Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsattningar
och behov. Den ska frdmja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling med
utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper" (Skolverket,
20186, s. 8) [min kursivering]. Det ar med andra ord ocksa en fraga om likvardighet for de
elever som har en annan bakgrund och ett annat forstasprak an majoritetssprakseleverna.

Den radande svenska och internationella andraspraksforskningen foresprakar att
andrasprakselever dven ska fa anvéanda sitt starkaste sprak i skolan (Thomas & Collier, 1997,
2002; Cummins, 2001, 2007, 2008; Garcia, 2009; Axelsson, 2013; Svensson, 2016). En
anledning till det ar att det da gar snabbare att lara sig andraspraket samtidigt som elevernas
tidigare kunskaper lyfts in i klassrummet och tas tillvara pa. Dessutom blir elevernas
amneskunskaper samtidigt bredare och djupare. Spraken konkurrerar inte med varandra utan
ett starkt forstasprak underlattar for inlarningen av nya sprak (Cummins, 2008; Garcia, 2009).
Nar elevernas sprak och kultur dessutom blir positivt mottagna av lararna skapas ett
fortroende som far avgorande betydelse for elevernas kunskapsutveckling (Cummins, 2001;
Axelsson, 2013; Garcia, 2009).

2 Syfte och fragestallning
| denna studie undersoker jag om och pa vilket sétt larare beskriver att de anvander elevers
flersprakighet som en resurs i undervisningen. Till min hjalp har jag haft dessa
fragestallningar:

- Pavilket satt talar lararna om elevers flersprakighet som resurs for larandet?

- Hur menar lararna att flersprakigheten anvands i deras undervisning?
3 Bakgrund och tidigare forskning
| denna del gar jag forst igenom vilka elever som asyftas nar jag skriver om flersprakiga

elever. Darefter lyfter jag nagra begrepp som anvands i uppsatsen och i forskningen. Sedan
beskriver jag vad forskning séager om flersprakig utbildning och hur olika policydokument



formulerats samt stéller dessa i relation till varandra. Efter det skriver jag om translanguaging
och vad de far for konsekvenser i det flersprakiga klassrummet. Sist i detta kapitel beror jag
statusen pa de flersprakiga elevernas forstasprak i skolan.

3.1 Vem &r flersprakig?

Att definiera flersprakighet och vem som ar flersprakig kan tankas vara enkelt men ar mer
komplext an vad man kan tanka sig. Definitionen av begreppet skiljer sig at mellan olika
teoretiska perspektiv och beroende av vem som tillfragas sa kan antingen valdigt manga eller
valdigt fa innefattas av begreppet. Nagra definitioner utgar fran fardighetsnivaer i spraken,
andra utgdr fran i vilka sammanhang och hur ofta spraken anvands, medans nagra fokuserar
pa om individen definierar sig sjalv eller blir definierad av andra som flersprakig (se
Skolverket, 2017). Pa grund av mitt fokus pa skolelever och for att de intervjuade lararna
enklare ska veta vilka elever som asyftats har jag, nar jag blivit ombedd att fortydliga vilka
elever det galler inriktat mig pa elever som har undervisning i svenska som andrasprak.
Denna specificering ar dock inte helt oproblematisk, eftersom manga svenska skolor klumpar
ihop elever som talar ytterligare sprak an svenska och satter dem att lasa svenska som
andrasprak utan att ta hansyn till vad eleverna faktiskt har for sprakkunskaper (Francia, 2013).
Pa sa vis riskeras flersprakighet att likstallas med kunskapsbrister i det svenska spraket.

De elever som kan tinkas inga i gruppen “svenska som andrasprakselever” r enligt
skolférordningen 5 kap. §14:

1. elever som har ett annat sprak an svenska som modersmal,

2. elever som har svenska som modersmal och som har tagits in fran skolor i utlandet, och

3. invandrarelever som har svenska som huvudsakligt umgéangessprak med en vardnadshavare.
(SFS, 2011:185, 5 kap. §14)

Det &r dock rektorn som ska ta beslut om en elev ska ha undervisning i svenska som
andrasprak. Punkterna ovan innebar att denna grupp ar heterogen med bade elever som
kommit till Sverige efter skolstart (nyanlanda) men ocksa elever som ar fodda i Sverige.
Manga av de behov som de flersprakiga elever som vuxit upp eller tillbringat en langre tid i
Sverige har, finns ocksa hos gruppen nyanlanda elever. Jag har i min undersékning intervjuat
bade klasslarare som undervisar i svenska som andrasprak till i stort sett alla sina elever och
larare som har mindre grupper av elever som laser svenska som andrasprak. Alla intervjuade
larare har haft bade flersprakiga elever som varit i Sverige en langre tid och nyanlanda elever.
Aven om gruppen flersprakiga elever dr heterogen menar Thomas och Collier (1997; 2002)
att de positiva sidor av undervisning dar elevernas bada sprak utvecklas gynnar alla delar av
elevgruppen, bade barn som invandrat till landet och barn som &r fodda i landet.

| denna uppsats anvands genomgaende begreppen forstasprak och andrasprak. Dessa begrepp
ar dock omdiskuterade. Garcia (2009) menar att begreppen utgar fran en ensprakig norm.
Exempelvis for att man sallan talar om elevers forsta- och andrasprak i samband med elever
som inte har utlandsk bakgrund. Begreppen signalerar ocksa att elevernas forstasprak kan
overges till forman for andraspraket (ibid.). Det samma géller begrepp som hemsprak och
modersmal, som tidigare anvénts inom den svenska skolan. Forfattaren menar dessutom att
elever inte kan anses som andrasprakselever bara for att de pratar ett annat sprak hemma. Hon
menar att man inte langre bor utga fran den ensprakiga normen, utan en flersprakig norm och
foreslar istéllet att nybliven tvasprakig/flersprakig” eller flersprakig ar ett battre begrepp
eftersom det implicerar for larare och rektorer att eleverna inte kan éverge det ena spraket for
att lagga till det andra (ibid.). I de fall dar man behdver sarskilja de sprak som anvands och



utgar fran en flersprakig norm foreslar forfattaren anvandning av begreppen hotat- och
dominant sprak. Jag anvander dock begreppen forsta- och andrasprak i denna uppsats,
eftersom dessa fortfarande ar vedertagna i saval policydokument som annan sprakforskning.
De intervjuade lararna har dock anvant flera begrepp exempelvis modersmal, hemsprak och
ert sprak. Darfor kan nagra citat innehalla dessa begrepp.

3.2 Fokus pa ett eller flera sprak

Under 1960-talet borjade sprakbadsprogram att anvandas i Kanada dar eleverna skulle
“badas” i ett sprak for att pa ett effektivt satt lara sig andraspraket. Det finns forskning som
ger stod for att dessa sprakbadsprogram underlattar inlarningen av ett andrasprak men pa
senare tid har manga flersprakighetsforskare uttalat kritik mot att dessa program endast
koncentrerar sig pa ett sprak och negligerar elevernas forstasprak (Cummins, 2007). Den
traditionella andraspraksforskningen, som exempelvis gav stod at sprakbadsprogrammen, sag
ofta spraken som tva parallella spar (Garcia & Wei, 2014). Cummins (2008) beskrev detta
traditionella synsétt som tva monolingvister i en och samma person och menade att detta
synsétt ar vanligt inom sprakbadsprogrammen. Det leder ofta i sin tur till att spraken hos den
flersprakiga personen far konkurrera istallet for att starka varandra (Cummins, 2008).
Forfattaren skriver att spraken hos flersprakiga personer istallet har mycket mer gemensamt
an vad detta synsatt ger uttryck fér (Cummins, 2007). Han menar att denna tydliga skillnad
mellan spraken endast finns pa ytan, exempelvis uttal och sprakmelodi etcetera och att det
finns en underliggande spraklig formaga som ar gemensam mellan spraken. Detta synsétt
stods daven empiriskt av Thomas och Collier (2002) som i sin longitudinella studie bland annat
kom fram till att nyanlanda elevers skicklighet i sitt forstasprak nar de kom till USA, var den
viktigaste indikatorn pa elevernas akademiska utveckling. Detta sétt att se pa flersprakighet
stods aven av neurolingvistisk forskning som har visat att tvasprakiga personers bada sprak ar
aktiva aven da endast ett av dem anvands samt att bada spraken ar lattdtkomliga hela tiden for
den tvasprakige (Hoshino & Thierry, 2011; Wu & Thierry, 2010).

Thomas och Collier (1997; 2002) havdar att den akademiska utvecklingen hos flersprakiga
barn som endast far undervisning pa sitt andrasprak gar langsammare 4n om undervisningen
av dessa barn anvéande elevernas bada sprak parallellt. Deras studie undersokte den
akademiska utvecklingen hos éver 50 000 flersprakiga elever i USA. De féljde eleverna fran
forskolan till det 12:e skolaret och studien pagick mellan aren 1982 och 1999. Syftet var att ge
ett underlag till skolor for att forandra undervisningen sa att ocksa tvasprakiga elever nadde
liknande akademiska framgangar som de ensprakiga eleverna. Forskarna presenterar bland
annat att det tar mellan ett och tva ar att lara sig att anvanda ett andrasprak i
vardagssituationer men att det daremot tar mellan 6 till 8 ar att lara sig det kognitivt mer
kravande skolspraket (Thomas & Collier, 1997; 2002). | studien havdar de darfor att elever
som far utveckla bada sina sprak, i bade vardags- och skolsituationer, under deras 5-6 forsta
skolar kommer upp pa samma akademiska niva som de ensprakiga eleverna under det sista
skolaret (motsvarar gymnasieskolan i Sverige).

3.3 Policyn i verksamheten

Detta avsnitt behandlar hur flersprakighet skrivits fram i olika svenska skolpolicydokument
och hur det kan skilja sig mellan verkligheten i skolan och formuleringarna i texten.

Under 1970-talets andra halft borjade synen pa flersprakighet i svenska skolpolicydokument
att skifta mot att se sprdken som tillgdngar och 1977 tradde “hemspraksreformen” i kraft. Den



innebar att kommunerna var skyldiga att aktivt framja och stimulera tvasprakighet hos barn
till invandrare och barn inom de ursprungliga minoriteterna i Sverige, framst genom
hemspraksundervisning (Eklund, 2003). I slutet av 1970-talet och under 1980-talet kom
forslag och beslut som gjorde att svenska som andrasprak blev ett eget amne for larare som
studerade till grundskollarare. Det dréjde dock till 1995 innan svenska som andrasprak fick
status som ett eget &mne inom hela det svenska utbildningssystemet.

Vem som ska undervisas i svenska som andrasprak styrs av skolférordningen (SFS 2011:185,
5 kap.). Dér fastslas bland annat att undervisning i svenska som andrasprak ska, “om det
behdvs”, anordnas av kommunerna (SFS 2011:185, 5 kap. §14). Det ar ocksa rektorn som ska
fatta beslut om vilka elever som ska undervisas i svenska som andrasprak istéllet for svenska.
Alla elever har ocksa ratt till att undervisningen anpassas utifran deras forutsattningar och
behov, det fastslas i laroplanens kapitel 1 (Skolverket, 2016). Dér star det ocksa att
undervisningen ska utga fran elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper.

Vid en granskning av hur undervisningen i svenska skolor anpassas efter nyanlanda elever,
observerades att manga av lararna inte gjorde nagra anpassningar alls (Skolinspektionen,
2014). Granskningen lyfter bland annat fram att lararnas laga grad av anpassning och stod
leder till laga forvantningar pa eleverna. Detta eftersom att eleverna riskerar aterkommande
misslyckanden med att bade ta till sig och redovisa kunskaper (Skolinspektionen, 2014).
Denna granskning riktade in sig pa nyanlanda elever, men som tidigare namnts &r dessa elever
en del av de som asyftas som flersprakiga i denna uppsats. | en annan granskning som riktat in
sig pa elever med annat forstasprak an svenska finner Skolinspektionen (2010) manga brister
nar det galler att ge flersprakiga barn de forutsattningar de behover for optimal sprak- och
kunskapsutveckling. De beskriver exempelvis att det finns ett generellt intresse for elevernas
bakgrund och kultur men att den séllan lyfts in i undervisningen. En av slutsatserna i
rapporten ar att de undersokta skolorna i hogre grad maste ta ett storre ansvar for att barnen
ska utveckla sitt forstasprak, bland annat genom ett battre samarbete mellan modersmalslarare
och dvriga larare (Skolinspektionen, 2010).

Skolinspektionens granskningar tyder pa att det finns ett glapp mellan vad & ena sidan
forskning och policydokument skriver fram att flersprakiga elever behdver for en optimal
sprak- och kunskapsutveckling och & andra sidan hur det ser ut i verkligheten pa manga
skolor.

3.4 Utbildning pa tva sprak genom translanguaging

Ett sétt att inkludera flersprakiga elevers alla sprak i utbildningen kan vara genom
translanguaging. | foljande del reder jag ut vad det &r och hur larare kan inforliva dessa
pedagogiska tankegangar i sina klassrum.

Svensson (2015) menar att flersprakiga elevers engagemang okar nar larare aktivt borjar
anvanda en flersprakig pedagogik. Hon refererar exempelvis till forskning av Lewis, Jones
och Baker samt Creese och Blackledge och menar att elevernas bakgrundskunskaper aktiveras
samtidigt som en utvidgad och djupare forstaelse nas genom att utnyttja redan tillagnade
sprakliga fardigheter. Elevernas forstasprak kan pa sa vis bli en resurs for larandet pa samma
gang som det starker elevens identitetskansla. Den pedagogik Svensson (2015, 2016) syftar pa
kallas for translanguaging. Begreppet translanguaging ar myntat av Cen Williams 1994 (se
Lewis, Jones & Baker, 2012), da benamnt trawsiethu pa walesiska och beskrev ett medvetet
anvandande av tva sprak i undervisningen under samma lektion. Ett exempel pa detta kan



vara att en andrasprakselev far information pa andraspraket och far jobba med informationen
med hjalp av sitt forstasprak for att fa den fulla forstaelsen. Baker (2001) 6versatter sedan
begreppet till engelska och utvidgar det samtidigt till att bade omfatta dels ett pedagogiskt
forhallningssatt och dels en teoretisk modell. Detta handlar nésta stycke om.

3.4.1 Translanguaging som teoretisk modell

Forutom ett pedagogiskt forhallningssatt som hjélper larare i undervisningen fungerar
translanguaging ocksa som en teoretisk modell om hur flersprakiga méanniskor anvéander sin
sprakliga formaga. Garcia och Wei (2014) forklarar detta genom att hanvisa till hur spraket
ofta anvands i flersprakiga familjer. Foraldrarna och barnen véxlar standigt mellan olika sprak
och ibland talar foraldern ett sprak och barnet svarar pa ett annat. Garcia och Wei (2014)
menar att teorier om flersprakighet inte endast ska ses som “code-switching”, som tidigare
varit en dominerande teori inom andraspraksforskningen (se exempelvis Auer, 1998; Myers-
Scotton, 1993). | denna teori har man utgatt fran att spraken hos flersprakiga personer &r
separata och att man kopplar pa och av dem (Garcia & Wei, 2014). Garcia och Wei (2014)
skriver att mycket tid har lagts pa att hitta denna “sprakstrombrytare” inom den neuro
lingvistiska forskningsgenren, dock utan resultat (se exempelvis Hernandez, Dapretto,
Mazziotta & Bookheimer, 2001).

Cummins (2008) har en annan teori om flersprakighet. Han menar att spraken ar 6msesidigt
beroende av varandra vilket innebar att spraken inte lagras pa separata stallen i hjarnan utan
kan ses som ett isberg med tva (eller flera) toppar (Cummins, 2008). Topparna ser separata ut
pa ytan men under ytan ar spraken sammanbundna, nagot som majliggor att kopplingar
mellan spraken kan géras. Garcia (2009) menar dock att flersprakighet ar mer dynamisk an
vad bade Cummins teori och “code-switching” teorin medger. Teorin som hon lyfter fram,
dynamisk flersprakighet, menar att flersprakiga personer har en lingvistisk repertoar som de
utgar fran nar de kommunicerar (Garcia & Wei, 2014). Detta innebér i sin tur att gransen
mellan en persons forsta- och andrasprak inte ar lika tydlig utan ska snarare ses som flytande.
Hur dessa teorier skiljer sig kan illustreras enligt foljande figur.



Traditionell flersprakighet:

(’code-switching™)

Spraken som helt separata med S1 S2

egna sprakliga drag. D1,D1,D1,D1 D2,D2,D2,D2
(Subtraktiv flersprakighet och/eller

additiv flersprakighet)

Spraken som émsesidigt beroende:
(Jim Cummins)

Spraken ligger narmre varandra och S1 S2
erk&nner att overforing mellan D1,D1,D1,D1 | D2,D2,D2,D2
spraken sker. Spraken har egna
sprakliga drag.

(Additiv flersprakighet)

Gemensam underliggande spraklig formaga

Dynamisk flersprakighet:
(Translanguaging) Endast ett
sprakligt system och de sprakliga
dragen gér inte att separera fran DnDnDnNDnDnNDnDnDNDnDNnDNDNDnN

varandra.

S = Spraksystem

D = Sprakligt drag

n = ospecificerat (draget tillhor den
gemensamma repertoaren)

Figur 1. Skillnaden mellan traditionell flersprakighet, spraken som émsesidigt beroende och dynamisk
flersprakighet (bearbetad och versatt utifran Garcia & Wei, 2014, s. 14).

En metafor som Garcia anvander for att beskriva hur dynamisk flersprakighet
(translanguaging) skiljer sig fran traditionell flersprakighet (“‘code-switching”) ér att beskriva
den senare som en cykel dar spraket balanseras mellan de tva hjulen. Translanguaging
beskrivs istallet som ett terrdngfordon som &r flexibel mot underlaget déar hjulen konstant
fjadras, vilket mojliggor en effektiv framfart i den sprakliga terrangen (Garcia, 2009; Garcia
& Wei, 2014).

3.4.2 Translanguaging som pedagogiskt forhallningssatt

Synen pa och forhallningssattet till flersprakighet ar en viktig faktor for hur sprakutvecklingen
blir for elever med tva eller flera sprak. Som namnts tidigare ar sprakutvecklingen i bade
forsta- och andraspraket den viktigaste faktorn for akademisk framgang. Thomas och Colliers
(2002) studie fann att elever som studerat pa skolor som undervisade pa bade forsta- och pa
andraspraket var de elever som presterade bast i langden.

Traditionellt har tva forklaringsmodeller anvénts for att beskriva forhallningssattet till
flersprakighet inom skolforskningen; additiv- och subtraktiv flersprakighet. | den subtraktiva
forklaringsmodellen har eleven ett forstasprak och det andra laggs till pa bekostnad av det
forsta. Detta resulterar i att eleven tillslut endast talar andraspraket vilket beror pa de
ensprakiga normer som rader pa skolan och i samhallet. En skola som upprétthaller en sadan



norm kallas “non-diglossic” (Garcia, 2009). Elevernas forstasprak anvands i dessa skolor
endast under en dvergangsperiod tills eleverna har “tillrickliga” kunskaper i andraspraket
(Garcia, 2009). Tankarna har bygger pa att ta tillvara pa det eleverna kan men de bygger
ocksa pa en stark majoritetsspraksnorm som innebér att eleverna efter 6vergangsperioden
maste inratta sig efter majoritetspraksnormen.

Modellen for additiv flersprakighet innebér att andraspraket laggs till i den sprakliga
repertoaren och att bada spraken underhalls. Elevernas forstasprak respekteras och anvands i
undervisningen (Garcia, 2009). Malet utifran additiv flersprakighet ar att eleven ska utveckla
bada/alla sina sprak, till skillnad fran subtraktiv flersprakighet dar personens forstasprak gar
forlorat. Garcia (2009) menar att flersprakighet for privilegierade grupper alltid varit additiv.
Som exempelvis i dagens svenska skola dar elever lar sig engelska och moderna sprak, utan
att konkurrera med det svenska spraket. Aven fast detta forhallningssatt har manga fordelar
jamfort med subtraktiv flersprakighet utgar det fortfarande fran en ensprakig norm, eftersom
man forvantas lara sig de nya spraken pa samma satt som ensprakiga lar sig sitt sprak (Garcia,
2009). Man kan alltsa utifran en traditionell syn pa flersprakighet ("code-switching”) antingen
ha ett subtraktivt eller ett additivt forhallningssatt till flersprakighet (Cummins, 2007; 2008,
Garcia, 2009).

Forutom dessa tva traditionella forhallningssatt till flersprakighet lyfter Garcia (2009) aven
dynamisk flersprakighet. Denna forklaringsmodell utgar fran den komplexa flersprakiga
kompetens som behdvs i stora delar av varlden i dag. Kategorier som till exempel forstasprak
och andrasprak ar inte langre anvandbara pa grund av globaliseringen som mojliggjort for en
interaktion mellan ménniskor som inte passar in i de traditionella kategorierna (Garcia, 2009).
Flersprakighet ar inte linjar utan dynamisk och denna uppfattning erkénner att spraket skiftar
och anpassas i de sammanhang dar spraken utvecklas och anvands. Det gar alltsa inte langre
att se pa sprak som additiva, déar personen har ett sprak och ett nytt laggs till. Garcia, (2009)
menar att det handlar om att integrera nya sprakliga kunskaper och funktioner i den redan
existerande sprakrepertoaren. Exempel pa detta finner vi i Garcias egna forskning, dar hon
observerat spansktalande elever som nyligen borjat 1ara sig engelska (Garcia & Seltzer, 2016).
Dessa elever anvander sig av sina kunskaper i spanska nér de ska léra sig engelska.
Forfattaren tar upp femariga Adolfo som exempel. Han sitter vid ett bord med andra, icke
spansktalande elever och ser att det regnar ute, varpa han sager “esta lloviendo mucho” [det
regnar mycket] (Garcia & Seltzer, 2016, s. 22). Han inser direkt att eleverna bredvid honom
inte forstatt vad han sagt och sager “look, it’s washing. There’s washing afuera” [titta, det
tvattar. Det tvattar utomhus] (ibid., s. 22). Ett annat exempel &r Alicia som ocksa ar fem ar
och spansktalande (ibid.). Lararen i engelska som andrasprak undervisar i grammatik och
forsoker uppméarksamma eleverna pa komparativ genom att peka pa stérre och mindre trad.
Eleverna upprepar sedan for sig sjalva. Det gor &ven Alicia men nar hon inte minns vad storre
heter séger hon istéllet “this tree is grander” (ibid., s. 23). De situationer som forfattarna
tydligast observerat detta sétt att anvanda hela sin sprakliga repertoar ar nar eleverna spontant
forsoker prata eller lara sig det nya spraket, med andra ord nér den ensprakiga normen inte ar
lika tydlig (ibid.).

3.4.3 Social rattvisa

En viktig aspekt av val fungerande undervisning for flersprakiga elever ar att jamna ut det
ojamna forhallande som finns mellan de olika spraken i klassrummet genom att bryta den
ensprakiga normen (Garcia, 2009). Denna grundsten kallar Garcia (2009) for social rattvisa
och forklarar att den ar sa viktig pa grund av att den flersprakiga utbildningen alltid



kombinerar tva eller flera sprak och kulturer. Principen innebar att alla sprak ska vérderas lika
hogt, kan vara en kélla till kunskap och ses som en resurs for larande. Den innebar dessutom
att lararen aktivt arbetar for att eleverna ocksa ska ha denna attityd till flersprakighet (Garcia,
2009).

Svensson (2016) beskriver att hon i sitt forskningsprojekt, dar hon tillsammans med nagra
larare pa en skola bestamde sig for att bryta den ensprakiga undervisningen, fann att skolan
till en borjan hade en stark ensprakig norm. Denna ensprakiga norm tog sig uttryck i att
eleverna endast fick prata svenska i klassrum och matsal, helst ocksa pa rasterna. Pa en del
klassrumsviggar fanns det ocksa skyltar déar det stod “hér pratar vi bara svenska” (Svensson,
2015, s. 12). Skolan motiverade sin monolingvistiska norm utifran en sprakbadstanke men
ocksa utifran en omsorgsaspekt dar tanken var att eleverna inte skulle bli férvirrade av att
blanda spraken (Svensson, 2016). Ytterligare ett motiv var att eleverna inte skulle anvanda sitt
forstasprak for att kranka varandra, nagot som ibland hande och ledde till svarlsta konflikter
eftersom lararen inte forstod vad som sagts. Svensson (2016) menar darfor att elevernas
forstasprak hade varit villkorat under deras tidigare skolgang, nagot som hon och lararna nu
forsokte vanda pa. Projektet inleddes darfor med att lararna koncentrerade sig pa principen
social rattvisa innan de borjade anvanda spraken i undervisningen (Svensson, 2016). Garcia
(2009) menar att larare inte under nagra omstandigheter ska forbjuda elever att anvanda det
ena eller det andra spraket om de vill att eleverna ska utveckla sina sprak.

Garcia och Wei (2014) skriver att ensprakiga larare enkelt kan arbeta med translanguaging,
fokus ligger da mer pa interaktionen snarare an formen. Ensprakiga larare anvander da
translanguaging-pedagogik i sitt klassrum for att de flersprakiga eleverna ska fa en djupare
forstaelse och for att lyfta statusen pa elevernas forstasprak till ssmman niva som skolans
malsprak (Garcia & Seltzer, 2016). Forfattarna namner att detta kan goras genom tillgang pa
bocker och skyltar pa flera sprak, samarbetsgrupper som ar indelade utifran elevernas
forstasprak sa att de kan diskutera amnen pa djupet, att elever tillats att anvanda hela sin
sprakliga repertoar nar de ska skriva och prata och inte tvingas vanta tills de har utvecklat det
“legitima” spraket samt att alla de representerade spraken och deras familjer inkluderas i
klassrummet for att motverka hierarkier mellan de olika spraken (Garcia och Seltzer, 2016).
De menar ocksa att principen om social rattvisa hjalper eleverna att vaga prata och chansa i
malspraket. Garcia och Seltzer (2016) skriver om att lararen kan gora sig sjalv till en
medstuderande som later eleverna vara experter pa sitt sprak och lara denne spraket. Detta
Okar elevernas sjalvfortroende och endast elever som har bra sjalvfortroende och inte kanner
att deras identitet och sprak ar hotade kan lara sig ett nytt sprak (Garcia och Seltzer, 2016).

Ytterligare en dimension av social rattvisa menar Garcia och Wei (2014) ar innehallet i
undervisningen. De pratar om att en socio-kritisk instéllning behdvs hos lararen for att fullt ut
kunna anvéanda translanguaging i undervisningen. Denna instélining innebar bland annat att
lararen tar upp alternativa historier som vanligtvis inte tas upp i annan undervisning. De
namner som exempel att elever som flytt far skriva och rita om deras resa till det nya landet.

3.4.4 Social praktik

Forutom principen om social rattvisa behovs ocksa principen om social praktik for att de
flersprakiga eleverna ska utvecklas optimalt (Garcia, 2009). Forfattaren refererar till
Vygotsky och Dewey och menar att larande for flersprakiga elever ar kopplat till samarbete
och att eleverna lar genom praktiskt gérande. Garcia (2009) beskriver att social praktik
innebdr att samspelet mellan elever och larare ska vara meningsfullt, att larande sker i ett



socialt ssmmanhang och att undervisningen &r relevant for eleverna utifran deras
erfarenhetsvarld.

For att fa till ett meningsfullt samspel mellan elever sinsemellan samt mellan elever och larare
behdver dialogen vara 6ppen och inte dominerad av l&raren (Garcia, 2009). Dialogen
kannetecknas istéllet av ett utbyte av idéer och efterstravar forstaelse hos parterna. Forfattaren
menar att lararens fragor ar av yttersta vikt for att fa till stand en meningsfull interaktion
mellan eleverna. Hon skriver ocksa att ett bra satt att organisera undervisningen pa for att gora
det meningsfullt kan vara att bilda grupper eller par av eleverna och lata dem prata pa det
sprak som de kanner sig bekvama med (ibid.). Samarbete i grupper beskrivs av henne ocksa
som en effektiv del av en flersprakig pedagogik. Grupperna kan dels vara sprakligt homogena
eller heterogena, beroende pa vad malet med undervisningen och stodet ar. Grupperna
utvecklar inte bara ett sprak, utan ocksa elevernas metasprak da de dven fokuserar pa sprakets
form och funktioner (ibid.). Ytterligare en dimension av social praktik &r att undervisningen
behdver vara relevant for eleverna. For att undervisningen ska vara relevant for eleverna
behdver lararen koppla innehallet i laroplanen till elevernas verklighet och erfarenheter,
exempelvis genom ett socio-kritiskt forhallningssatt. Forfattaren beskriver ocksa att det &r
extra viktigt for larare till flersprakiga elever att fa in foraldrarna i klassrummet. Detta beror
pa att det ar sa viktigt for ett barns skolgang med engagerade foraldrar (ibid.). Att det &r extra
viktigt for larare till flersprakiga elever att aktivt engagera foraldrarna beror pa att dessa
elever ofta undervisas pa ett sprak som foraldrarna inte kan fullt ut och darfor ar det ett storre
hinder for dem att fa tilltrade till klassrummet.

A andra sidan menar Williams (2002) att larare, genom att tillimpa translanguaging i
klassrummet, ofta anvander det starkare spraket for att lyfta det svagare till en jamnare niva.
Forfattaren menar ocksa att det finns granser for nar translanguaging kan anses vara Ionsamt i
klassrummet. Dessa granser har att géra med hur elevernas dubbla sprakkompetens ser ut
samt vilket syfte undervisningen har. Om syftet med undervisningen ar att eleverna ska
utveckla andraspraket snarare an flersprakigheten och eleverna saknar grundlaggande
kunskaper i andraspraket foreslar Williams (2002) att translanguaging inte &r en bra strategi
att anvanda i borjan av elevernas andrasprakutveckling.

3.5 Forstasprakets status

Det citerade stycket i inledningen ur laroplanens kapitel 1 (Skolverket, 2016, s. 8) “[...] frdmja
elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling med utgangspunkt i elevernas bakgrund,
tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper” betonar att lirare bland annat ska utga fran
elevernas tidigare sprakkunskaper i sin undervisning. Bade internationella och svenska
forskare menar att det finns kvar en del negativa attityder till flersprakighet hos larare
(Cummins, 2001, 2007; Garcia, 2009; Garcia & Wei, 2014; Axelsson, 2013; Svensson, 2016;
se ocksa Skolinspektionen, 2010, 2014).

Axelsson (2013) skriver om samspelet mellan larare och elev som utgor en ram for bade
larande men ocksa for roll- och identitetsforhandlingar. Hon menar att dessa forhandlingar
handlar om samarbete eller tvang. Lararens syn pa makt ar har avgorande om elevernas
identiteter ska bli bekréaftade och de far ta med sig sitt sprak och sin kultur in i klassrummet
eller om de ska tvingas férneka dem. Cummins (2001) menar att skolan har ett val att anpassa
sig efter flersprakiga elever, bade nyanlidnda och sadana som &r fodda i landet, eller att tvinga
dem att inrétta sig i en skola som &r utformad efter vita, ensprakiga elever med



medelklassbakgrund. Han menar att skolan maste forandras till en mer inkluderande
verksamhet dar alla elevers kunskaper och erfarenheter ryms (Cummins, 2001).

Svensson (2015) skriver om de flersprakiga elevernas egna bild av sina sprak. Forfattaren
menar att modersmalsundervisningen inte har samma status som 6vriga &mnen inom skolan,
genom exempelvis att schemalagga undervisningen utanfor skoltid och bristen pa
undervisningsmaterial. “Detta skickar signaler till eleverna att deras forstasprak inte har
samma status som skolsprak som engelska och franska” (Svensson, 2015, s. 12). | Svenssons
(2015, 2016) egna studie beskriver hon ocksa att skolan dér studien utfordes pa hade till en
borjan en uttalad ensprakig norm, bade genom vad lararna sa till eleverna men ocksa genom
skyltar. Lararna som var involverade i studien nar den startade undervisade i arskurs 4.
Eleverna hade saledes under de tre tidigare skolaren upplevt att deras forstasprak varit mindre
vart an svenskan i skolan (Svensson, 2015).

Cummins (2007) vander sig mot den slentrianmassiga andraspraksundervisningen, som han
menar reproducerar och uppratthaller forstaspraket som stark ensprakig norm. Samtidigt som
elevernas sprak och kunskaper inte tas tillvara pa bortser lararna fran sociala aspekter av
inkludering och exkludering. Dessa ensprakiga principer innebér att skolan endast anvander
malspraket for undervisning och larande och elever med annat forstasprak forvantas att tanka
pa det nya spraket utan eller med valdigt lite stod i sitt starkaste sprak (Cummins, 2007).

Lewis, Jones och Baker (2012) menar dock att den dynamiska synen pa flersprakighet och
anvandandet av translanguaging-pedagogik har blivit vanligare inom skolvarlden.
Anledningen till det &r att manga inom skolan har slappt sina negativa forutfattade meningar
om flersprakiga och flersprakighet som de haft innan. Synen pa flersprakighet har under
1900-talet gatt fran att vara en nackdel till en fordel, fran att skapa mental forvirring till att se
vinsten med den underliggande flersprakiga formagan och fran att spraken ar isolerade till att
spraken starker varandra (ibid.). Internationell forskning visar en langsam rorelse i
skolvarldens flersprakiga klassrum som gar fran att separera sprak till att anvanda tva eller
flera sprak under samma lektion (Creese & Blackledge, 2010; Garcia, 2009). Lewis et al.
(2012) menar att detta aterspeglar hur barn anvéander alla sina sprakliga resurser for att géra
sig forstadda och att bredda sin forstaelse, bade hemma och i skolan.

4 Metod

| detta kapitel presenteras de metodiska val jag gjort for denna uppsats. Jag beskriver forst
min datainsamlingsmetod for att sedan ga in pa hur urvalet gatt till. Darefter beskriver jag hur
analysen av min data gjorts, forskningsetiska dvervaganden och diskuterar slutligen
uppsatsens tillforlitlighet.

4.1 Kvalitativa intervjuer

Bryman (2011) skriver att intervju ar en metod som ar mycket vanlig i kvalitativ forskning
och menar att det &r flexibiliteten som gor den till en attraktiv metod. Motivet till att jag valde
intervju som metod beror pa fragestallningen men ocksa for att undvika sprakliga hinder,
exempelvis hur jag skulle forsta eleverna nar de pratade pa sina forstasprak. Bryman (2011)
menar att den kvalitativa forskningen préaglas av ett tolkande synsétt dar fokus ligger pa hur
informanterna uppfattar och tolkar sin sociala verklighet. Kvale och Brinkmann (2014)
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skriver att den kvalitativa intervjun som metod fokuserar pa intervjupersonens livsvarld dar
tankar och upplevelser far ta plats pa bekostnad av handlingar.

I mina fragestallningar ar jag ute efter att ta reda pa om lararna talar om flersprakighet i
termer av resurser for larandet och hur lararna menar att flersprakigheten anvands i deras
undervisning. Det kan argumenteras for att exempelvis en deltagande observation skulle fanga
upp detta pa ett djupare och lattare sétt, eftersom att en deltagande observation gor att
forskaren kan “se véirlden genom deltagarnas 6gon” (Bryman, 2011, s. 440). Kvale &
Brinkmann (2014) menar dock att en kvalitativ intervju fanga upp informanternas
forhallningssatt till och tankar kring, exempelvis elevers flersprakighet, battre an
observationer. Jag ville ocksa undvika eventuella sprakliga hinder i min undersékning, som
troligen skulle uppsta vid en deltagande observation nar flersprakiga elever pratar med
varandra pa sitt forstasprak.

I min pilotintervju anvénde jag mig av en intervjuguide som till formen var ostrukturerad.
Fragorna var da bredare och jag och informanten hade ett samtal snarare &n en intervju. Efter
att jag genomfort min pilotintervju utvarderade jag min guide och strukturerade upp fragorna
samt lade till nagra. Den slutgiltiga intervjuguiden finns Férutom att ge svar pa om
fragestallning och intervjuguide fungerade eller behovde andras, fick jag ocksa under
pilotintervjun trana mer pa sjalva intervjun och att stalla bra foljdfragor. Bryman (2011)
skriver ocksa att det ar genom att testa sin intervjuguide som man kommer fram till den
slutgiltiga versionen. Ordningen pa fragorna har varierat mellan intervjuerna, dessutom har
foljdfragorna skiftat mellan intervjuerna. Formen pa de intervjuer som ligger till grund for
detta arbete har darfor varit semistrukturerade (Bryman, 2011). Att intervjuerna skiftat och
rort sig i olika riktningar menar Bryman (2011) &r onskvart for kvalitativa intervjuer, eftersom
det ger en djupare forstaelse om vad informanten upplever som relevant och viktigt.

4.2 Urval

Eftersom min ambition med detta arbete inte har varit att mitt resultat ska ga att generalisera
till en storre population har mitt urval inte varit representativt. Jag har istallet valt att utga fran
ett malinriktat urval dar informanterna pa forhand kan anses vara intressanta sett till min
forskningsfraga (Bryman, 2011). De informanter som valts ut utifran det malinriktade urvalet
var i forsta hand larare som undervisar flersprakiga elever i svenska som andrasprak och
sjalva séger sig arbeta med translanguaging. Dessa kontaktades dels genom efterlysning i en
grupp pa Facebook dar jag formulerat vilka larare jag sokte efter och dels larare som har
bloggat eller dar jag pa annat satt kunnat lasa mig till att de anvander translanguaging i sin
undervisning. Det &r intressant och motiverat att intervjua dessa larare eftersom de tagit till
sig av forskning kring andraspraksutveckling och translanguaging och forsoker inforliva det i
sin undervisning. De som motiverar ytterligare &r att jag inte kunnat finna sa manga larare i
Sverige som arbetar med utgangspunkt i translanguaging. Varfor forhaller det sig sa, nar
translanguaging tydligt lyfts fram i forskning om flersprakiga elever som ett bra sétt att stodja
denna elevgrupp? Svarigheten att hitta dessa larare kan tyda pa att det rader ett stort glapp
mellan vad forskning menar att skolor och larare bor tanka pa i undervisning av flersprakiga
elever och hur undervisningen i stort faktiskt ser ut.

Denna urvalsmetod gav inte tillrackligt manga informanter, darfor har jag kompletterat dessa

intervjuer med att intervjua andra larare som jobbar med flersprakiga elever. Det har ocksa
varit ett malinriktat urval men denna gang med en bredare ingang; larare som jobbar med
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flersprakiga elever och undervisa i svenska som andrasprak. Dessa bada urval gav tre
informanter vardera, alltsa genomfordes totalt sex intervjuer.

4.3 Informanterna

| tabellen nedan presenteras mina informanters bakgrund pa ett 6verskadligt vis. De olika
skolorna som de jobbade pa organiserade sin undervisning i svenska som andrasprak (sva) pa
olika satt. Den ena halften av skolorna hade mindre grupper med undervisning i sva och den
andra halften hade undervisning i sva i helklass.

Namn Undervisar i Arbetar utifran | Antal elever Intervjuform | Langd
translanguaging | per lektion
Vera Sva-grupper (ak 1- | Ja Cirka 6st Telefon Ca 20 min
9)
Mérta Sva-grupper (ak 2) | Ja 10-12st Telefon Ca 13 min
Lena Helklass (SO/sva) Ja 20st, 18 laser | Telefon Ca 13 min
sva
Martina | Sva-grupper (ak 1- | Nej Cirka 5st Ansikte mot | Ca 27 min
4) ansikte
Petra Helklass (SO/sva) Nej 24st, 22 laser | Ansikte mot | Ca 26 min
sva ansikte
Johan Helklass (samtliga | Nej 23st, alla laser | Ansikte mot | Ca 26 min
amnen utom idrott) sva ansikte

Tabell 1. Oversikt av informanternas bakgrund

4.4 Insamlingsmetod

Eftersom halften av de informanter jag har fatt tag pa befunnit sig utspridda 6ver hela Sverige
beslutade jag tidigt att anvanda mig av telefonintervjuer. Bryman (2011) menar att det finns
en del bel&gg att skillnaderna mellan intervjuer per telefon och intervjuer ansikte mot ansikte
ar sma. Dock skriver forfattaren samtidigt att det inte ar vanligt med telefonintervjuer inom
kvalitativ forskning. Nagra saker som kan missas i telefonintervjuer ar bland annat
kroppssprak och minspel samt att det kan uppsta tekniska problem. Under mina
telefonintervjuer uppstod inga tekniska problem men jag upplevde att det var lattare att
komma narmre inpa informanterna vid intervjuerna som var ansikte mot ansikte. Detta syns
bland annat pa intervjuernas langd, dar telefonintervjuerna var 13-20 minuter langa, medan
intervjuerna som var ansikte mot ansikte varade i 26-27 minuter. Mina intervjuer &r inspelade
med mobiltelefonens ljudupptagningsfunktion och sedan transkriberade i anslutning till
intervjun for att sa fa detaljer som majlig fran intervjun ska glommas bort. Kvale och
Brinkmann (2014) menar att transkriberingen av intervjuer alltid innebar en tolkning och att
sjalva intervju ar levande men att utskrifterna av den blir utarmad och avkontextualiserad.
Transkriberingsprocessen har dock varit viktig for mig da jag fatt syn pa fler intressanta
aspekter an under sjalva intervjun. Utover de tre telefonintervjuerna, som genomférdes med
Vera, Lina och Mérta, genomfordes som sagt ocksa tre intervjuer ansikte mot ansikte. Dessa
intervjuer, med Martina, Johan och Petra, genomfordes pa respektive larares skola for att
lararna skulle kanna sig sa bekvama som mojligt. Telefonintervjuerna genomfordes for att det
inte var praktiskt mojligt for mig att ta mig till dessa larares respektive skolor.
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4.5 Analysmetod

For att strukturera upp min analys och resultatredovisning har jag delat in informanternas svar
under olika teman med hjalp av kodning och kategorisering. Kvale och Brinkmann (2014)
menar att kategorisering och kodning ar den vanligaste formen av dataanalys i kvalitativa
intervjustudier. Braun och Clarke (2006) omnamner denna analysmetod som tematisk analys
och skriver att den bestar av sex delar. Forst bekantar du dig med din data. Detta gjorde jag
genom transkriberingen dar materialet noga blev genomlyssnat. Sedan nér alla intervjuer var
genomforda lastes transkriberingarna om pa nytt. Steg tva enligt Braun och Clarke (2006) ar
att koda. Detta gjorde jag genom att anteckna intressanta delar av materialet och skriva ner
nagra nyckelord kopplade till vad som framkom fran intervjuerna i marginalen. I nasta steg
gick jag igenom mina anteckningar och funderade dver hur temana skulle formuleras. Det var
ocksa nu som datan sammanstalldes under varje potentiellt tema. Déarefter gick jag igenom
mina potentiella teman for att se 6ver om de fungerade. Detta kan goras, sa som jag gjorde,
genom att gora en tabell med fargkodning samt lasa igenom datan en gang till. Nar temana ar
klara var det dags att formulera namn och definiera dem. Detta gjordes genom att stalla dem i
relation till syftet och i relation till varandra (Braun & Clarke, 2006). Det sista steget ar att
producera rapporten.

4.6 Etiska overvaganden

I enlighet med Vetenskapsradets (2002) forskningsetiska principer for humanistisk-
samhallsvetenskaplig forskning informerades mina informanter om undersokningens syfte, att
deras deltagande var frivilligt och att deras uppgifter skulle vara konfidentiella. Jag har tagit
hansyn till konfidentialitetskravet och nyttjandekravet genom att inte namnge nagra
kommuner, larare, skolor eller elever i varken uppsatsen eller transkriberingen. Materialet har
sedan behandlats med storsta méjliga konfidentialitet for att garantera att materialet endast
anvands for forskningsandamal samt att inga utomstaende kunnat ta del av personuppgifter.

4.7 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Esaiasson, Gilljam, Oscarsson, Towns & Wangnerud (2017) skriver om validitet och
reliabilitet och menar att det &r ett matt pa en studies tillforlitlighet. De menar att en studie har
en hog tillférlitlighet om forskaren inte gjort systematiska fel samt att studien mater det som
forskaren pastas att den mater (Esaiasson et al., 2017). Forfattarna menar att god reliabilitet
avgors utifran om slumpmassiga eller osystematiska fel uppstatt vid datainsamlingen eller vid
efterféljande dataanalys. Det kan dverséttas till hur noggrann forskaren &r vid dessa tillfallen.
Jag har vid min insamling forsokt att minska pa dessa osystematiska fel bland annat vid sjalva
intervjuerna dar det fanns tid till foljdfragor och klargéranden. Jag har inte heller behandlat
materialet slarvigt, exempelvis tappat bort eller glémt spela in, antecknat otydligt eller
liknande. Kvale och Brinkmann (2014) menat att reliabilitet kopplat till intervjustudier ocksa
ber6r huruvida den intervjuade personen kommer att svara samma sak eller ge olika svar till
olika intervjuare. Har menar de att det ar extra viktigt hur fragorna formulerats, sa att
intervjuaren inte oavsiktligt leder informanten (Kvale & Brinkmann, 2014). Vid utformningen
av min intervjuguide reflekterade jag 6ver hur mina fragor skulle formuleras och de fragor
som kan vara ledande lades medvetet som féljdfragor.

Maéter jag det jag tror att jag mater och har informanterna svarat pa det jag menar att de svarat

pa? | en kvalitativ intervjustudie bor man alltid stalla sig dessa validitetsfragor (Kvale &
Brinkmann, 2014). Utifran mitt syfte och mina fragestallningar &r jag ute efter hur lararna

13



talar om elevers flersprakighet och beskriver hur deras praktik i klassrummet &r. Jag ar saledes
ute efter lararnas subjektiva skildringar. Det finns alltid en risk att informanterna framstéllt sig
i en battre dager eller undanhallit information. Jag forsokte att minska denna risk genom att ha
en avslappnad intervju pa en tid och plats dar informanten kande sig bekvam.

Som jag tidigare namnt har ambitionen med min undersékning inte varit att det utifran
resultatet ska ga att gora generaliserande antaganden. Kvale och Brinkmann (2014) staller sig
fragande till varfor man ska generalisera samhéllsvetenskaplig forskning. De menar att kravet
pa att generaliserbar kunskap bygger pa “antagandet om att vetenskaplig kunskap
nodvandigtvis ar giltig for alla platser och alla tider, for alla manniskor fran evighet till
evighet” (ibid. s. 310). Forfattarna menar istéllet att kunskap &r socialt och historiskt
kontextberoende. Mitt resultat skildrar mina informanters individuella erfarenheter och
asikter, darfor ska de inte generaliseras till en storre population.

5 Resultatredovisning och analys

En utgangspunkt for analysen av min data har varit Garcias (2009) begrepp och teorier om
sprakutveckling och flersprakig undervisning. Hon ar inte ensam om att ha teorier om
sprakutveckling men Garcias teorier har pa senare tid lyfts fram i forskningsdebatten bade
nationellt och internationellt och fangat mitt intresse.

Resultatet har delats in i tre olika teman som vuxit fram vartefter analysen av det insamlade
materialet gjorts. De tre temana ar uppdelade i tre huvudrubriker. Under den forsta rubriken
“subtraktiv-, additiv- och dynamisk flersprakighet” tar jag upp hur lirarna forhaller sig till
flersprakighet. Jag delar in deras forhallningssatt i tre olika kategorier som kan kopplas till
Garcias (2009) begrepp subtraktiv-, additiv- och dynamisk flersprakighet. “En réttvis
undervisning - Social rittvisa” ar ndsta rubrik dar jag tolkar hur l&rarna pratat om
flersprakighet utifran Garcias (2009) begrepp social rattvisa. Det sista temat berdrs under
rubriken “Flersprakighet 1 undervisningen - Social praktik™. Detta stycke berdr mer konkret
hur lararna beskriver att de drar nytta av elevernas flersprakighet som en resurs, bade planerat
och spontant, och kopplar det till Garcias (2009) begrepp social praktik. Under denna rubrik
tar jag ocksa upp nagra forutsattningar som lararna lyft for att kunna jobba med att starka
spraken parallellt.

5.1 Subtraktiv-, additiv- och dynamisk flersprakighet

Av de intervjuade lararna syns tre olika installningar till hur flersprakighet kan vara en del av
undervisningen. Lararen som tillhor den forsta kategorin lagger fokus pa det svenska spraket
och vill att eleverna helst inte ska anvanda sitt forstasprak i skolan (subtraktiv flersprakighet).
Nasta kategori ar larare som uppmuntrar eleverna till att anvanda sin flersprakighet (additiv
flersprakighet). Larare som dessutom utvecklar elevernas flersprakighet (dynamisk
flersprakighet) tillnor den sista kategorin.

5.1.1 Subtraktiv flersprakighet

En av de sex intervjuade l&rarna, jag kallar honom Johan, uttrycker att eleverna helst inte ska
anvanda sina forstasprak i klassrummet. Pa den skola Johan undervisar har de bestamt att
eleverna maste fa hora och anvanda sa mycket svenska som majligt. Detta beror pa att lararna
pa skolan upplever att eleverna inte tar del av nadgon svenska alls utanfér skolan pa grund av
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de starka sprakgrupperingarna som finns i omradet dar skolan ligger och darfor inte utvecklar
sina sprakkunskaper i svenska. Han sdger “vi har till oss att vi ska forsoka prata sd mycket
svenska i skolan som mojligt sé att de far stota och blota det spraket”. Detta tyder pa att
skolan och Johan arbetar utifran att eleverna ska fa “bada” i det svenska spréaket. I Johans
klassrum rader en valdigt stark monolingvistisk norm. Det marks bland annat nar han sager att
eleverna “glommer liksom bort det [att de ska prata svenska] och kan ibland ta med sig sitt
modersmal in i klassrummet”. Han tilldgger att han tycker att eleverna anvander och &r trygga
i sitt forstasprak dr “bra pa ett sitt, 1 vissa grejer. Men ganska negativt i andra situationer”.
Lararen uttrycker att han ar kluven till den starka ensprakiga normen i klassrummet men ser
det som elevernas enda chans att fa en bra svenska. Han menar att eleverna endast har en
forebild som pratar svenska, honom, och att de ungefar far 4 timmar effektiv tid per skoldag
att utveckla det svenska spraket. Johan beskriver inte konkret hur han arbetar for att eleverna
ska utveckla sitt forstasprak inom ramen for sin undervisning men uttrycker att han géarna vill
att de gor det. Han beskriver exempelvis att han har tagit del av forskning som beskriver att
ett starkt forstasprak aven gynnar en persons 6vriga sprak. Han beréattar ocksa att han garna
skulle vilja men saknar ett samarbete med modersmalslararna och foraldrarna, som nagra av
de andra intervjuade lararna beskrivit som en nyckel till att utveckla elevernas sprak inom
ramen for sin undervisning.

5.1.2 Additiv flersprakighet

Nasta kategori ar larare som uppmuntrar eleverna till att anvanda sin flersprakighet i sina
klassrum. De menar att elevernas olika forstasprak kan vara ett av de stod som anvands i
undervisningen. Lararna beskriver karaktaren av hur forstaspraken anvands i klassrummen
som spontan och elevinitierad. Exempelvis nar en elev inte forstatt sa kan lararen fa hjalp av
nagon annan elev att 6versitta eller att elever med samma forstasprak far prata med varandra.
De tva larare som placerats i denna kategori, Martina och Petra, tar bada sig sjalv som
exempel och forsoker att tanka sig in i en situation dar de inte tillats anvanda sitt starkaste
sprék. Petra beskriver det som att “det dr ju halva mig, alltsd det 4r ju en del av min identitet”
och Martina kopplar till sina egna erfarenheter och séger att “du blir lite en annan person” nér
du ska lara dig ett nytt sprak i ett ssmmanhang dar det rader en stark ensprakig norm. De ser
bada vinsten med att ha ett bra forstasprak och att kunna géra kopplingar mellan spraken. Det
visar foljande citat frin Petra, “s& om du har ett bra vardagsspréak pa, vi sdger somaliska, [...]
da ar det betydligt lattare att lara sig svenska ocksa om man gor det tillsammans for da kan
man ju byta och man kan fradga varandra for att den ena kan det och den andra kan det andra.”
Martina séger exempelvis att forstaelsen for eleven i dennes forstasprak “dr sd viktigt ocksé
for att ldra sig svenska.” Dessa tva ldrare lyfter ocksa att eleverna ska k&nna sig trygga som en
viktig del i att eleverna far anvanda hela sin sprakliga repertoar. Martina uttrycker det
“framforallt att de blir avslappnade, att det kéinns som att hér far de vara den personen som de
4r” och Petra menar att “om du r trygg i ditt modersmal da vagar du ocksa chansa i
svenskan”.

5.1.3 Dynamisk flersprakighet

Det som framforallt skiljer de larare som uppmuntrar eleverna att anvanda hela sin sprakliga
formaga fran de larare som aktivt utvecklar elevernas flersprakighet ar hur val integrerat den
flersprakiga anvandningen &r i undervisningen. Lararna i denna kategori beskriver att det ar
de som initierar eleverna till att anvanda sin flersprakiga resurs inom ramen for sin
undervisning. Har har jag placerat lararna Vera, Lina och Marta. Lina uttrycker exempelvis
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“man kan séga att det inte dr ndgon metod, det dr mer ett synsétt” och att “man anvinder sig
av det som en del av undervisningen liksom hela tiden”. Dessa tre ldrare ser det inte som
nagot konstigt att elever med ett annat forstasprak dn svenska ska fa utveckla sig i bade sitt
forsta- och sitt andrasprak. Marta beskriver att hon inte forstar vad eleverna sager nar de far
prata i par eller mindre grupper, hon séger “[...] och dé forstér jag inte vad de sdger men jag
forstar ju dnda att de jobbar med det som de ska gora liksom.” Lina sédger pd samma tema “vi
har inga kunskaper i det spraket, utan vi ér bara ute efter kunskapen i sjdlva dmnet.” Vera
beskriver att hon ofta uppmanar eleverna till att skriva ner och prata pa sitt forstasprak i
uppstarten av ett tankekrdvande arbetsomrade. Hon séger att “det &r bade bra for de som varit
hér lange i Sverige och de som &r nya. For att de som varit hér lange far trana upp sitt sprak,
s att de inte glommer bort sitt sprak”. Hon beskriver det som en win-win att eleverna far
hjélpa varandra bade i forsta- och andraspraket.

5.1.4 Sammanfattande reflektioner med analys

De tre olika forhallningssatten jag sett att lararna har till flersprakighet kopplar jag till hur
Garcia (2009) beskriver skillnaden mellan subtraktiv flersprakighet, additiv flersprakighet och
dynamisk flersprakighet (se fig. 1). Johan befinner sig med ena foten i det traditionella
synsattet med subtraktiv flersprakighet och den andra foten vid additiv flersprakighet. Detta
forhallningssatt ar starkt kopplat till att han ser sig sjalv som den enda som kan hjalpa
eleverna att fa bra svenska, darfor maste de utnyttja tiden till att prata svenska. Hans
subtraktiva flersprakiga forhallningssatt gor att elevernas sprak far konkurrera starkt med
varandra (Garcia, 2009). Av det Johan berattar om skolan han jobbar pa tolkar jag det som att
de arbetar utifran en sprakbadstanke med en monolingvistisk norm, nagot som Cummins
(2008) menar kan leda till att elevernas forstasprak konkurreras ut av svenskan. Jag ser
sdledes skolan som en “non-diglossic” skola, alltsa en skola som endast inledningsvis i
undervisningen anvander elevernas forstasprak dar malet ar att eleverna ska mer eller mindre
overge sitt forstasprak (Garcia, 2009). Johans forhallningssétt leder inte heller till att eleverna
ges mojlighet att gora kopplingar mellan ord och begrepp pa elevernas tva (eller flera) sprak.
Eleverna utvecklar forstaspraket i vardagssituationer och andraspraket i skolsituationer.
Samtidigt menar Williams (2002) att en translanguaging-pedagogik inte nédvandigtvis &r
framgangsrik i klassrum likt Johans dar malet ar att utveckla elevernas andrasprak snarare an
flersprakigheten. Darfor behdver larare i klassrum med en stark monolingvistisk norm
reflektera 6ver vilket det 6vergripande malet med de flersprakiga elevernas sprakutveckling
ska vara.

Martina och Petras syn pa flersprakighet kan placeras in under additiv flersprakighet med en
gemensam spraklig repertoar (Garcia, 2009). De utgar, precis som Johan, fortfarande fran ett
ensprakigt perspektiv men ser positivt pa att elevernas forstasprak underhalls eftersom detta
kan stodja sprakutvecklingen i svenska (Garcia, 2009). Dessa tva larare uppmuntrar eleverna
att anvanda spraken nar de behdver det men sprakutvecklingen pa bada spraken vavs inte in i
undervisningen pa ett planerat satt. Istallet ar det tryggheten for eleverna som lyfts nar jag
fragar efter de positiva sidorna med att eleverna far anvanda sitt forstasprak. Att de just lyfter
tryggheten for eleverna och inte att eleverna ska utveckla bada spraken parallellt tyder pa att
de haller isar spraken och faster en storre tyngd vid att eleverna ska lara sig svenska. Precis
som Garcia (2009) skriver om additiv flersprakighet ar min tolkning att lararna ser pa spraken
som tva separata system men att spraken kan vara till gagn for varandra.

Den tredje kategorin larare, med Lina, Vera och Marta, ser pa flersprakighet pa ett mer
dynamiskt sétt (Garcia, 2009). De uppmuntrar till flersprakighet och organiserar klassrummet
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sa att eleverna verkligen kan anvanda och utveckla sina sprak. De beskriver att de har en
I6sare spraknorm i klassrummet for att eleverna ska kunna anvanda sina sprakliga resurser.
Dessa larare menar att eleverna inte bara behover behalla sina sprakliga kunskaper utan ocksa
utveckla dem istallet for att utga fran ett ensprakigt perspektiv dar forstaspraket endast
anvands for att utveckla andraspraket utgar dessa larare snarare fran ett flersprakigt perspektiv
(Garcia, 2009). Elevernas sprak anvands i dessa klassrum pa ett mer funktionellt sétt, som ett
terrangfordon som anvénder sin fjadring for att effektivt ta sig fram i den sprakliga terrangen,
for att anvanda Garcias (2009) metafor.

Det som skiljer Johan, Martina och Petra fran lararna som tagit steget och later eleverna
utveckla aven sitt forstasprak under lektionerna, kan dels vara kopplat till forutsattningarna
som lararna ges, nagot som jag tar upp langre ned, men ocksa att de inte tror att de kan hjélpa
eleverna att utvecklas pa sina forstasprak eftersom lararna inte kan de spraken. Johan
beskriver exempelvis att han “vet ju inte ndgot annat sprak én svenska, tyska, engelska och
finska sa for mig ar det jattesvart att lotsa dem i det pedagogiska nar det ar ett annat sprak
som talas”. De andra ldrarna som pa ett systematiskt sitt hjilper eleverna att utveckla sina
sprak resonerar mer att eleverna missar viktiga delar av sitt forstasprak och mojligheter att
gora kopplingar mellan spraken om det inte lyfts in i undervisningen. Detta kopplar jag till det
Garcia och Seltzer (2016) skriver om att dven ensprakiga larare kan anvanda translanguaging-
pedagogik i sitt klassrum. Johans farhaga att inte kunna guida eleverna i deras forstasprak
tolkar jag som att han utgdr ifran att han ska lara eleverna spraket och formen, istallet for att
ha fokus pa att eleverna ska fa interagera. Hans forhallningssatt kan jamforas med Martas satt
att se pa saken. Hon upplever det inte problematiskt att hon inte forstar vad eleverna pratar
om nér de diskuterar pa sina forstasprak. Hon sager ... jag forstér ju énda att de jobbar med
det som de ska gora liksom. Det marks ganska tydligt om de gor det de ska eller inte. Sa de
pratar ju arabiska till varandra och skriver texten pa svenska kan man sdga”. Skillnaden
mellan Johan och hans oséakerhet kan dven kopplas till de larare som vagat slappa in flera
sprak i klassrummet genom att uppmuntrar till flersprakighet. Martina beskriver exempelvis
att hon upprepar och forsoker lara sig begrepp pa elevernas forstasprak. Eleverna far da hjalpa
henne och rétta henne nar det blir fel. Garcia och Wei (2014) beskriver att detta satt att arbeta
utifran translanguaging-pedagogik gor att eleverna sjalva vagar uttrycka sig mer i
andraspraket. Det ar ett satt att sanka troskeln for eleverna att vaga prata pa andraspraket och
jamna ut maktbalansen mellan svenskan och elevernas forstasprak (Garcia & Wei, 2014),
detta ska nasta rubrik handla om.

5.2 En rattvis undervisning - Social rattvisa

Social rattvisa handlar enligt Garcia (2009) om att alla sprak har samma varde, ses som en
resurs for larande och en kalla till kunskap. Det ar dessutom viktigt att lararna arbetar aktivt
med att eleverna ska inta samma attityd. De larare som tydligast kan kopplas ihop med denna
princip ar de larare som stéarker elevernas sprak parallellt i undervisningen. De andra lararna
kan delvis kopplas till nagra av delarna som ingar i principen.

5.2.1 Alla delar av principen

Vera beréttar att hon jobbar mycket med spraken parallellt i hennes undervisning och att hon
samarbetar med modersmalslarare och foraldrar. Hon beskriver det som ett satt att underlatta
arbetet men ocksa att lyfta upp statusen pa elevernas forstasprak. Jag tolkar det ocksa som att
hon ser spraken som en resurs och en kalla till kunskap. Vera sager ocksa att hon ibland far
motivera for elever som varit langre i Sverige varfor det ar viktigt att de anvander och
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utvecklar sitt forstasprak under svensklektionerna. Hon berittar att hon da siger “enligt
forskningen lar man sig sitt andrasprak mycket, mycket battre om man kan sitt eget sprak. Om
man har ett starkt modersmal, da utvecklas man ocksa battre pa sitt andrasprak. Sa det ar
jatteviktigt att kora det har parallellt.” Hon fortsatter med att séga att eleverna vanligtvis tar
till sig av det hon séger, hon uttrycker det “de sdger sen att de har blivit mycket béttre pa sitt
modersmal”. Detta ér ett exempel pa hur hon forsoker fa eleverna att inta samma attityd till
flersprakighet som hon sjalv har.

Lina beréattar att hennes arbetssatt delvis bygger pa att eleverna ska fa en béttre sjalvkansla i
sitt forstasprak, “sa man kan tdnka att man dr stolt ndr man pratar sitt forstasprak”. Hon
beskriver exempelvis att eleverna genom hennes undervisning ska “utveckla bdda spriken, det
ska ga parallellt liksom, det &r inget sprak som ska vara ett forsta utan man utvecklar bade sitt
forsta och sitt andrasprak i skolspraket.” Detta signalerar att sprakhierarkin i Linas klassrum
ar utjamnad. Lina berattar ocksa att hon tar hjalp av foraldrarna genom att skicka hem
muntliga laxor dér eleverna ska prata om olika &mnen pa forstaspraket med foraldrarna. Att
bjuda in foraldrarna och anvéanda den resursen pa forstaspraket blir, forutom en kalla till
kunskap ocksa ett sétt for Lina att hoja statusen pa forstaspraken i klassrummet.

Marta beskriver att hon och eleverna exempelvis lyfter begrepp pa de olika forstaspraken och
svenska. Sedan later hon eleverna jobba i par, dar eleverna far resonera pé forstaspraket och
sedan skriva pa svenska. Jag kopplar detta till att hon ser spraken som en resurs och en kélla
till kunskap. Marta berattar ocksa att eleverna har mycket inflytande i undervisningen. Hon
sdger att eleverna “sjdlva valt att nésta stora tema de vill jobba med é&r att jobba med deras
hemlander da. Det har de sjalva 6nskat och dir har de mycket kunskaper sedan innan.” Detta
visar att Mérta har reflekterat 6ver principen om social rattvisa.

5.2.2 Vissa delar av principen

Petra och Martina forsoker genom sitt forhallningssatt till elevernas flersprakighet att jamna
ut maktbalansen mellan a ena sidan svenska spraket och a andra sidan elevernas forstasprak.
Petra sager exempelvis:

“Alltsa jag tror att du méste ha ett bra modersmél for att utveckla det andra spraket. For du
kan liksom inte bygga ett, har du inget sprak att bygga pa sa kan du inte bygga ett nytt sprak.
Det blir mycket svarare. S om du har ett bra vardagssprak pa, vi sager somaliska, da ar ju
risken, eller da ar det betydligt lattare att lara sig svenska ocksd om man gor det tillsammans
for da kan man ju byta och man kan fraga varandra for att den ena kan det och den andra kan
det andra.”

Hon uttrycker ocksé “For att bdda spraken ar ju lika viktiga.” Det dr tydligt att Petra har ett
forhallningssatt dar hon garna ser att eleverna utvecklar sig i sina bada sprak. Det hon beréttar
i intervjun signalerar att hon vill formedla till eleverna att spraken har samma varde. Hon
verkar dock inte ha verktygen for att lata eleverna anvanda sina sprak som en kalla till
kunskap inom ramen fér hennes undervisning. Hon beréttar att det var enklare pa skolan hon
jobbade pa tidigare pa eftersom den var storre och darfor hade fler modersmalslérare anstéllda
pa skolan. Hon beskriver att hon da kunde samarbeta med modersmalslararna och gora
kopplingar och évergangar mellan hennes och deras undervisning pa ett satt som hon inte
riktigt kan nu. Av det hon beskriver om hur elevernas forstasprak anvands i hennes klassrum
(spontant och elevinitierat) verkar hon inte heller fullt ut se spraken som en resurs for larande.
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Martinas satt att upprepa och lata eleverna ritta henne menar hon é&r ett sitt att “[...] vilkomna
deras sprak. Att det inte &r tabu eller att nu ar det svenska som géller utan vi pratar olika sprak
men hir méts vi.” Detta tolkar jag som att hon vill signalera att alla spraken har samma vérde.
Principen om social réttvisa verkar dock inte helt vara uppfylld i hennes klassrum, hon
beréttar “jag planerar inte in i min undervisning att nu ska det liksom pa ndgot sétt bygga pa
deras modersmél [...]” Det innebir att elevernas forstasprak inte ses som en resurs for larande
och en vag till kunskap.

5.2.3 Annan syn pa rattvisa

Johan, som utgar fran en ensprakig norm lyfter ocksa rattvisa, dock i en lite annan mening an
den sociala rattvisan som Garcia (2009) syftar pa. Han menar att det ar viktigt att alla elever
ska forsta det som kommuniceras i klassrummet. Han syftar framforallt pa elever som pratar
mycket pa sitt forstasprak och siger “plus att det kan vara lite stressande for, upplever jag nar
det ar valdigt mycket snack pa ett sprak och nagra inte forstar sa kan det ocksa skapa nagon
typ av oro att man inte riktigt vet vad klasskompisarna pratar om och sa dar. Darfor forsoker
vi hélla det ritt rent med svenska.” Petra berattar att hon ibland resonerar likadant nér det
exempelvis sitter en elev vid ett bord och inte forstar vad de andra sager for att de pratar ett
annat sprak. Hon séger att hon i dessa fall kan begransa elevernas tal pa forstaspraket for att
nagon elev inte ska kanna sig utanfor.

5.2.4 Sammanfattande reflektioner med analys

Garcias (2009) definition av social rattvisa, dar lararen har en positiv attityd till alla sprak som
finns representerade i klassrummet, ser spraken som en resurs och en likvardig kalla for
larande samt dér hen aktivt jobbar for att eleverna ska fa samma syn, kan skonjas hos flera av
de intervjuade lararna. Jag kopplar principen framforallt, av forklarliga skal, till lararna som
later eleverna anvanda sina sprak i skolan. Den larare som tydligast lyft hur hon arbetar med
hela principen ar Vera. Hennes arbetssétt visar att hon ser elevernas sprak som en resurs och
en kalla till kunskap. Dessutom beskriver hon dven hur hon ibland far motivera fér de elever
som varit lange i Sverige varfor de ska anvanda sitt forstasprak under en lektion i svenska
som andrasprak. Genom detta vill hon att eleverna intar samma synsétt pa flersprakighet som
hon sjalv har. Eleverna papekar sedan att de utvecklats i sitt forstasprak, menar hon.
Undervisning dar elevernas bada sprak utvecklas ar aven positivt for flersprakiga elever som
ar fodda i Sverige (Thomas & Collier, 1997; 2002).

Lina arbetar med att stirka elevernas sjalvkansla och tilltro till sina sprak sa att eleverna ska
kunna anvénda sig av sina forstasprak som en kalla till kunskap. Av det hon beskriver tolkar
jag att hon lyckats jamna ut sprakhierarkin i sitt klassrum och fa eleverna att starka tilltron till
sin sprakliga formaga. Att hon lyckats involvera foréaldrarna ser jag som en stor del till att hon
fatt med hela principen om social rattvisa i sin undervisning, eftersom hon inte beskriver
nagot annat samarbete med ndgon vuxen som kan elevernas forstasprak. Att involvera
foraldrarna ar nagot som bade Svensson (2016) och Garcia (2009) beskriver som en viktig
bidragande faktor till att ha en fungerande translanguaging-pedagogik.

Martas beskrivning om hur eleverna har stort inflytande i klassrummet déar de bade arbetar pa
forstaspraket och pa svenska kopplar jag till hur Garcia (2009) beskriver ett rattvist klassrum,
dar eleverna far delta utifran sin sprakniva och dar eleverna ser syftet med undervisningen.
Att eleverna far skriva om sina “hemlidnder” (eller ldnder elever som flytt varit i tidigare),
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kopplar jag till hur Garcia & Wei (2014) skriver om att translanguaging kan anvéandas for att
undervisa genom en socio-kritisk installning. Hennes och elevernas val att inte utga fran en
“standard” undervisning och istdllet undersoka alternativa berittelser gor att
minoritetseleverna inte behdver kanna sig uteslutna (Garcia & Wei, 2014).

Petra verkar ha tagit till sig av delar av principen for social rattvisa men verkar inte ha de
verktyg som behdvs for att omsatta principen praktiskt i undervisningen. Jag anar exempelvis
en viss diskrepans mellan vad Petra sdger “For att bada spraken ar ju lika viktiga” och hur
eleverna upplever maktbalansen mellan spraken. Bland annat pa grund av de begransningar av
elevers forstasprak som Petra séger att hon ibland anvéander. Begransningar av sprak hor inte
ihop med translanguaging-pedagogik (Garcia, 2009). Det sétt som Martina arbetar pa for att
“vilkomna deras sprak”, ir ett bra exempel pa hur hon jobbar med att jimna ut maktbalansen
mellan spraken. Hon beréttar ocksa att hon gor dem till lararen, nagot som Garcia och Wei
(2014) menar gor eleverna trygga. Tryggheten behovs for att eleverna ska kunna lyfta viktiga
och svara amnen (som exempelvis i Martas klassrum) (Garcia & Wei, 2014). Att Martina
samtidigt menar att hon inte planerar in elevernas forstasprak i undervisningen signalerar
dock att hon inte ser elevernas forstasprak som en kalla till kunskap. Att bade Martina och
Petra inte lyckas lyfta alla delar av principen i sin undervisning kopplar jag ocksa till att de
inte har lyckats involvera eller fa till ett samarbete med nagon som talar elevernas forstasprak.
Jag tanker exempelvis pd modersmalslarare eller foraldrar, som nagra av de andra
informanterna och Svensson (2016) och Garcia (2009) beskriver.

Utifran det som Johan och Petra beskriver om begréansningar av elevernas forstasprak tolkar
jag det som att sprakhierarkin i deras respektive klassrum ar ojamn, med det svenska spraket
overst. Det gar att motivera deras stallningstaganden utifran en elevrattvisa dér ingen ska vara
utanfor men samtidigt negligeras deras respektive forstasprak. Lararnas forbud kan aven
kopplas till hur skolan i Svenssons (2016) studie till en bdrjan resonerade. Dar beskriver
forfattaren att lararnas okade respekt for spraken gjort att eleverna ocksa visade respekt for
sitt och andras sprak och darfor anvandes spraken inte langre for att kranka varandra
(Svensson, 2016).

5.3 Flersprakighet i undervisningen - Social praktik

Social praktik innebar att eleverna ska fa interagera pa meningsfulla sétt, att undervisningen
involverar samarbete mellan eleverna och att den &r relevant for dem utifran deras
livssituation (Garcia, 2009). Strategierna ska ocksa vara varaktiga och inte bara anvéandas for
att gora lararen forstadd. Principerna om social rattvisa och social praktik forutsatter varandra
och ar sammanvavda. Mina informanter kan delas in i tva grupper, de som uppger att de har
stod och verktyg for att genomfora sin undervisning i linje med principen om social praktik
och de som beskriver att de inte riktigt har det.

5.3.1 Med verktyg och stod

De tre lararna som aktivt jobbar for att starka elevernas flersprakighet uttrycker att de har en
del verktyg och stod for att anvanda elevernas flersprakighet som en resurs. De lyfter bland
annat anvandandet av sprakgrupper. Det ar grupper dar elever med samma forstasprak ingar
och dessa grupper anvands ofta och i olika sammanhang. Eleverna far da prata i nagra minuter
om det som lektionen behandlat for att forbattra och fordjupa forstaelsen, for att sedan
Oversatta det som sagts i hela gruppen. En viktig del i att jobba med smagrupper pa varsina
forstasprak ar att sammanfatta och Gverséatta det som sagts i gruppen till svenska och beratta
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infor hela gruppen, menar dessa larare. Detta eftersom det da skapas kopplingar mellan
elevens forstasprak och svenskan inom skolspraket. Lina uttrycker “det ar skolspréket -
vardagsspréket vi pratar ocksd om hér ju. S& det ar ju att fa in skolspraket pa sitt forstasprak”.
Alla tre larare som jobbar med sprakgrupper, Lina, Marta och Vera sager aven att grupperna
ar ett bra satt att fa med elevernas tidigare kunskaper. Lina séger i detta sammanhang att
eleverna mycket enklare kan prata om sina erfarenheter eftersom de inte &r hindrade av
spraket “man &r ju inget vitt blad bara for att man inte har svenskan till 100 procent, man har
ju massa erfarenheter med och att man méste utgd ifran elevernas egna erfarenheter”. Vera
menar att nir eleverna far borja att prata pa sitt forstasprak gor att de “da kommer igang och
pratar pd”. Mirta beskriver att eleverna i hennes klassrum ofta far diskutera och jobba i par,
hon sdger ”dé skriver de pd svenska men de resonerar pa arabiska.”

Eftersom de larare jag intervjuat har haft svenska som sitt forstasprak och inte nagra
fordjupade kunskaper i andrasprakselevernas forstasprak har manga av dem pratat om att
samarbete ar viktigt. Vera och Marta beskriver deras nara samarbete med modersmalslararna
som nyckeln till att det translanguaging inspirerade arbetssattet fungerar val. De namner bada
att de far hjalp att skriva stottningsplanscher med exempelvis begrepp eller arbetsgang dar de
flesta elevernas forstasprak samt svenska finns med. Aven flera lektioner samplaneras sa att
det finns en rod trad mellan svenska som andrasprakslektionerna och modersmalslektionerna.
Eleverna kan da jobba med en sak pa svenska som andrasprakslektionerna och fortsétta pa
modersmalslektionerna eller tvartom. Mérta berattar att hennes samarbete med
modersmalslararna dven ar viktigt for de elever som har béttre andrasprak an forstasprak. Med
dessa elever blir det istallet viktigt att Oversatta svenska begrepp till elevernas forstasprak for
att bygga ut forstaspraket. Hon sdger “for att vardagsspraket pratar de ju hemma men inte
skolspraket pd samma sitt, sa da dr det det som ar det viktiga”. Om samarbetet med
modersmalslararna namner Vera ocksa att hon ofta utgar fran skonlitterara bocker i sin
undervisning och véljer da helst sddana bdcker som finns 6versatta till de sprak som finns
representerade i gruppen. Ibland bestdammer hon och modersmalslararen da att lata eleverna
lasa boken pa forstaspraket for att sedan skriva en sammanfattning pa svenska, eller tvartom.
Vidare beréttar Vera att hon aven uppmanar sina elever att skriva ner allt som dyker upp i
deras huvuden pa forstaspraket nar de ska jobba med tankekravande uppgifter.

Tva av dessa tre larare, Vera och Lina, beskriver ocksa att de samarbetar med foraldrarna och
utnyttjar att de har kunskaper i elevernas forstasprak for att utveckla spraket. De gor det
genom att skicka hem muntliga ldxor som innebér att eleverna ska prata om nagot pa
forstaspraket med sina foréldrar, bade infor och efter ett arbetsomrade. Detta gor att eleverna
kan gora kopplingar i skolspraket mellan begrepp pa svenska som de lart sig i skolan och
begreppen pa sitt forstasprak.

5.3.2 Utan verktyg och stod

De tre larare som inte utvecklar elevernas forstasprak parallellt med svenskan i sin
undervisning anvander den flersprakiga resursen i klassrummet framst som tolkhjalp eller
genom att eleverna far dversatta korta fraser eller ord. Tolkhjalpen kan vara ett bra forsta steg
och de larare som kommit langre och later eleverna utveckla sitt forstasprak under lektionerna
beskriver ocksa att de ocksa later eleverna hjélpa till att tolka at sina kamrater. Som jag
beskrev tidigare sa anvands elevernas flersprakighet mer spontant av dessa tre larare. Det
beskrivs ocksa som mer initierat av eleverna. Martina sdger exempelvis “de kdnner varandra
sa att de blir automatiskt om nagon elev vill séga nagonting pa svenska och inte kan da fragar
han kompisen.” Johan ndmner ocksaé att “det lyfts in naturligt om man f6ljer eleverna” och
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syftar da exempelvis pa att eleverna sjdlva garna pratar om vad saker heter pa deras
forstasprak. De tillfallen han syftar pa ar dock utanfor lektionerna, exempelvis i matsalen eller
pa rasten dar det kan vara mer okej for honom att eleverna anvander sina forstasprak. Petra
forklarar att hon later eleverna hjalpa varandra och att hon ser spraket som “ett stod till att
komma vidare och forklara”.

Om samarbetade med modersmalslararna menar Petra att det var mycket enklare pa en
tidigare skola hon jobbat pa. Den skolan var mycket storre och hade darfor manga fler
modersmalsléarare. Dar hon jobbar idag hyr de in personal och har en deltidsanstélld. Hon
sdger ”drommen &r ju att man skulle kunna haft mycket, mycket mer men det ar ju timmarna
som styr.” Martina uttrycker ocksa att hon i sin tidigare tjinst som klasslirare upplevde det
enklare att koppla undervisningen till elevernas livssituation och lyfta lite svarare amnen,
exempelvis inom SO. Dessa tre larares beskrivningar om hur flersprakigheten anvands i
undervisningen kopplar jag till att eleverna garna vill anvanda hela sin sprakliga resurs for att
gora sig forstadda. Det verkar dock stanna vid just 6versattningar i dessa klassrum, vilket
delvis kan bero pa att principen om social rattvisa inte helt ar uppfylld.

5.3.3 Sammanfattande reflektioner med analys

Lararna som aktivt forsoker starka elevernas flersprakighet beskriver alla tre att de anvander
sprakgrupper for att tacka in flera av delarna som ingar i social praktik. Garcia (2009) namner
samarbetsgrupper som ett bra satt att anvanda de flersprakiga eleverna som resurser for
varandra. Grupperna utvecklar elevernas skolsprak och hjélper dem att fordjupa forstaelsen
for amnet men det maste ske i autentiska situationer (Garcia, 2009). De larare i studien som
berattat att de anvander sprakgrupper uttrycker ocksa att dversattningen av vad gruppen pratat
om som en viktig del. Jag tolkar detta som ett satt for lararna att géra gruppdiskussionerna
relevanta for eleverna, forutom att det ges en majlighet att bedéma och aterkoppla till
eleverna. Informanterna sager ocksa att sprakgrupperna ar ett bra satt att fa med elevernas
tidigare kunskaper. Det tolkar jag som att lararna har syftar pa att eleverna far prata pa i
grupperna, stalla mycket mer fragor till varandra och anvanda hela sin sprakliga resurs och pa
sa vis lyfta saker som de annars skulle tveka till att gora, nagot som ocksa Garcia (2009) lyfter
som nagra av samarbetsgruppens styrkor.

Samma tre larare beskriver alla att de far stod av nagon i elevernas narhet som kan deras
forstasprak. For Marta ar det modersmalslararna, for Lina ar det foraldrarna och for Vera ar
det bade och. Det &r extra viktigt for larare som har flersprakiga elever i sitt klassrum att
involvera foraldrarna, eftersom foréldrars delaktighet i sitt barns skolgang &r en sa viktig
faktor (Garcia, 2009). Detta menar forfattaren ar en del av att géra undervisningen relevant
for eleverna inom ramen for social praktik. Jag tolkar det som att det &r just det som Lina och
Vera vill uppna genom att anstranga sig for att bjuda in foraldrarna i undervisningen. Mérta
som istallet anvander modersmalslararna som stod gor det ocksa for att fa en hog relevans pa
bade svenska som andrasprakslektionerna och modersmalslektionerna. Vera beskriver ocksa
att det finns skyltar och bocker pa elevernas forstasprak i klassrummet. Just forekomsten av
bocker och skyltar pa elevernas forstasprak i klassrummet namner Garcia och Wei (2014) och
Garcia och Seltzer (2016) som exempel pa hur ensprakiga larare kan framja elevernas
sprakutveckling.

De larare som, till skillnad fran de forra lararna, inte pa ett systematiskt satt lyfter elevernas

forstasprak beskriver att eleverna anvander sitt egna sprak automatiskt. Det ar positivt ur ett
flersprakigt perspektiv att eleverna tillats att géra detta men det signalerar att principen om
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social rattvisa inte ar uppfylld fullt ut i dessa klassrum, vilket ar en forutséttning for att
principen om social praktik ska vara meningsfull (Garcia, 2009). Om eleverna inte ser sitt
forstasprak som en kalla till kunskap &r det svart for lararna att fa till stind meningsfulla
interaktioner mellan eleverna pa deras forstasprak. Informanterna beskriver att eleverna
anvander sitt forstasprak i spontana situationer. Detta kopplar jag till att de sprakliga
normerna ar l6sare i dessa sammanhang. Garcia och Seltzer (2016) menar att det ar precis sa
alla som ska lara sig ett nytt sprak gor nar de inte ar tvingade att folja sociala normer.
Forfattarna menar att eleverna alltid anvander hela sin sprakliga formaga for att tolka och
forsta lektionerna, &ven om de genomfors pa andraspraket. Det ar saledes en resurs som inte
synliggdrs och anvénds i storre utstrackning i dessa klassrum. Nér den anvéands beskrivs den
framforallt som en resurs for att lararen ska gora sig forstadd och inte som en resurs och
verktyg for eleverna att utveckla och anvanda hela sin sprakliga formaga.

6 Diskussion
6.1 Metoddiskussion

Det &r kanske inte konstigt att jag funnit att de tre lararna som kan kopplas till dynamisk
flersprakighet stammer dverens med bilden som Garcia (2009) beskriver om vad
translanguaging-pedagogik innebér, eftersom jag i nagon man anstrangde mig under
urvalsprocessen for att hitta sadana larare. Det ar dock intressant att lyfta vad dessa larare
beskriver att de gor, eftersom dessa larare tagit del av forskning kring translanguaging och
inforlivat den i sin undervisning. Jag hade, som tidigare namnts, svart att hitta larare som
utgar fran pedagogiken, nagot som kan signalera att det inte ar s manga larare i Sverige som
lyckats inforliva denna forskning i sin undervisning. Alla de intervjuade lararna har uppgett
att de last forskning som ror gruppen flersprakiga elever men som vi kan se sa har de pa olika
sétt inforlivat den i sin undervisning. Om man vill att fler larare ska kunna ta del av
forskningen kring translanguaging och prova denna pedagogik i sitt klassrum behdvs det
ocksa lyftas framgangsrika lararexempel.

Lé&rarna har haft olika forutsattningar som till stor del &r kopplade till hur skolorna de jobbar
pa organiserar sin undervisning. Jag tanker exempelvis pa att tre larare haft mindre grupper i
svenska som andrasprak (5-12 elever) och andra har haft i princip hela klassen (18-23 elever).
Detta kan ha paverkat mitt resultat nagot da tva av lararna som har mindre grupper &r
kategoriserade under dynamisk flersprakighet och endast en av lararna som har helklass
aterfinns har.

6.2 Resultatdiskussion

De larare som ingick i min undersékning har haft olika installningar till hur flersprakigheten
kan vara en del av undervisningen. Jag delade in lararna i olika kategorier utifran hur de
beskrivit att flersprakigheten anvands i klassrummet. Kategorierna har 16pt som en rod trad
genom mitt resultat och &r kopplade till Garcias (2009) begrepp subtraktiv-, additiv- och
dynamisk flersprakighet. Tack vare kategoriseringen ar min forhoppning att alla larare som
laser uppsatsen och har undervisat flersprakiga elever latt kan identifiera sin undervisning och
placera in den i nagon av kategorierna. Detta ar en styrka som gor att den tankta lasaren
lattare kommer in i texten. Kategoriseringen korresponderar ocksa mot den forsta delen av
min fragestallning, som lyder: Pa vilket satt talar lararna om elevers flersprakighet som en
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resurs for larandet? | denna fraga ar jag intresserad av lararnas syn pa flersprakighet i relation
till deras undervisning, en fraga som blir avgérande for hur elevernas hela sprakliga repertoar
tas emot i klassrummet. Svaret pa den forsta fragan &r alltsa kopplat till om ldrarna har en
subtraktiv-, additiv- eller dynamisk syn pa flersprakighet i relation till deras undervisning.
Svaret hanger ocksa ihop med hur lararna pratat utifran principen om social rattvisa. Den
andra delen av min fragestéllning ar: Hur menar lararna att denna resurs anvands i deras
undervisning? Denna fraga besvaras framst i samband med temat som ror principen om social
praktik.

| Johans klassrum &r inte malet att eleverna ska utveckla sin flersprakighet, utan snarare att de
ska utveckla sin svenska. Han upplever att han delvis ar styrd av hur skolan ser pa saken.
Skolan som han jobbar pa utgar fran en sprakbadstanke och har en stark monolingvistisk
norm. Det gar att urskilja att han upplever att elevernas forstasprak och svenskan konkurrerar
med varandra, atminstone tidsmassigt. En slutsats har ar att larare maste ha klart for sig vad
malet med elevernas sprakutveckling ar. Johan uttrycker exempelvis att han garna vill att
eleverna utvecklar sitt forstasprak men utifran det han beskrivit om sitt klassrum och sin
undervisning tolkar jag det som att han upplever att det &r nagon annans ansvar.

Martina och Petra ser positivt pa att elevernas forstasprak underhalls eftersom detta kan stodja
sprakutvecklingen i svenska. De upplever alltsd inte att spraken konkurrerar utan utgar mer
fran Cummins (2007) tankar om spraken som 6msesidigt beroende. Deras utgangspunkt ar
dock fortfarande ensprakig (Garcia, 2009). For dessa larare verkar det dock finnas ett glapp
mellan hur de pratar om elevers flersprakighet och pa vilka satt flersprakigheten anvands i
undervisningen. Petra beskriver exempelvis att “[...] bada spraken &r ju lika viktiga.” Hon
begréansar dock eleverna ibland att prata pa sitt forstasprak. En slutsats har kan vara att
eleverna formodligen inte ser att deras forstasprak och svenskan har samma status i
klassrummet. For att ta reda pa hur det verkligen forhaller sig med detta behdvs dock
intervjuer med de berdrda eleverna. Utifran det Martina beskriver verkar hon lyckas med att
jamna ut sprakhierarkin i sitt klassrum, hon far dock inte med elevernas forstasprak i
undervisningen i dvrigt pa ett planerat satt. En slutsats jag drar har ar att det ar kopplat till att
lararna inte har tillrackliga verktyg och stéd men ocksa att de inte fullt ut ser elevernas
forstasprak som en kalla till kunskap pa samma satt som svenskan. Stodet jag syftar pa att
Martina och Petra saknar &r ett samarbete med nagon som kan elevernas forstasprak,
exempelvis foraldrar och modersmalslarare, som ar av stor vikt for flersprakiga elever
(Svensson, 2016; Garcia, 2009). Det verktyg som lyfts fram tydligast och av halften av
informanterna som val fungerande &r sprakgrupperna. Utifran analysen av intervjuerna drar
jag slutsatsen att vissa kriterier behdver vara uppfyllda i klassrummet for att sprakgrupperna
ska vara fruktsamma. Dessa ar principerna om social réttvisa och social praktik. Det behdvs
saklart aven elever som kan prata samma sprak med varandra (utdver svenska) men det har
inte varit problemet i de intervjuade lararnas fall eftersom detta har funnits i deras klassrum.
Martina och Petra lyfter istallet tryggheten for eleverna som den viktigaste anledningen till
varfor flersprakigheten uppmuntras i klassrummet. Det kan ocksa vara ett tecken pa att lararna
inte riktigt har verktygen som behdvs for att utmana eleverna pa deras sprakliga niva, bade i
forsta- och andraspraket.

Lina, Marta och Vera beskriver att de vill att eleverna utvecklar sin flersprakighet inom ramen
for deras undervisning. | dessa klassrum beskrivs anvandningen av de flersprakiga resurserna
utifran ett funktionellt forhallningssatt. De beskriver att eleverna ska fa en djupare och
bredare forstaelse, bland annat genom sprakgrupperna. Det ar ocksa i dessa tre klassrum som
man tydligast kan gora kopplingar till Garcias (2009) begrepp social rattvisa och social
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praktik. Forutom att de har nagra verktyg for att stodja de flersprakiga, har de ocksa hittat stod
och hjalp med att driva arbetsséttet i modersmalslarare och foraldrar.

Vad kan vi lara av dessa larare? Det forsta ar att den undervisande lararen maste ha en
forstaelse for vilket sprakligt mal undervisning har. Ar det att utveckla de flersprakiga
elevernas hela sprakliga repertoar, eller ar det mitt jobb som svenska som andrasprakslarare
att fokusera pa att lara eleverna svenska? Om man endast fokuserar pa majoritetsspraket
menar forskare att forstaspraket kan konkurreras ut (Cummins, 2008; Garcia, 2009). Om
lararen alltsa upplever att det ar viktigt for flersprakiga barn att ha ett bra forsta- och
andrasprak behover detta ocksa omsattas i lararens undervisning. Det ar svart att gora detta
utan stod och verktyg. De intervjuade lararna som beskriver att de arbetar efter en
translanguaging-pedagogik har lyft samarbetet med foraldrar eller modersmalsléarare och
sprakgrupper som deras viktigaste stod och verktyg for att fa det att fungera. Jag tror darfor
att skolan behover verka for att underlatta samarbete mellan klass-/sva-l&rarna och
modersmalslararna. Nagra informanter har ocksa pratat utifran social rattvisa och social
praktik som ledstjarnor for en pedagogik som ar byggd pa translanguaging. Har tror jag att
mer fortbildning kan vara en I6sning for att fa flera larare att ta till sig av forskningen och
synsattet.

Garcia (2009) poangterar dock att ingen flersprakig utbildning &r battre &n den andra,
eftersom fordelarna alltid beror pa vilket perspektiv man har, vilket malet ar samt vilka
resurser som finns tillgangliga. Hon skriver dock samtidigt att, ur ett barn- och
samhallsperspektiv ar det alltid en fordel med en utbildning som gor eleverna flersprakiga
snare &n ensprakiga.

6.3 Forslag pa fortsatt forskning

Det hade varit intressant att fortsatta undersoka hur l&rare arbetar med translanguaging. Det
jag framst skulle vilja komplettera med &r elevintervjuer, observationer av
klassrumssituationer samt en kvantitativ del med hur manga larare som faktiskt jobbar utifran
denna pedagogik. Detta skulle ge en tydligare bild av translanguaging i praktiken ur flera
perspektiv. Det skulle ocksa vara mycket intressant att genomfara en longitudinell studie i en
svensk kontext dar man foljer elever som undervisas genom translanguaging och jamfér med
ett snitt for elevgruppen for att undersoka effekten pa kunskapsutvecklingen.
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Bilaga

Intervjuguide

Beskriv allmént hur din undervisning ser ut...
e Ungefér hur stora grupper undervisar du?
« Vilka arskurser (och vilka &mnen...)?

Hur ser din lararbakgrund (antal ar) och utbildning ut (pabyggnadsutbildning)?

Kan du beskriva vad du far fokusera extra pa under planering, respektive under lektion nar det
galler flersprakiga elever?

Kan du beskriva hur du tanker kring flersprakiga elevers sprakanvandning i klassrummet?
« Anvander eleverna sitt starkaste sprak pa nagot satt under lektionerna, vilka moment?
e Hur ser interaktionerna mellan dig och eleverna samt eleverna sinsemellan ut under
lektionerna?

Har du flersprakiga elever med samma forstasprak i klassen?
« Organiserar du pa nagot satt sa att dessa elever kan hjalpa varandra?

Hinner du hjéalpa/stotta eleverna under lektionerna?

Vad upplever du som positivt nar det galler att lata elever anvanda sig av sin flersprakighet i
klassrummet?

Tar du hjalp av nagon annan personal (modersmalslérare/studiehandledare) eller
vardnadshavare som kan elevernas forstasprak for att stotta dig i ditt arbete med dessa
flersprakiga elever?

Har du varit med och gjort ndgon kartlaggning av nyanlanda elevers tidigare kunskaper?
e Kan du beskriva hur du anvander dig av dessa kartlaggningar?
« Vad behdver du tanka extra pa nar det géller nyanlanda elever, gentemot flersprakiga
elever som tillagnat sig mer svenska?

Kan jag kontakta dig om jag har kompletterande fragor?
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