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Inledning

Sverige kan beskrivas som ett flersprakigt land, priglat av globalisering och
mobilitet med manga utbildningskontexter som &r sprékligt heterogena i den
bemirkelsen att eleverna har kunskaper i fler sprak dn undervisningsspraket
svenska. En av dessa utbildningskontexter dr Svenska for invandrare, sfi. Sfi
erbjuder utbildning i svenska som andrasprak for vuxna som &dr bosatta i
Sverige (Skolverket 2019), och enligt kursplanen (Skolverket 2019) ar syftet
med utbildningen att eleverna ska utveckla ett funktionellt andrasprék, det vill
séga svenska.

For sfi-elever som dnnu inte &r funktionellt litterata ska utbildningen dven
tillhandahélla grundldggande lds- och skrivundervisning. Detta &r en
sjdlvstiandig del som kan integreras med kurserna och kan enligt kursplanen
”ske péd elevens modersmal eller ett annat sprdk som eleven behérskar.”
(Skolverket 2019: 4) Dock sker i praktiken den grundlidggande lds- och
skrivundervisningen ofta pé svenska, bland annat eftersom undervisning pa
annat sprak inte &r ett eftertryckligt krav i styrdokumenten. Lirarna som
undervisar i grundlidggande lds- och skrivundervisning star alltsd infor
utmaningen att stodja elever sa att de kan utveckla grundlaggande litteracitet
pa svenska, vilket for eleverna &r ett andrasprak dir de befinner sig pa
nyborjarniva.

Samtidigt som sfi-lirare star infor det ovan beskrivna utmanande
didaktiska uppdraget dr det en ldrargrupp som har litet stéd for sitt
undervisningsuppdrag i lararutbildning, eftersom ldrarutbildning sérskilt
inriktad mot sfi saknas, och kurser i svenska som andrasprék inom
lararutbildning endast i liten utstrackning &r inriktade mot vuxenundervisning
generellt (Fejes 2019) eller mot grundlaggande 14s- och skrivutveckling hos
vuxna specifikt. Till sin hjélp har ldrarna inte heller didaktiskt inriktad
forskning om grundliggande lds- och skrivundervisning foér vuxna
andraspraksinlérare eftersom forskning om sfi-undervisning (Lundgren 2005;
Gustavsson 2007; Franker 2011) endast i viss utstrackning har fokuserat pa
didaktiska aspekter (se Lundgren & Rosén 2017 for en dversikt).

Nér sfi-larare stélls infor den svéra uppgiften att utfora grundlaggande 14s-
och skrivundervisning pé ett undervisningssprak som &r nytt for eleverna, ar
det viktigt att de far stod i att utveckla pedagogiska praktiker som tar tillvara
de sprakliga erfarenheter och resurser som eleverna har med sig till
klassrummet, exempelvis genom att tillimpa transsprakande (Garcia 2009;
Garcia & Li Wei 2014), s att de far béttre forutsittningar for sprakutveckling.
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Dock finns ett hinder i vdgen for sfi-ldrarnas mdjlighet att utveckla en
sddan pedagogik i form av den ensprakigt svenska spraknormen som
dominerar svenska utbildningskontexter. Denna ensprékiga spraknorm utgors
av uttalade och outtalade regler enligt vilka enbart ett sprak, svenska, ska
anvéndas (Hyltenstam & Milani 2012; Rosén 2017; Wedin, Rosén & Hennius
2018). Denna norm innebér ett hinder for sfi-larare eftersom den &r
forknippad med ett bristperspektiv pa elevernas sprakliga kunskaper, det vill
sdga att man betonar brister i behdrskning av svenska mer &n deras ovriga
sprékliga kompetens (Franker 2011; Norlund Shaswar 2014). Vidare bidrar
den ensprékiga normen till ett osynliggérande av elevernas kunskaper i andra
sprak dn svenska och fOrsvarar for ldrarna att utforma transsprakande
undervisningsformer som utgédr fran att flersprakighet dr en resurs (Garcia
2009). En sfi-larare kan vackla mellan den starka ensprakiga normen att
enbart svenska ska anvédndas i klassrummet och en uppfattning om att en
flersprakig norm skulle vara till fordel till eleverna.

Med utgdngspunkt i ovanstdende beskrivningar undersoker denna artikel
vilka spréknormer som verbaliseras det vill sdga uttrycks genom talat sprak,
och praktiseras, alltsa uttrycks genom handlingar och interaktion, i en
undervisningspraktik dér eleverna dnnu inte dr funktionellt litterata. Analysen
av spraknormer baseras pd Jorgensens (2008) beskrivning av fyra typer av
sprakligt beteende (se vidare avsnittet Sprakideologier och spraknormer).

Syfte och frigestillningar

Syftet med artikeln &r att undersdka en sfi-ldrares verbalt uttryckta och
praktiserade spraknormer for att bidra till forstaelsen for forutséittningarna for
transsprakande pedagogik inom undervisning for &nnu inte funktionellt
litterata vuxna andraspraksinldrare.

Fragestéllningarna &r:

1. Vilka spraknormer verbaliseras ldraren i sitt tal om undervisningen?

2. Vilka spréknormer praktiserar lararen i samband med under-
visningen?

3. Vad innebér dessa spraknormer for forutsittningarna att utveckla en
transsprakande pedagogik inom sfi-undervisning?

Artikelns uppliggning

Nedan belyses forst sfi som utbildningsdomin. Dérefter framlidggs artikelns
teoretiska utgangspunkter med fokus pa spréknormer, sprakideologier och
transsprakande, varefter material och metoder presenteras. Sedan foljer
resultatavsnittet dar analysen av ldrarens verbaliserade och praktiserade
spraknormer framldggs, och slutligen diskuteras det som framkommit av
analysen.
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Sfi som utbildningsdoman

Sfi erbjuder utbildning i svenska till vuxna personer bosatta i Sverige vilka
saknar grundlidggande kunskap i spréket. De elever som ldser sfi utgdr en
heterogen grupp vad giller tidigare erfarenheter av formell utbildning,
yrkesarbete, nuvarande livssituation och planer for framtiden. Déarfor
framhalls flexibilitet som en central aspekt i kursplanen for sfi (Skolverket
2019) och utbildningen &r indelad i tre olika studievigar (1, 2 och 3) samt fyra
olika kurser (A, B, C och D) for att uppnd en individualisering av
utbildningen. Denna studie &r forlagd till kurs A.

Tabell 1. Studievégar och kurser pa sfi.

Studieviig Kurs
Grundléggande lis- och skrivinldrming
1 A B C D
2 B C D
3 C D

Studievdg 1 dr avsedd for personer som har kort eller ingen tidigare erfarenhet
av formell utbildning (Skolverket 2019). Studievég 2 &r inriktad mot personer
vars skolgang &r kortare &n motsvarande svensk gymnasieskola. Studietakten
ar dirmed l&ngsammast pa studievég 1 och snabbast pa studievig 3. Studievig
3 riktar sig till personer som har genomgétt gymnasium och eventuellt dven
hogskolestudier. Kurs A dr vanligtvis den forsta kursen elever pé studievag 1
laser medan kurs B &r den forsta kursen pa studievdg 2 och kurs C dr den
forsta kursen pa studievég 3.

Teoretiska utgangspunkter

I foljande avsnitt redogdrs forst for sprakideologier och sprdknormer ur ett
teoretiskt perspektiv och dérefter fokuseras tidigare forskning om
sprakideologier och spraknormer i sprékligt heterogena utbildningskontexter.
Efter detta belyses transsprakande som teori och pedagogik.

Sprakideologier och spriknormer
Sprékideologier forstds i denna artikel som vardagliga och ofta normativa
grundldggande uppfattningar om sprak som reflekteras, skapas och aterskapas
i en process diar hegemoniska maktférhallanden uppritthélls (Woolard &
Schieffelin 1994; Blommaert & Verscheuren 1998: 25; Woolard 1998;
Kroskrity 2006; Jonsson 2017). Ideologier kan beskrivas som diskurser
kopplade till makt vilka minniskor méter 1 policydokument utfirdade av
staten och i interaktion med personer knutna till olika institutioner (Woolard
1998: 7). S& smaningom bdrjar ménniskor uppfatta dessa ideologier som
neutrala och universella sanningar (Ganuza & Hedman 2017).

Medan sprékideologier skapas och &terskapas uppifran, top down, bestar
spraknormer av implicita normativa uppfattningar om sprak som skapas



Norlund Shaswar: Verbaliserade och praktiserade spraknormer 159

nerifrdn, bottom up, genom interaktion i en specifik kontext (Bonacina-Pugh
2017: 8-9). Genom denna interaktion skapas alltsd normer for vad som &r
acceptabelt eller inte i relation till lokalt skapade regler i ett visst specifikt
sammanhang. Men samtidigt paverkas den specifika kontexten av sprakliga
héndelser som har gt rum pé andra platser eller pd samma plats vid andra
tillfallen (Wortham & Reyes 2015). Sambandet mellan sprakideologier som
skapas uppifran och spraknormer som skapas nerifran kan undersokas genom
det som Wortham & Reyes kallar en discourse analysis beyond the speech
event, det vill siga en diskursanalys som belyser sprakliga drag bade i den
specifika sprakhindelsen och samband mellan den och andra sprékhandelser
som sker i1 andra kontexter.

Begreppet spraknorm anvinds négot olika av olika forskare. I min analys
véljer jag att folja Jergensen (2008) som menar att manniskors sprakliga
beteende kan indelas utifran fyra olika spraknormer:

The monolingualism norm
Persons with access to more than one language should be sure to master one of
them before getting into contact with the other

The double monolingualism norm

Persons who command two languages will at any given time use one and only
one language, and they use each of their languages in a way that does not in
principle differ from the way monolinguals use the same language

The integrated bilingualism norm Persons who command two languages will
employ their full linguistic competence in two different languages at any given
time adjusted to the needs and the possibilities of the conversation, including the
linguistic skills of the interlocutors

The polylingualism norm

Language users employ whatever linguistic features are at their disposal to
achieve their communicative aims as best they can, regardless of how well they
know the involved languages; this entails that the language users may know and
use the fact that some of the features are perceived by some speakers as not
belonging together. (Jorgensen 2008:163)

Enligt Jergensen (2008: 168) ér den enspréakiga normen, the monolingualism
norm, nira forknippad med en uppfattning om ett nira samband mellan ett
folk, en nation och ett sprak. Denna norm hade inflytande langt in pa
nittonhundratalet och medfoérde bland annat att sprakvetare varnade for att
lata barn vixa upp med tva sprak om inte sirskilda villkor var uppfyllda. Nu
har den dock, enligt Jergensen, ersatts av den dubbelt ensprakiga normen, the
double monolingualism norm, vilken &r inflytelserik i ménga moderna
samhillen (Blackledge 2008; Spindler-Mgller & Jorgensen 2009; Jonsson
2017), bland annat i utbildningskontexter (Jonsson 2013), déir larare bidrar till
att uppratthalla denna norm (Musk 2010). Jonsson (2017) framhaéller att det i
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enlighet med den dubbelt ensprakiga normen ar korrekt att tala ett sprak i taget
medan transsprakande ses som fel eller avvikande.

Den integrerade den integrerade flersprakiga normen, the integrated
bilingualism norm, och den polysprékliga normen, the polylingualism norm,
ar Oppnare for flersprkigt beteende &dn den ensprikiga och den dubbelt
ensprakiga normen. Skillnaden mellan den integrerade flersprakiga normen
och den polysprakliga normen ligger i att den forstndmnda utgér fran att
samtalsparterna endast anvénder de sprak de behirskar. Talare som inte ’kan”
arabiska, engelska eller turkiska forutsétts inte anvinda dessa sprak. Nagot
sadant forbehall finns inte inom den polysprékliga normen, utan dér 6ppnas
upp for alla talare att anvénda ord och uttryck ur vilka sprak som helst, oavsett
vilka kunskaper de har i spraket i frdga. Det innebdr att den polysprékliga
normen Oppnar for mer inkluderande sprakpraktiker (Jonsson 2017).

Spriakideologier och spriknormer i flersprikiga utbildningskontexter
Sedan 1980-talet har forskare (Cummins 1981; Grosjean 1982; Cummins
2000) motsatt sig den seglivade synen pa flersprakighet som ett problem som
lange har wvarit dominerande i manga utbildningskontexter. Forskare
(Cummins 1981; 1986; Hornberger 2003) har ocksé under l&ng tid genom sina
studier lyft fram elevers flersprékiga repertoarer som legitima och vérdefulla
resurser att anvinda i klassrummet. Aven forstdelsen av flersprikiga
individers sprakliga system som en enhet snarare dn separata delar har sedan
linge lyfts fram, till exempel genom Cummins (1981) begrepp common
underlying proficiency, gemensam underliggande forméga, det vill sdga en
kunskapsbas som &r 6verforbar mellan sprak.

I en senare studie har Bonacina-Pugh (2017) undersokt hur nyanldnda
elever i forberedelseklass i en skola i Frankrike vet vilka sprak som &r legitima
i klassrummet. Hennes kritiska perspektiv innebdr ett fokus pa sociala,
ekonomiska och politiska faktorer som begransar sprakpraktiker och i
enlighet med detta perspektiv &r ett sprak att betrakta som legitimt om det
stods av diskurser och ideologier som é&r dominerande i en vidare
samhillskontext (Bonacina-Pugh 2017: 4) Hon kommer fram till att trots att
andra sprak an franska inte dr legitimerade av sprakpolicy och sprakideologier
som kinnetecknas av ett top-down-perspektiv, ses de dnda som legitima i
enlighet med den lokala praktiserade sprakpolicyn som hon menar spelar en
nyckelroll i legitimeringen av flersprakiga sprakpraktiker.

I svensk kontext har Ganuza och Hedman (2017) diskuterat begreppen
translanguaging och pedagogical translanguaging inom modersmals-
undervisning. De anvinder intervjuer med modersmélslirare samt
klassrumsobservationer fran lararnas undervisning i en analys av deras
uttalade och praktiserade ideologier. Med utgangspunkt i analysen diskuterar
Ganuza och Hedman (2017: 219) om begreppen transsprdkande och
pedagogiskt transsprakande &r lampliga begrepp for att beskriva de
lingvistiska och pedagogiska praktikerna inom modersmalsundervisning med
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tanke pa att dessa begrepp ar forknippade med en specifik uppsittning
teoretiska uppfattningar om sprak och pedagogik. De fann att de
kommunikativa praktikerna 1 de undersokta modersmalskontexterna
priaglades av ensprakig ideologi som stod i kontrast till uppfattningen om vad
pedagogiskt transsprakande innebdr. Vidare framhdller de att begreppet
pedagogiskt transsprakande inte bor anvdndas i beskrivningen av
utbildningskontexter dér larare och elever deltar i flersprakiga praktiker men
inte reflekterar 6ver dessa praktiker och inte har ndgot medvetet mal nir det
géller hur praktikerna ska leda till 1drande. De menar ndmligen att det i sé fall
finns en risk att begreppet forlorar sin inneboende kraft, vilket skulle medfora
att forskare forlorar sin atkomst till ett kraftfullt verktyg som kan anvindas
for att beskriva en typ av flersprakiga praktiker som enligt dem mojligen &r
ovanliga. De menar darfor att begreppet pedagogiskt transsprakande enbart
ska anvindas for sammanhang dér flersprakiga praktiker anvinds pa ett
explicit och medvetet sitt och dir de flersprakiga praktiker som kan
observeras i klassrummet &r férenliga med de ideologier som verbaliseras och
praktiseras av bade ldrare och elever i den kommunikativa praktiken (Ganuza
& Hedman 2017: 222).

Transsprikande som teori och pedagogik

Begreppet transsprakande 4r mangdimensionellt och anvénds i olika
betydelser. Mazak (2017: 5) anlidgger fem olika perspektiv pa begreppet, dér
transsprakande kan ses som

L en sprakideologi

IL en teori om tva- och flersprakighet
II1. ett pedagogiskt forhallningssétt
Iv. en form av praktik

V. en transformerande process

Eftersom denna artikel undersoker spraknormer i en utbildningskontext &r
transsprakande som ett pedagogiskt forhallningssitt centralt. Dock blir dven
de ovriga perspektiven viktiga eftersom de dr sammanvavda och péverkar
varandra.

Forskning om transsprékande &r knuten till paradigmskiften inom
sprakvetenskaplig forskning som har medfort att utgingspunkterna i
forskningen inte ldngre dr homogenitet, stabilitet och atskillnad mellan sprak
utan mobilitet, blandning, politisk dynamik och kontextbundenhet
(Blommaert & Rampton 2011: 3). Ddrmed har dven ideologin som innebér en
nation ett sprdak kommit att kritiseras for att leda till monolingvistiska
sprakideologier och en uppfattning om en two solitudes-forestillning om
flersprakighet. Begreppet two solitudes anvinds av Cummins (2007) som
bendmning pad den forestillning som forekommer inom tvasprikiga
undervisningsprogram om att elevernas forstasprak och andrasprak ska vara
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strikt skilda fran varandra. En sddant sérskiljande innebdr bland annat att
lararna inte bor blanda spréken i undervisningen.

I enlighet med transsprdkande som teori betraktas tva- och flersprékiga
individers anvéndning av varieteter, register eller sprak som integrerad
(Garcia 2009; Canagarajah 2011). Detta innebér att flersprakiga talare kan
véxla mellan sprak och behandla de olika sprak som ingéar i deras repertoar
som ett samordnat och sammansatt system. Transsprakande utmanar ddrmed
en uppfattning om sprak som separata enheter. Vixlingen mellan sprék sker
intuitivt och forekommer naturligt i vardagslivet och ddrmed kan den, i likhet
med andra formégor, betraktas som mdjlig att vidareutveckla genom
utbildning (Jonsson 2017).

En annan aspekt av transsprékande som teori dr att sprak forstds som en
aktivitet, sprakande, languaging, snarare dn som ett statiskt fenomen. Sprak
ar saledes en pagaende process vilken enbart existerar i form av sprakande
(Garcia 2009). Pa sa sitt forskjuts fokus fran sprak som avskilda enheter till
spriakande som ett konstant pagéende aktivt meningsskapande

Transsprdkande pedagogik avser i denna artikel det som Garcia och Kano
(2014: 261) beskriver som “en process genom vilken elever och ldrare
engagerar sig i komplexa, diskursiva praktiker som inkluderar alla elevers
sprékliga praktiker for att utveckla nya sprékpraktiker och vidmakthélla
gamla, kommunicera lamplig kunskap, och ge rdst at nya sociopolitiska
realiteter genom att ifrdgasitta spraklig ojamlikhet” (Oversatt till svenska av
Paulsrud m. fl. 2018: 13, kursivering i original.) Transsprakande é&r i enlighet
med denna forstéelse ett pedagogiskt forhallningssitt som innebdr att elever,
larare och samhéillen anvinder och vidmakthaller flersprdkiga personers
repertoarer pa ett sitt som kan medfora storre engagemang i elevernas ldrande
och okad social jamlikhet och réttvisa (Garcia 2009; Garcia & Leiva 2014;
Menken & Garcia 2016: 8-9; Paulsrud m. fl. 2018: 13).

Tidigare forskning om flersprakiga utbildningskontexter

I f6ljande avsnitt presenteras forst forskning om transsprikande i sprakligt
heterogena utbildningskontexter generellt, och direfter fokuseras forskning
om transsprakande i sfi-undervisning specifikt.

Forskning om lingvistiskt heterogena i utbildningskontexter

Forskning om flersprakiga utbildningskontexter pa manga olika platser pa
jorden har belyst den komplexitet och variation som kénnetecknar elevers och
larares flersprakiga praktiker och hur dessa bidrar till ldrande i lingvistiskt
heterogena klassrum (Garcia & Kleifgen 2010; Creese & Blackledge 2011;
Stille & Cummins 2013; Reath Warren 2016; 2017; Ganuza & Hedman
2017). Samtidigt uppvisar flersprakiga klassrum pé olika platser jorden runt
ockséd stora olikheter. De kan fordelas lings ett kontinuum dir den ena
slutpunkten utgoérs av lingvistiskt symmetriska (Bonacina-Pugh 2013)
klassrum dér ldrare och elever har samma sprakliga repertoar, eller med andra
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ord talar samma sprdk. Detta giller exempelvis inom modersmals-
undervisning i Sverige. Den andra slutpunkten utgdrs av lingvistiskt
asymmetriska klassrum dir ldrare och elever har mycket olika sprakliga
repertoarer. Detta giéller exempelvis for sfi-klassrum. Majoriteten av
studierna om flersprakiga klassrum behandlar klassrum som i stor utstrack-
ning &r lingvistiskt symmetriska (Bonacina-Pugh 2013). Detta giller 4ven for
studier som utgir frdn transsprakande som teori och som undersoker
transsprakande pedagogik. Vidare behandlar majoriteten av forskningen
undervisning frdn motsvarande svensk forskoleklass upp till arskurs 3 pé
gymnasiet, medan lite forskning finns om transsprdkande i vuxen-
undervisning som inte &r universitetsutbildning (Poza 2017: 115).

Forskning om flersprakiga praktiker inom sfi

Forskning om lés- och skrivundervisning pa grundlédggande niva har i stor
utstrackning inriktats mot yngre barn medan forskning med fokus pé& vuxnas
litteracitet ofta inriktas mot ldsande och skrivande pd en avancerad niva
(Wedin, Rosén & Hennius 2018: 2). Till det fatal studier som utforts om
flersprékiga praktiker inom sfi hor Roséns & Bagga-Guptas (2015)
undersokning. De studerar hur sprékpolicy forhandlas fram pé policyniva och
i klassrumskontext inom sfi-utbildning. Forfattarna undersdker hur
spréklagens princip att svenska dr huvudsprék i Sverige forvandlas och
utmanas i interaktionen i sfi-klassrum. De konstaterar att en ensprakig norm
ar framtrddande i det ena av de undersokta klassrummen medan en flersprakig
norm dominerar i det andra.

Aven Wedin, Rosén & Hennius (2018) har undersokt flersprikiga
praktiker inom sfi, ndrmare bestimt elevers anviandning av transsprékande
inklusive multimodalitet i grundldggande skriftspraksundervisning. Studien
utformades som ett aktionsforskningsprojekt dér elever som léste kurs B och
C pé studievég 1 pa tva olika skolor interagerade genom att blogga. I analysen
av elevernas sprakanviandning under arbete i smagrupp och helklass framkom
att interaktionen innefattade sprakutvecklande forhandling, omformulering
och reparationer vilket 4ven kdnnetecknades av transsprakande. Eleverna fick
genom detta arbete ett visst matt av inflytande 6ver det egna larandet, dven
om det var ldraren som utforde det direkta bloggandet. Forskarna menar att
skriftspraksundervisning som syftar till att forbereda eleverna infor
deltagandet i sambhéllslivet bor stodja deras nyttjande av olika sprikliga
resurser. Vidare bor undervisningen inte sérskilja ldrande fran
skriftanvindning som ar kopplad till medborgarskap och vardagsliv.

Material och insamlingsmetod

Det empiriska material som artikeln baseras pa skapades inom en mindre
studie som var inriktad mot flersprakiga och digitala skriftpraktiker inom
grundldggande 14s- och skrivundervisning inom sfi. Utifran etnografisk
metodologi utfordes klassrumsobservationer samt intervjuer med ldrare och
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elever pé tva olika sfi-skolor. Det material som utforskas hir bestar av de tre
semistrukturerade intervjuer pa totalt 176 minuter (64, 71 och 41 minuter)
som utfordes med en sfi-larare samt klassrumsobservationer utférda under tio
skoldagar i den klass hon undervisade.

Intervjuerna dokumenterades genom audioinspelning samt falt-
anteckningar som skrevs efter deras utférande. Klassrumsobservationerna
dokumenterades med hjélp av audio- och videoinspelning samt falt-
anteckningar som skrevs under utfoérandet. S&vdl vid intervjuerna som
observationerna togs fotografier for att dokumentera texter, artefakter och
miljoer.

Etiska stillningstaganden

I enlighet med Vetenskapsradets (2017) etiska regler har deltagarnas integritet
och behov tagits i beaktande vid utférandet av studien. Léraren och eleverna
gavs muntlig och skriftlig information varefter de tillfrdgades om och gav
skriftligt samtycke att medverka. Den muntliga informationen till eleverna
gavs pa svenska, arabiska, somaliska och kurdiska. Den skriftliga
informationen gavs pa svenska. De informerades dven om mdjligheten att nir
som helst avbryta sitt deltagande. Forskningsmaterialet har forvarats sé att
endast forskaren haft tillgdng till det och for att sékerstilla deltagarnas
anonymitet har namn pa personer och platser bytts ut eller tagits bort nir
forskningsmaterial har presenterats eller publicerats.

Informanterna och undervisningskontexten

Den aktuella ldraren, hdr benimnd Charlotte, har utbildning till och erfarenhet
som forskolldrare, specialldrare, grundskolldrare och sfi-larare. Pa sfi har hon
arbetat i fem ar och undervisar nu en grupp pé 18 elever pa kurs A pa
studievig 1. Eleverna talar arabiska, dari, sorani, kurmanji, tigrinja, somaliska
och thaildndska. Klassen &r heterogen nir det géller elevernas erfarenhet av
formell undervisning och ungefar hilften av eleverna ér funktionellt litterata
pé sitt forstaspréak eller ett annat sprak. Enligt ldraren har en del elever gatt ett
par ar i skolan sa att de kan lésa hjdlpligt. En annan ganska stor grupp bland
eleverna har gatt ca atta ar i skolan men kan &ndé inte ldsa pa grund av las-
och skrivsvérigheter och har mycket negativa erfarenheter av att gé i skolan.
I klassen finns ocksé elever som inte har gétt i skolan alls och som &ver huvud
taget inte kan ldsa pa ndgot sprak. Under klassrumsobservationerna
kannetecknas undervisningen framst av helklassinteraktion. Vissa inslag
finns dven av enskilt arbete och par- eller gruppdvningar.

Analysmetoder

Det forsta analyssteget bestod i att intervjuerna transkriberades i enlighet med
en modifierad version av en transkriptionsnyckel utformad av Poland (2004).
Skriftspraksnormer har foljts nér det géller interpunktion och huvudsakligen
dven vad giller stavning.
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Transkriptionsnyckel

(... Tre prickar inom parentes markerar en paus péa en halv sekund
till tva sekunder.

(paus) Ordet paus inom parentes markerar en paus som &r tva
sekunder eller lidngre.

(Suckar) Icke-lingyvistisk information, till exempel att ndgon skrattar,

suckar eller nyser, inom parentes.

Det BLIR s&  Versaler markerar att ndgot uttalas med emfas.

”Men du vad

menar hon, ja” Citattecken betecknar dtergivet tal.
Fyra punkter anger att en del av interaktionen har uteslutits i
intervjuutdraget.

Nésta analyssteg bestod i att med hjilp av féltanteckningar identifiera
situationer 1 observationsmaterialet dir ldraren verbaliserade eller
praktiserade spraknormer. Videofilmssekvenser fran de aktuella situationerna
transkriberades dérefter.

I analysen av intervju- och observationsmaterial gjorde jag d&ven bade en
innehéllsligt inriktad kategorisering med fokus pa vad sprékhindelsen
handlar om och vilka spréknormer som verbaliseras eller praktiseras i de
sprakliga hindelserna och en diskursanalys inriktad pa Aur sprdknormerna
konstrueras. Den innehallsligt inriktade kategoriseringen och analysen utgick
dels fran Jorgensens (2008) beskrivning av spraknormer som kénnetecknar
ménniskors anvidndning av sprak (se avsnittet Sprékideologier och
spraknormer ovan), dels fran ett antal sociolingvistiskt grundade fragor
(Ivanic et al. 2009: 50 samt Norlund Shaswar 2014: 74). Dessa fragor riktade
in sig pa vem som initierade sprakhéndelsen och kontrollerade dess syfte, pa
vilken plats och nir den dgde rum, vilken doméin den horde till, vilket
dmnesinnehdll den hade, vilka som deltog och vilka identiteter och
véarderingar som aktualiserades i handelsen, vilka de lésta eller producerade
texternas mottagare var samt vilka sprak och teknologier som anvéindes.

For att analysera konstruktionen av sprdknormer har jag tillimpat
diskursanalys med fokus pd utpekande sprékliga drag, indexical signs,
(Wortham & Reyes 2015; Reath Warren 2017). De utpekande sprakliga drag
som har analyserats dr personliga utpekande ord, det vill siga sddana som
syftar pa talaren eller personer som hen talar till eller om, till exempel vi, oss,
dem, spatiala och temporala utpekande ord, till exempel Adr, ddir, hemma, dd,
forra veckan, och diskursiva utpekande ord, till exempel den lektionen, de
eleverna.

Dirutover analyserar jag dven atergivet tal, det vill séga att talaren aterger
ndgot som sagts pa en annan plats vid ett annat tillfalle, och expressiva
utpekande ord och uttryck, evaluative indexicals. De senare utgdrs av “any
signs that associate people or objects with some recognizable social type and
evaluate that type” (Wortham & Reyes 2015: 52). Exempelvis kan
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anvindningen av uttrycket ’de hér konstiga dverséttningsgrejerna” visa att
lararen har en negativ uppfattning om digitala dverséttningsverktyg och att
hon dérigenom positionerar sig genom att anvénda det uttrycket.

Analysen av dessa sprakliga drag bidrar pa olika sétt till ett synliggorande
bade av de spraknormer som rader i den lokala kontexten i klassrummet dér
lararen befinner sig nir sprakhindelsen dger rum och av spraknormer och
sprékideologier som rader bortom den omedelbara kontexten samt sambandet
mellan det lokala och det som sker bortom det lokala (Wortham & Reyes
2015: 40-41; Reath Warren 2017: 7). Ett fokus pa dessa typer av uttryck i
analysen gor det saledes mojligt att synliggora hur lararens spraknormer &r
inbdddade i och skapade av social kontext. Analysen gor det ocksa mdjligt att
synliggdra om och i sa fall hur hon aktivt bidrar till att omskapa spraknormer
(Canagarajah, 2015; Canagarajah & De Costa, 2015; Reath Warren 2017).

Resultat: Analys av lidrarens verbaliserade och praktiserade
spriaknormer

I resultatavsnittet analyseras konstruktionen av spraknormer i intervju- och
observationsmaterialet. Eftersom den spraknorm som Jergensen (2008: 163;
168) bendmner den ensprdkiga normen ir forknippad med samband mellan
ett folk, en nation och ett sprak &r den normen inte aktuell att undersoka i
denna studie dir fokus é&r inriktat mot en ldrare som undervisar vuxna
flersprékiga elever. Dérfor bestar resultatavsnittet av analys av ldrarens
konstruktion av den dubbelt ensprakiga normen, den integrerade flersprakiga
normen och avslutningsvis den polysprakliga normen.

Den dubbelt ensprikiga normen

Hiér aterges analysen av konstruktionen av den dubbelt ensprakiga normen i
intervju- och observationsmaterialet. Denna norm foreskriver att flersprakiga
ska anvénda ett av sina sprék i taget (Jorgensen 2008).

Lararens redogorelser innehaller flera olika argument for att eleverna inte
bor anvinda andra sprdk dn svenska for sin sprakliga interaktion och
produktion i klassrummet. I nedanstdende intervjuutdrag synliggors
verbaliserande av den dubbelt ensprdkiga normen genom argumentet att
anvindningen av enbart svenska framjar forstaelsen i klassrummet.

1 C (Suckar) Jag forsoker fa dem att de ska bara prata svenska i klassrummet
2 mest for att vi andra inte forstar.

3 A Mm.

4 C Det ar ocksé svart. Jag kan forsta det.

5 A Mm.

6 C: Om vi satt i samma klassrum nere i nanst Marocko

7 A Mm.

8 C: Klart vi skulle liksom ”Men du vad menar hon, ja”
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Forstéelsen hos de personer som inte forstar det talade spraket blir i utdraget
ett argument for att enbart svenska ska talas i klassrummet, medan forstéelsen
hos de elever som talar det andra spréket inte ndmns.

Vidare visar de personliga utpekande pronomenen i intervjuutdraget att
lararen forst forhaller sig till eleverna som jag stéllt mot dem, nér det pa rad
1 4r hon som “forsoker fa dem att de ska bara prata svenska”, men dérefter,
pa rad 2, inkluderar ldraren sig sjilv i elevgruppen som inte forstdr dem som
inte pratar svenska i “mest for att vi andra inte forstar.” Lararen uttrycker
alltsé i detta utdrag 4 ena sidan att hon star utanfor elevgruppen och forsoker
inforliva en dubbelt ensprakig norm i klassrummet, medan hon direfter
inkluderar sig sjdlv i ett vi, tillsammans med elever som inte forstir de sprak
som talas.

Genom de spatialt utpekande orden i detta citat framkommer att den
sprakliga normen &r knuten till den specifika rumsliga kontexten. Det ar i
klassrummet, det vill sdga pa den lokala plats ddr undervisningen dger rum,
som hon vill att eleverna bara ska tala svenska. Dérefter sdger lararen (rad 4)
att hon forstar att det ar svart, underforstatt att det ar svart for eleverna, att
prata svenska. P& rad 6 och 8 forestiller hon sig sedan en annan rumslig
kontext dédr hon och jag, forskaren som intervjuar henne och som ocksa har
svenska som forstasprak, sitter i ett klassrum i Marocko dér vi inte forstar
spraket. Léraren tdnker sig hér att rollerna skulle vara ombytta, sa att hon och
jag skulle vara elever och sitta i ett klassrum som andraspraksinldrare. Med
utgdngspunkt i denna forestillning om ombytta roller uttrycker hon forstaelse
for elevernas svérigheter med att enbart interagera pd malspraket. I utdraget
vacklar lararen alltsd mellan en dubbelt ensprakig och forstaelse for behovet
av en integrerad flersprakig norm.

Kopplingen mellan den dubbelt ensprakiga normen och klassrummet som
rumslig  kontext modifieras 1 en av sprdkhdndelserna under
klassrumsobservationen. Dér tydliggors att utdover klassrummet som plats &r
dven den pagaende aktiviteten avgorande for ldrarens konstruktion av
spraknormen. Sprakhédndelsen dger rum i inledningen av dagens forsta lektion
och sammanfattas nedan:

Léraren sitter vid bordet framme vid tavlan och markerar i en parm samtidigt
som hon séger elevers namn "I, F, A, okej.” Samtidigt som léraren fortsétter tala
med klassen reser hon sig upp: “Forra veckan da var inte S hér, inte F inte R inte
M. Men det var bara tva dagar. Men vi skrev en liten text, en text, forstar alla
text'” Tva manliga elever svarar ”Ja”. Ett par elever pratar med varandra pa
arabiska. Léraren hyssjar &t dem. Hon star upp framme vid lararbordet och
blidddrar i en hog med papper som hon har dér. Hon haller upp tvé papper och
sdger ”Nu har jag bara tvd. Jag maste ga och kopiera. Okej? En minut? NU kan ni
prata. Nu gér jag och kopierar.” Hon tar sina nycklar och springer mot dorren.
Samtidigt sdger en manlig elev som ar arabisktalande ”Arabiska, svenska?”
Léraren sdger ”Nu kan du prata arabiska, jag ska kopiera.” Medan hon &r ute
pratar eleverna pa olika sprék med varandra. Arabiska, dari, kurdiska mm hors.
Efter tvd minuter kommer ldraren in igen.
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Léraren betonar det forsta temporalt utpekande ordet nu i meningen ”"NU kan
ni prata. Nu gar jag och kopierar.” Detta tolkar jag som ett framhdvande av
kontrasten mot interaktionen strax innan, ndr hon hyssjade at de elever som
talade arabiska. Den manlige arabisktalande eleven stiller fragan ”Arabiska,
svenska?” och verkar ddrmed vilja ha ett fortydligande av vilket sprak han fér
tala, alltsd hur han ska tolka lararens ”NU kan ni prata”. Genom anviandningen
av pronomenet jag i "Nu gér jag och kopierar” tydliggor lararen ocksa att det
ar under hennes franvaro det ar tillatet for eleverna att prata sina forstasprak.
Genom den ovan beskrivna interaktionen mellan ldraren och eleverna
konstruerar ldraren en spraknorm enligt vilken det &r tillatet for eleverna att
tala andra sprak &n svenska i klassrummet nir hon inte dr dar. Det &r alltsa
inte rummet som dr avgérande utan lararens nérvaro dér, och ddrmed vilken
aktivitet som pagar. Den dubbelt ensprikiga normen knyts didrmed till
lararens nirvaro i klassrummet.

Ett annat av ldrarens argument for att eleverna enbart ska prata svenska
under lektionerna é&r att lektionerna dr den enda tiden dé de talar svenska:

1 C  Nir de gar ut ifrdn det hir huset sé pratar de icke ett ord svenska.

2 A Mm.

3 C  Och da har vi sagt att nér vi har lektion och nér de gar ut och det &r rast sé

4 pratar de icke ett ord svenska. Och dr man da femton sexton stycken
hér inne

5 A Mm.

6 C  och vi har tre eller fyra lektioner.

7 A Mm.

8 C  Hur manga minuter far varje person prata, det dr inte manga.

9 A  Mm.

10 C  Svenska. Och det dr ju svenska vi ska ldra oss. Sa de ska dven ndr de

11 pratar med varandra trédna den hiér lilla stunden i alla fall och prata
svenska.

I intervjuutdraget ovan lyfter lararen fram att det &r under lektionerna som
eleverna ska prata svenska. Genom anvéndningen av de utpekande personliga
pronomenen konstruerar ldraren den dubbelt ensprakiga normen genom att
inkludera eleverna i ett vi nir hon sdger ”Och da har vi sagt att nér vi har
lektion” (rad 3). Genom lararens anvindning av temporalt utpekande ord (rad
10-11) konstrueras klassrummet som en specifik arena for en dubbelt
ensprékig norm. P& rad 10 borjar hon med att anvénda forsta person plural,
vi, och alltsé inkludera sig sjilv ndr hon hénvisar till dem som ska lira sig
svenska, till att senare pa samma rad anvinda tredje person plural, de. Hon
vixlar ddrmed fran ett inifran-perspektiv dar hon identifierar sig med
inldrarna, till ett utifrdn-perspektiv dir hon talar om dem. Genom att pa rad
11 framstélla lektionstiden som den hdr lilla stunden gor hon den knappa
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tiden till ett argument for en dubbelt ensprékig norm i enlighet med vilken
svenskan ska separeras fran andra delar av elevernas sprakliga repertoarer.

Under klassrumsobservationen ligger jag dock maérke till att eleverna
véldigt ofta anvander andra delar 4n svenska ur sin sprakliga repertoar i sin
interaktion med varandra. De talar bland annat arabiska, dari och somaliska,
ofta med hog rdst och tvérs dver klassrummet, dven medan liraren viander sig
till hela klassen i undervisning i form av helklassinteraktion. A ena sidan
uppmanar ldraren ibland vid dessa tillfdllen eleverna att tala svenska, men &
andra sidan lamnar hon ofta deras interaktion pa andra sprak okommenterad.
Trots elevernas praktiserade motstdnd mot den dubbelt ensprakiga normen
hor jag dock ingen elev verbalisera detta motstdnd pé nagot av de sprék jag
forstar (svenska, kurdiska, engelska).

Digitala dversittningsverktyg och den dubbelt ensprikiga normen

I lararens redogorelser finns en nira koppling mellan anvéndning av digitala
oversattningsverktyg och konstruktionen av en dubbelt ensprakig norm. Hon
uttrycker vid ett flertal tillféllen i intervjuerna en negativ syn pa elevernas
anvandning av digitala dversittningsprogram pa laptop eller mobiltelefon.

A Och de sitter eh en del sitter med datorn uppe ganska ofta.

C  (Suckar) Ja en del sitter ju hela tiden. Da far man ju sluta med for de lyssnar ju
inte pd mig utan de tror att ”Om jag inte forstar ett ord da ska jag gé in och
kolla pa Lexin eller pa Google dversitt eller nanting”

A  Mm.

C  Och det kan ju bli, da ser man (Skrattar) ser man pa dem nér de ser sa hér ut

NN AW N~

”Vad fasen menar hon egentligen?”/

I utdraget ovan framhéller ldraren forst (rad 2-4) att de digitala
oversattningsverktygen medfor att eleverna inte lyssnar pa4 henne under
lektionerna. Sedan (rad 6-7) framstiller hon de Oversittningar eleverna gor av
hennes tal under lektionerna som obegripliga for dem. Detta gér hon genom
att forestélla sig vad eleverna tianker vid anblicken av 6versittningarna (i det
atergivna talet pa rad 6-7). Léraren stiller ocksa (rad 2-4) den flersprakiga
strategin att sla upp ord i digitala dversdttningsprogram emot den ensprakigt
svenska strategin att lyssna pd ldraren. Genom sin vixling mellan
pronomenen man (rad 2, 6) och mig (rad 3) vaxlar lararen mellan att framstilla
sitt personliga ansvar for konstruktionen av den dubbelt ensprakiga
spraknormen som mindre genom man eller storre genom mig.

Denna framstillning av digitala dverséttningsverktyg som problematisk
modifieras i intervjuutdraget nedan dir ldraren knyter den till
undervisningsform. Vid helklassundervisning ska de lyssna pa lararen och
forsoka forstd vad hon sdger, men vid individuellt arbete far de anvinda
Oversittningsverktygen.
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NeleRIEN e S I S

Utan det dr nér jag pratar som de sitter och gor det och da dé ska de lyssna
och forsoka

Mm.

fnurra ut. Na men jag tycker att de ska anvinda dem nér vi har véra,

dels nér vi har de lektioner som vi har och sen anvinda dem ja men pa
avsatt tid faktiskt. (Hostar) Vi har ju ganska mycket tid som det &r
individuellt arbete och DA kan de anviinda dem.

I nedanstdende utdrag positionerar sig ldraren i forhallande till kontexter
utanfor klassrummet nédr hon talar om elevernas anvindning av digitala
oversattningsverktyg. I utdraget anviander hon uteslutande pronomen i forsta
person singular for att hdnvisa till sig sjélv: (rad 3: ”Nej for att jag tycker”,
rad 3-4: ”Vad jag ér ute efter”, rad 15: “berétta nanting for mig”, rad 28-29:
”da behdver du inte lyssna pa mig”). Darmed konstruerar hon sig sjdlv som
ansvarig for den sprdknorm hon verbaliserar. I talet om eleverna vixlar
lararen mellan forsta person singular (jag parad 4, 6, 11, 13, 18 och 32) andra
person singular (du pa rad 28, 31 och dig pa rad 9) och tredje person plural
(depédrad3,6,7,1517, 18,26 och 32).
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17
18
19
20
21
22
23
24
25
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Men men det hér att de anvander datorer det tycker du inte &r sé bra att de
sitter och jobb... att de tar det, sitta och titta pa...
Nej for att jag tycker att det kan de, alltsa pa den hér nivén ska de inte gora
det. Vad jag ar ute efter det 4r om jag inte forstar
Mm.
da ska jag da ska jag tala om det. For nér de traffar en granne och de inte
forstar sa kan de ju inte ta upp datorn.
Mm.
Utan trdna dig pa att séga, att blotta dig
Mm.
att siga “Jag forstar inte.”
Just det.
Och dé maste jag forklara runt ikring.
Mm.
Likadant som de ska ldra sig att nér de ska beritta nanting for mig och inte
har ordet
Mm.
De har inte ordet koppel till exempel. De vill beritta att de har kopt ett nytt
koppel till sin hund. Nu har de inte hund (skrattar) dd men du forstar. Och
jag kan inte ordet koppel.
Mm.
I stéllet for att bli tyst (...) sdga da ”Ja du vet ett sant hir rep som man sétter
runt halsen pa hunden.
Mm.
Att prata runt.
Just det.
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26 C Det édr det jag dr ute efter att de ska lédra sig.

27 A Mm

28 C Och dé &r det helt vansinnigt att sitta med och &versétta hela tiden for da
29 behover du ju inte lyssna pa mig.

30 A Nie.

31 C Du behover aldrig liksom ”Va fasen menar ménniskan?”” S& ner med locken
32 bara sa hir. Sen nér de sitter och jobbar sjilv, var sd god, gor det.

Genom pronomenvéxlingen varierar ldraren mellan att placera sig i elevernas
position (jag), tilltala eleverna (du, dig) och att omtala eleverna (de) i
verbaliseringen av den dubbelt ensprakiga normen. Hon varierar ddrmed
géllande vilken nérhet till eleverna hon uttrycker, och diarmed dven, skulle
man kunna tinka sig, géllande hur stor forstaelse for deras situation hon
kénner.

Vidare utvecklar ldraren i citatet ovan sin syn pa vad eleverna ska gora nir
de soker efter ett ord i ensprakigt svenska temporala och spatiala kontexter
utanfor klassrummet, "nér de triaffar en granne”. Lararens konstruktion av en
dubbelt ensprakig norm i klassrumskontexten sker alltsa i relation till vad hon
ser som elevernas behov av att ldra sig strategier for ensprakiga sammanhang
utanfor klassrummet. En sédan strategi dr enligt ldraren att siga till
samtalspartnern ”Jag forstér inte.”

Iintervjuutdraget ovan anvénds det diskursivt utpekande uttrycket ”pa den
héir nivan” (rad 3) som argument for att eleverna pa A-kursen i stéllet for den
flersprékiga strategin att anvinda digitala 6verséttningsprogram ska vélja den
ensprakiga strategin att lyssna pa ldraren. Som syns i utdraget nedan
aterkommer lararen till det diskursivt utpekande uttrycket den hdr nivdn (rad
20 nedan) vilket stélls mot ett annat diskursivt utpekande uttryck: de andra
kurserna (rad 2). I detta sammanhang uttrycker lararen forstaelse for elevers
anvandning av den ddr éversdttningen (rad 1) nir de ldser svérare texter, har
kommit ldngre i andraspraksutvecklingen och “har en kontext” (rad 3) runt
texten.

C  Jagtycker ju inte att det dr nagot bra att sitta pa den dér dverséttningen. Inte
i det hér inte i den hér (...) Jag forstar pa de andra kurserna om du sitter och
laser en en en svér text och de kan det mesta och de har en kontext men de
hakar upp sig pd ETT ord.

Mm.

Da forstar jag att de sitter med det.

Mm.

Men de hiér alltsé de hakar upp sig pé kan haka upp sig pa sa dumma ord som
inte ens har ndgon betydelse for kontexten.

Aa.

Eh

Sé de far inget sammanhang.
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13 C  Nejde far inget sammanhang sa det det ger ingenting plus att de

14 anvéander sig av de hdr konstiga dverséttningsgrejerna och det blir ju

15 bara, man ser ju ungefdr (?) tinker "Vad MENAR ménniskan?”

16 A Mm

17 C  Ehm och (...) och vi ldser aldrig sddana texter som att de behdver en
18 Oversitta sjélva texten.

19 A Mm

20 C  Menipaden HAR nivén sé ir det (...) den ménskliga kommunikationen
21 A  Mm

23 C  som dr nummer ett.

I intervjuutdraget ovan konstrueras alltsd anvdndningen av &verséttnings-
verktyg som knuten till elevernas niva av lasforstielse. Verktygen &r enligt
lararen lampliga for elever som ldser mer avancerade texter och som kénner
till sammanhanget runt dem. Elever som inte har kommit sd langt i
lasutvecklingen riskerar dédremot, enligt lararen, att fokusera pa ord som inte
ar betydelsefulla for kontexten (rad 8-9) och dérfor 4r denna flersprakiga
strategi oldmplig for dem menar hon.

Det forekommer &dven att ldraren i verbaliseringen av den dubbelt
ensprakiga normen hénvisar till att elevernas nyttjande av digitala verktyg
sker ”pa deras eget sprak”. Detta sker i f6ljande intervjuutdrag

1 C  Nej men de anvinder de dir apparaterna men det &r dessviérre pa deras eget
sprak
2 A Mm

Det negativt laddade virderande adverbet dessvérre” (rad 1 ovan) visar att
hon ser anvéndningen av elevernas “eget sprak” som ndgot negativt. Aven i

utdraget nedan ger lararen uttryck for en negativ syn pa elevernas modersmal.

1 C  Men att tro att de ska kunna sitta sjdlva och sla pa né lexikon dé har de inte

2 de har inte sprdkkunskaperna vare sig (...) i svenska eller kanske ibland pa
sitt modersmal

3 A Nie.

4 C  fordetér ju ocksé en grej

5 A Mm

6 C  somvi har pratat om

7 A Mm Mm.

8 C  attdet &r inte alltid superutvecklat

Enligt ldraren har eleverna “inte alltid sprakkunskaperna” (rad 2), vare sig pa
”sitt modersmal” (rad 2) eller pad svenska for att sjdlva kunna anvinda
oversittningsverktyg. Deras modersmal beskriver lararen ocksd som “inte
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alltid superutvecklat”. Lararen konstruerar alltsd hér en bristdiskurs nir hon
talar om elevernas sprékliga repertoar.

Sammantaget uttrycker ldraren i1 sina redogorelser att elevernas
anviandning av digitala Oversittningsverktyg under vissa forhéllanden ar
problematisk. Hennes redogdrelse for anvdndningen av verktygen ar knuten
till konstruktionen av en verbaliserad dubbelt ensprékig norm. Dock ser och
hor jag under nistan varje observerad lektion hur eleverna kontinuerligt
drarens instruktioner genom att anvinda &versittningsprogram péd datorer
eller mobiltelefoner, dven under helklassinteraktion.

Den integrerade flersprikiga normen

Det finns enbart ett fital exempel 1 intervju- och i observationsmaterialet pa
att ldraren verbaliserar en integrerad flersprakig norm. Jag finner inga
exempel i intervju- eller observationsmaterialet pa att lararen i interaktionen
med eleverna anvénder engelska, som é&r ett sprak hon behérskar. Daremot
finns exempel pa att hon initierar sprakhéndelser dér eleverna far anvinda
sprak de behérskar. I intervjuutdraget nedan finns ett exempel pa att ldraren
verbaliserar den integrerade flersprakiga normen.

Jag anvinder mig av alltsé det &r alltid ndn som forstar

Mm.

Alltid nan som forstér och de far oversétta till varandra.

Aa

och jag tycker det &r ett bra sitt ocksa att ldra sig sprék att man f att man fér

QP 0P 0

hjélpa varandra
A  Mm

NN AW N~

Konstruktionen av en integrerad flersprikig norm sker hdr genom det
expressivt laddade uttrycket ett bra sétt” som kopplar positivt laddade
vérderingar till en praktik dir elever anvinder flera delar av sin sprakliga
repertoar i klassrummet, och dér de far hjédlpa varandra” (rad 5-6).

I observationsmaterialet finns ett exempel pa en sprakhindelse dér ldraren
i didaktiskt syfte, i undervisning om personliga pronomen, uppmanar eleverna
att anvinda delar av sina sprékliga repertoarer som hon sjilv inte behérskar.
Léararens handlingar kan didrmed kategoriseras som praktisering av en
integrerad flersprakig norm. Sprékhindelsen dr 40 minuter lang. Nedan ges
en beskrivning av den med nedslag i dess inledning, mitt och slut, i syfte att
visa hur den initieras, vilket slag av utmaningar lararen stills infor och hur
hon bemdter dem. Beskrivningen nedan &r gjord med hjédlp av
faltanteckningar och videofilmer.

Det dr ca 45 minuter in pa dagens forsta lektion. Lararen stér i den framre delen
av klassrummet. Pa viggen finns en kombinerad whiteboard- och interaktiv tavla.
Eleverna sitter i sina bankar och tittar pa den.

Léraren: Nu vill jag att ni lyssnar noga. Nu ska vi prata och nér vi pratar, jag vet
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att, jag vet inte pa arabiska men jag vet pé kurdiska, dér sdger man inte han och
hon (pekar pa elever), eller hur?

Arabisktalande elev: Ja, ja

Liraren: utan man siiger samma. Ar det likadant pa arabiska?

Arabisktalande elev: Nej det &r samma svenska, olika. Inti och anta.

Léraren: Okej. (Léraren skriver i det 6vre vénstra horet av whiteboardtavlan:
”Jag” Hon vinder sig mot klassen) Jag pa svenska. (Hon vénder sig mot tavlan
och skriver “ana”) ana pa arabiska.

Kurdisktalande elev: Az

Léraren: kurdiska

Kurdisktalande elev: Az

Léraren: as (Lararen skriver ”as” pa whiteboardtavlan) Eh somaliska
Somalisktalande elev: Aniga

(Léraren skriver “annika”)

Somalisktalande elev: Aniga

Léraren: naniga (Léraren suddar) Jag hade trott att ni séger annika.
Somalisktalande elev: Aniga.

(Léararen suddar och skriver “aniga’)

Léraren: Forsta gangen jag trdffade en somalisk kvinna och hon pratade om
aniga, da trodde jag att det, for att det finns ett kvinnonamn som heter Annika i
Sverige och jag tidnkte Vem &r Annika’. (Lédraren pekar pa en daritalande elev.)
Daritalande elev: Mar.

Léraren: Man?

Daritalande elev: Mar.

Léraren: Mar

(Tvé daritalande elever pratar med varandra pa dari.)

Daritalande elevl: Mar.

(Léraren skriver mar’)

Lararen: Oke;j.

Daritalande elev2: Nej man man

Léraren: Men han sdger man, okej, de &r lite osams dér.

(Bredvid ”mar” pa tavlan lagger ldraren till ett snedstreck och “man” sa att det
stdr “mar/man”.

(Tva daritalande elever pratar med varandra pa dari.

Léararen: Det kan vara olika i dialekt, olika dialekt.

(Léraren tittar pa klassen)

Léraren: Okej, alla forstar ’jag’

Lararen fortsitter fraga eleverna vad pronomenen heter och skriver dem pa
tavlan tills kolumnerna i bild 1 nedan bildas.
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Bild 1: Pronomen pa whiteboardtavian

Nar de kommer till ’den” intréffar foljande:

Léraren: Okej, hada. (Lararen haller upp tavelpennan och gér fram till
whiteboarden och pekar bredvid “hada”) Kurdiska.

Kurdisktalande elev: Kalama

(Lédraren skriver “kalama” Hon gér sedan fram till en somalisktalande elev.)
Somalisktalande elev: Alim. Alim. Alim.

Forskaren: Charlotte, det betyder penna.

(Léraren tittar pa forskaren och sedan pa eleven och pekar pa penna hon héller i)
Nej nej nej det dr penna. Nej det ér fel.

Lararens syfte med denna sprakhéndelse skulle kunna vara att dels underlitta
elevernas inldrning av svenska personliga pronomen genom att knyta dem till
pronomen i de sprik de behérskar, dels att stirka deras identitet genom att
lyfta in deras sprakliga repertoarer i undervisningen.

Det finns stora skillnader mellan svenskans och de Ovriga inblandade
sprakens skriftsystem. Léraren ber inte elever komma fram och skriva
pronomenen pé tavlan med de skriftsystem och den ortografi de anvénder for
sina sprak utan skriver sjdlv med latinska bokstiver utifrdn hur hon via sin
horsel uppfattar att orden uttalas. Det dr mojligt att elevernas inldrning av de
svenska pronomenen hade underlittats &n mer om eleverna sjilva hade fatt
komma fram till tavlan och skriva pronomenen.

En annan aspekt av lararens nyttjande av sprakliga repertoarer ar att hon
genom att lata dem uppmaérksammas och synliggoras visar att de dr vardefulla.



176 HumaNetten Nr 45 Hosten 2020

Praktisering av den polysprakliga normen
I detta forsta avsnitt fokuseras hur den polysprakliga normen praktiseras och
i det nidstkommande avsnittet undersdks hur den verbaliseras.

Charlotte praktiserar ibland den polysprékliga normen i samband med sin
undervisning. Detta sker exempelvis genom att hon anvinder ord fran
arabiska for att markera att en lektion &r slut: ”horrni, vi sdger s hér, vi siger
bes!” (Filtanteckningar). Under en annan sprikhindelse (filtanteckningar),
nidr det endast dr atta elever ndrvarande, sitter ldraren tillsammans med
eleverna runt ett bord och samtalar om bostidder och hur de bor. Qais har dari
som forstasprak. Nér turen kommer till honom berittar han att han bara har
ett rum. Charlotte svarar da "Men inshallah® far du en annan ldgenhet”.

Ett annat exempel pa nér lararen praktiserar den polysprékliga normen i
interaktionen med eleverna under en lektion foljer nedan. I denna
sprakhdndelse visar Alia, en kvinnlig elev fran Afghanistan, bilder fran sin
dotters brollop. Alia sitter pa en stol i den framre delen av klassrummet och
bilderna projiceras pa den interaktiva tavlan bakom henne.

Léraren pekar pé en karaff med rod vétska pé bilden och séger ”Vad ér det dar?”
Léraren gapar med munnen och gor en forskrackt min. Alia ler. En annan elev
siiger “Sherbet chie3?” Léraren siger med hog rost “Haram®* haram haram”
Mums mums mums. Dricker ni vin pa brollop?” Alia skrattar och tittar pa sina
klasskamrater. Alia sdger "Juice juice juice” Qais, en manlig afghansk elev sdger
”Nej inte vin, saft saft saft”.

Béde Alia och flera andra elever skrattar nir lararen anvander ordet “haram”
fran arabiska. I kombination med anvindningen av ordet anvénder ldraren
dven ansiktsuttryck och hojd rost for att ge ett intryck av forskrickelse.
Lérarens konstruktion av en polyspraklig norm kan hér ségas kdnnetecknas
av en lekfullhet.

Verbalisering av den polysprikliga normen

I den forsta intervjun, utford efter fem dagars klassrumsobservation, fragade
jag ldraren om hennes anvdndning av ord fran elevernas sprak i
undervisningen:

1 A Aa. (...) Ehm. Jo jag tdnkte pa det hdr med sprak. (...) Eh nér de (...) Jag
2 horde att du ibland anvénder arabiska ord sa hér ”Jalla” och lite sadant.

3 C Ja

4 A Hur (skrattar lite) hur tanker du kring det, alltsa var kommer det ifrén liksom?
5 (skrattar lite)

6 C  Nej men det &r for jag tycker ”Jalla” dr ett sa himla bra ord.

1 det racker

2 férhoppningsvis
3Vad heter saft?
4 forbjudet
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7 A Aa

8 C  Det AR ju ett skitbra ord.

9 A Aa

10 C  Ni men sa tycker de att det ar lite kul att man att man att man de kénner sig

11 lite det dr lite hemtamt. Det &r inte bara de som lr sig nytt. Det &r jag lar mig
ocksa nytt.

12 A Mm

13 C  Sajag brukar ibland suga pé nagra ord som de ”Ja men vad heter det pa ditt

14 hemsprak?”

15 A Mm

16 C  Eller pa pa persiska eller ndgonting. Och sé sdger, ja sd anvéinder jag det.

17 A Mm

18 C  Och det tycker de bara &r hur kul som helst.

Léraren verbaliserar positiva virderingar knutna till anvindningen av orden.
Ett syfte med anvéndningen av ord fran elevernas sprak &r att detta gor att det
blir lite hemtamt” (rad 11) for eleverna. Lararen uttrycker ocksa (rad 11
ovan) att hon genom att anvinda ord fran elevernas sprak far lara sig nagot
nytt. I den praktik hon beskriver blir ldrarrollen ddrmed nagot mer lik
elevrollen.

I utdraget nedan uttrycker ldraren att hon har borjat lara sig lite arabiska
genom sin interaktion med eleverna. Léraren beskriver hér sin reaktion pa
upptickten att hon kunde kénna igen arabiska ord nér hon ség en intervju med
en arabisktalande man pa teve:

sa det var ganska roligt s& hér jag tinkte
(skrattar)

”Fasen vad ar det som hénder”

Du borjar léra dig ar arabiska

Ja. Ja men dnda sd

Mm (...) precis

QP> a» 0r» 0

Och det har de borjat mérka nu ocksa att nanstans forstar jag sammanhang
nir de pratar arabiska med varandra, nénstans forstar jag litegrann (...) vad
det handlar om

O 0 1 &N U A W N —

Pé rad 3 uttrycker lararen genom det dtergivna talet den forvaning hon kidnde
vid insikten att hon kdnner igen arabiska ord. Denna utveckling av hennes
sprakliga repertoar framstills 4ven som glddjande nér hon pé rad 1 séger att
hon uppfattade detta som ganska roligt”. Pa rad 7-9 framgar att hon inte bara
kanner igen ord utan dven fOrstdir sammanhang nér eleverna talar med
varandra.
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Sammanfattning: Lirarens konstruktion av spriknormer

I redogorelserna i intervjumaterialet far den dubbelt ensprakiga normen stort
utrymme medan den integrerade flersprakiga normen och den polysprakliga
normen verbaliseras mer sparsamt. Liraren framhaller att det finns en
overenskommelse mellan henne och eleverna om att de ska tala svenska i
klassrummet och hon uppmanar dem under lektionerna att tala svenska med
varandra. Men hon verbaliserar samtidigt en viss 0ppenhet gentemot den
integrerade flersprakiga normen genom att medge att den dubbelt enspréakiga
normen kan vara svér for eleverna att efterleva. Dessutom modifieras
verbaliseringen av den dubbelt ensprékiga normen genom att den bland annat
knyts till undervisningsform. Detta blir synligt i talet om elevernas
anvindning av digitala oversittningsverktyg. Verbalisering av den dubbelt
ensprakiga normen sker vid beskrivningen av elevernas anvindning av
verktygen som problematisk under helklassundervisning medan en integrerad
flersprékig norm verbaliseras genom den positiva framstdllningen av
anvandningen av verktygen i individuell undervisning.

Elevernas lasforstaelseformaga ar en annan faktor som lyfts fram som
avgérande i verbaliseringen av spraknormer. Anvéindning av digitala
oversittningsverktyg framstélls som lamplig for elever som har en mer
utvecklad ldsforstaelse och dérmed verbaliseras en Oppning for den
integrerade flersprakiga normen pa andra sfi-kurser dn A-kursen.

I intervjuerna finns exempel pa ett bristperspektiv pa elevernas sprak
samtidigt som det dven finns exempel pa uttryck for en syn pa en vidgad
spraklig repertoar som négot positivt. Liraren uttrycker exempelvis att det dr
”kul” nér hon anvédnder ord fran de sprdk som eleverna talar. Vidare ges
utrymme &t elevernas sprakliga repertoarer i undervisningen genom
nedteckning pa whiteboardtavlan av pronomen ur deras repertoarer.

Aspekterna tid och plats dr betydelsefulla for konstruktion av spraknormer
i materialet. I s&vél den verbaliserade som den praktiserade konstruktionen av
spraknormer lyfts klassrummet fram som en arena dir eleverna ska tala
svenska. Den dubbelt enspriakiga normen modifieras dock genom att den
knyts till ldrarens ndrvaro under lektionstid. Under rasterna eller under
lararens franvaro konstrueras klassrummet som Oppet for elevernas hela
sprakliga repertoarer.

Lararen har formellt sett genom sin ldrarroll kontrollen 6ver anvéndningen
av sprak 1 klassrummet. Dock visar bade intervju- och observationsmaterial
att denna kontroll stédndigt ifragasétts i elevernas praktiker. Detta innebér att
lararen och eleverna deltar i en stédndigt pdgdende men implicit férhandling
om vilka spraknormer som giller.

Diskussion

Sammantaget visar studien att &ven om transsprakande praktiker forekommer
i de undersokta nedslagen ur lararens undervisning &r det &r tveksamt om det
utifrdn dessa nedslag &r réttvisande att bendmna de pedagogiska praktikerna
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transsprakande pedagogik. For det forsta har lararen inte formulerat ndgot
medvetet beslut om att inkludera elevernas hela sprékliga repertoarer eller
flexibla sprakanvandning i sin undervisning (Ganuza & Hedman 2017). For
det andra véxlar hon mellan att konstruera & ena sidan den dubbelt ensprakiga
normen och & andra sidan den integrerade flersprakiga och den polysprékliga
normen. Denna vaxling skulle kunna beskrivas som att det finns en variation
nér det giller vilka spraknormer ldraren utgar frén i sin undervisning. Ett skél
till att denna variation kan vara spanningen mellan & ena sidan ett starkt stod
for flersprakighet i gillande styrdokument (Skolverket 2012; Skolverket
2019) och spraklagen (Kulturdepartementet 2009) och & andra sidan en
dominans av ensprakiga normer i svenska utbildningskontexter (Hyltenstam
& Milani 2012; Rosén 2017; Wedin, Rosén & Hennius 2018).

Dock ér det mgjligt att vinda pa perspektivet och forstd forekomsten av
alla tre spraknormerna som en potential for utvecklingen av en transsprakande
pedagogik inom sfi-undervisningen. Detta kan tyckas g emot vad som har
beskrivits som kérnan i en transsprakande pedagogik, ndmligen integreringen
av elevernas hela sprakliga repertoar i undervisningen (Pauslrud et al. 2017:
11). Det skulle emellertid kunna framhallas att integreringen av repertoarerna
inte kan vara ett sjidlvindamél inom sfi-undervisning eller annan
andraspraksundervisning. Olika spréknormer kan behdva praktiseras i olika
undervisningssituationer bland annat beroende pa undervisningsformen och
syftet med det aktuella undervisningsmomentet. Exempelvis kan den
integrerade flersprakiga och den polysprakliga normen vara mest lampliga i
en uppgift med fokus pa forstaelse av ett innehall dér elever pa valfritt sprak
diskuterar inneborden i en skriven text. Darefter kan de, i en uppgift dér fokus
ligger pa spréaklig form, i enlighet med en dubbelt ensprakig norm producera
en egen text pa svenska om samma innehall.

I det undersokta materialet finns vissa uttryck for en medvetenhet om den
hierarkiska relationen mellan ldrare och elever. Lararen ger uttryck for att vara
medveten om elevernas relativa underldge nir hon genom anvéndning av ord
ur deras sprékliga repertoarer konstruerar ett rollbyte ddr hon symboliskt intar
elevrollen. Denna medvetenhet har likheter med inriktningen mot strdvan
efter social réttvisa inom transsprakandeforskning (Garcia 2009; Poza 2017).
Inom sfi-undervisning skulle en utveckling av undervisningen som &r grundad
i en strdvan efter social rittvisa dven kunna innebdra att deltagarna i
grundldggande skriftspraksundervisning ges inflytande over vilket sprak
texter ska ldsas och skrivas pad samt i enlighet med vilka spraknormer
undervisningen ska utféras (Wedin, Rosén & Hennius 2018).

Det bristperspektiv pa elevernas sprak som det finns exempel pa i
intervjumaterialet stdr i motsatsstéllning till forstdelsen av andraspraks-
inldrares sprékliga repertoarer som vérdefull som &r framtridande inom
transsprakande (Paulsrud et al. 2017). Vikten av ett resursperspektiv pa sfi-
elevers sprékkunskaper har framhéllits bland annat av Franker (2011),
Norlund Shaswar (2014) och Wedin, Rosén och Hennius (2018). Ett sitt att
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synliggdra elevernas sprakliga repertoarer som resurser for ldrande ar att
belysa deras skriftanvindning pé olika sprak i olika situationer i vardagslivet
(Norlund Shaswar 2012; 2014). Skriftanvindning i vardagslivet utanfor
utbildningsdoméner dr ofta osynlig pa sé& sétt att den inte uppfattas som
lasande och skrivande. Det kan till exempel handla om att ldsa
busstidtabellen, trdna pa korkortsteori eller att skriva sms till vinner. Sddan
skriftanvindning kan ldrare synliggora exempelvis genom att be eleverna
anvinda mobiltelefoner eller surfplattor till att fotografera situationer i
vardagslivet dir de anvinder skrift.

Den forekommande verbaliseringen och praktiseringen av en integrerad
flersprakig eller polyspraklig norm i de undersdkta intervjuerna och
observationerna forefaller dels syfta till att stdrka en social relation mellan
lararen och eleverna, dels ha ett didaktiskt syfte. Nyttjandet av elevernas
sprakliga repertoarer i undervisningen kan bidra till att bekréfta elevernas
identitet och fungera som ett stdd for deras skrift- och andraspraksutveckling
(Paulsrud et al. 2017; Stille & Cummins 2013).

Vad géller forutséttningarna for att utveckla en transsprakande pedagogik
inom sfi-undervisning pa studievdg 1 forefaller det dock finnas flera
betydande hinder. Léararna pa denna studievig ansvarar for undervisningen av
vuxna elever som ska utveckla svenska pa grundlidggande nivd och bli
funktionellt litterata. Eleverna ska kunna anvénda sina nya sprakkunskaper i
svenska till att delta aktivt i manga olika situationer i sina vardagsliv,
samhillsliv, arbetsliv och i eventuella fortsatta studier (Skolverket 2019). Sfi-
larare har i uppgift att erbjuda en god undervisning till elever med olika
sprakliga repertoarer, livserfarenheter, livssituationer och mal for framtiden
(Norlund Shaswar 2014). Att sfi-klassrum &r lingvistiskt asymmetriska ar
vanligt. I den undersokta klassen talas vissa sprak av manga elever men inget
sprak utdver svenska talas av alla. Sfi-larares sprakliga repertoar ar vanligen
olik elevernas. Det kontinuerliga intaget av elever pa sfi medfor dessutom att
sammanséttningen av sprak i gruppen hela tiden varierar.

Fortsatt forskning behdvs darfor om anvéndningen av en transsprakande
pedagogik i sfi-undervisning (Bonacina-Pugh 2013). Brannande fragor beror
larares medvetandegorande av och reflektion 6ver de egna spraknormerna,
utformandet av en undervisning som motverkar social ordttvisa, dir
spraknormer anvands medvetet och undervisningen kiannetecknas inte bara av
ensprakiga utan dven av flersprakiga normer. Darmed kan det bli mojligt att
nyttja alla elevers sprakliga repertoarer 1 den grundliggande
skriftsprédksundervisningen pa studievdg 1, ocksd nidr variationen mellan
elevernas repertoarer ar stor.

Aven om det dr angeliiget att forskare fortsitter bidra till utformandet av
en transsprakande pedagogik for sfi kommer de dock inte att kunna erbjuda
lararna négra fardiga eller allmingiltiga didaktiska 16sningar. Utformningen
av transsprakande pedagogik dr komplex och maste ske i relation till just de
specifika utbildningskontexter dar ldrare och elever befinner sig, de
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undervisningsmoment de arbetar med och de sprakliga repertoarer de har
tillgang till just dér och da (Stille & Cummins 2013; Blommaert & Rampton
2011). Dérfor behovs inte bara forskning utan dven erfarna och kloka sfi-
larares djupa insikter om elevernas hela sprakliga repertoarer och dessa
repertoarers potential for den aktuella undervisningssituationen.
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