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Abstract
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The present thesis addresses the division and distinction between the two
Swedish subjects Swedish and Swedish as a second language, which result in
separation and the categorization of some students as Swedish as a second
language students. The overall aim of the study is to examine how Swedish as a
second langnage students are constructed as a category in everyday life at school. A
further aim is to explore how students negotiate and relate to the categorization,
its meaning and content, as well as how the students position themselves, and
are positioned by others, in relation to the category.

The study is based on a yearlong ethnography in year nine in a Swedish
compulsory school. With a theoretical framework mainly based on Foucault’s
theories, the study takes a poststructural approach with a specific focus on the
notions of discourse, interpellation, power and resistance.

In conclusion, the study shows that Swedish as a second language students
are constructed through the school’s institutional conditions: policy documents,
the organization of the Swedish subjects, and the talk of the teachers, as well as
through the students’ framing of the category. The notions of Swedishness and
immigrantness constitute the boundaries between the Swedish subjects and
thus play a central role in how, and which of, the students are positioned as
Swedish as a second language students in school practice. That in turn impact
the students’ (im)possibilities to position themselves as specific subjects and the
students resist, accept, as well as take an ambivalence stance on their

negotiations of being, and not being, Swedish as a second language students.
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Inledning

Sarah: Ja, du ldser ju svenska som andrasprak, dd dr du ju inte svensk
om du ldser svenska som andrasprik. Eller nej, alltsa..

Jack: Eller jo, alltsd du kanske 4r svensk eller jag vet inte, men man
kanske pratar...

Sarah: Nej, men jag tror nog att det 4r sd typ andra menar. Det dr inte
sd att de sdger “han hir dr ju f6dd i Sverige d4 4r ju han... alltsd da ldser
han ju svenska som andrasprik, dd 4r han svensk”. Det ir ju inte riktigt
sd dom tinker tror jag.

Utdraget ovan ir fran en gruppinterviju jag genomforde med tre elever
som ldser svenska som andrasprak dir vi diskuterade vad deltagande
i svenska som andrasprik innebir. Amnet svenska som andrasprik,
liksom flersprikiga elevers sprikundervisning och spriakkunskaper,
diskuteras aterkommande i politik, medier och forskning. Debatten
handlar bland annat om organiseringen av skolans tva svenskimnen
— svenska och svenska som andrasprik — behovet av kunskap om
andraspraksinlirning i lararutbildningen, brist pa behoriga lirare, och
om vilka elever som egentligen ska ldsa dmnet svenska som
andrasprak.' I fokus for denna studie star de elevkategoriseringar som
uppstar 1 och med uppdelningen av skolans tva svenskdmnen, med
sarskilt fokus pa de elever som liser skolimnet svenska som andra-
sprak och darmed kan kategoriseras som svenska som andrasprakselever.

I det inledande citatet lyfter eleverna hur svenska som
andraspriakselever kopplas samman med idéer om sprak, ursprung
och tillhorighet. Bland annat sdger Sarah att du inte ar, eller inte

1 For exempel pa debatten som fors i media, rapporter, granskningar och forskning
kring dmnet svenska som andrasprik se bland annat Bjérkholm (2020, 5 juni), Ceasar
(2020, 16 mars), Francia (2013), Fridlund (2011), Gerber (2017, 7 oktober), Joleby
(2012, 18 januari), Kaya (2020), Lindberg och Hyltenstam (2012), Lindquist (2013, 25
oktober), Sahlée (2017), Skolinspektionen (2020), Skolministeriet (2013), Skolverket
(2015a), Svenska Dagbladet (2015, 27 augusti), Waltersson Gronvall, Skolstad och
Karlsson (2015, 25 juli) och Westlund och Lindberg (2014).
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ATT VARA OCH INTE VARA

uppfattas som, svensk om du lidser svenska som andrasprik. I likhet
med hur eleverna diskuterar hur de tror att andra uppfattar svenska
som andrasprakselever intresserar sig dven foreliggande studie f6r hur
elever savil som skolpersonal férhandlar kring och férhaller sig till
betydelsen av och innehallet i svenska som andrasprakseleven som en
elevkategori i skolans vardag. For att undersoka detta har jag under
ett lisdr (2016/2017) foljt elever i tva drskurs 9 pd en hogstadieskola,
vilken jag ritt och slitt hidanefter kallar f6r S&o/an. Denna avhandling
grundar sig dirmed pa en etnografisk studie, vilket kortfattat innebir
att jag pa Skolan har genomfért deltagande observationer under
lektioner och skolvardagen i 6vrigt, tillsammans med mer eller mindre
informella samtal och gruppintervjuer.

For de elever som ldser svenska som andrasprak i grundskolan
toresprakar Skolverket (2011b) anvindningen av elever med svenska som
andrasprak. Jag stiller mig dock fragande till Skolverkets benimning
eftersom det forligger svenska som andrasprak som nagot eleverna
bir med sig, eller har, och pa sa vis blir elever med svenska som
andrasprik en kategori som utgir frin den enskilda eleven och dess
sprakliga bakgrunder.

I denna studie valjer jag darfor att fraimst anvinda svenska som
andrasprakselever samt emellanat elever som liser svenska som andrasprak
som begrepp for att poangtera att benamningen och kategoriseringen
utgar fran skolimnet svenska som andrasprik och appliceras pa de
elever som liser amnet. Kategorin jag undersoker dr dairmed relaterad
till, och avhingig, den skoltext dar den aktualiseras. Elevernas
sprakbakgrunder och -kunskaper fiar pa sa vis 1 relation till
avhandlingens fokus inte ndgon storre relevans, och studien
intresserar sig inte fOr om eleverna “faktiskt” har, eller inte har,
svenska som ett andrasprik. Flever som ldser svenska som
andrasprak kan darmed anses ha svenska som sitt forstasprak, av sig
sjalv saval som av andra, samtidigt som elever som inte ldser amnet
likvil kan ha svenska som sitt andrasprak. Ett ytterligare skil till de
begrepp jag anviander ar att eleverna och lirarna i den skolkontext jag
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INLEDNING

undersokt ofta bendmns eller bendmner sig sjilva som sva-elever, en
forkortning av svenska som andrasprikselever.”

Svenska som andrasprikselever har inte i sdrskilt stor utstrickning
varit 1 fokus i tidigare forskning om subjektsskapande utifran sjilva
kategoriseringen av eleverna som svenska som andrasprakselever.
Den hir studien handlar saledes inte om lirandet av ett andrasprak,
om svenska som andrasprakselever som inldrare av svenska eller som
“flersprikiga elever, utan om a## eleverna blir kategoriserade som
svenska som andrasprakselever och mer specifikt Azr denna
elevkategori i skolan aktualiseras och girs 1 olika sammanhang.

Uppdelningen mellan svenskimnena

Uppdelningen av skolans svenskimnen och de elevkategoriseringar
som gors 1 relation till svenska spraket har linge varit omdiskuterat
och for att kontextualisera denna studies fokus kommer hirnist en
nirmare presentation av debatten kring svenska som andrasprak och
eleverna som liser dmnet. For vad dr det som dr si problematiskt
enligt kritikerna?

Fran politiskt hall har kritiken mot svenska som andrasprak lyfts
av bland annat tidigare integrationsminister Erik Ullenhag och
davarande utbildningsminister Jan Bjorklund som uttryckt
tveksamhet till att barn fédda i Sverige ska ldsa svenska som
andrasprak (Lannvik Duregard, 2012, 29 oktober). Istillet borde
eleverna ha fler lektioner i svenska menar Ullenhag (Rudhe, 2011, 18
november). I radioprogrammet Ring P71 hanvisar Bjérklund till en dé
pagiende utredning om svenska som andrasprik som han menar
troligtvis kommer att komma till slutsatsen att dmnet bor avskaffas
eftersom det omges av stora brister, bland annat stor andel obehériga
larare (Sveriges Radio, 2014).

2 For ett mer ingaende och utvecklat resonemang kring ”svenska som andraspréks-
eleven” som kategori se avsnittet “Deltagande, framstillning och trovirdighet”.

3 Mycket av den internationella forskning som har undersékt “andrasprakselever”,
exempelvis inom forskningsfiltet andrasprak, fokuserar pé inlirare av ett andrasprak
och vad flersprakighet, modersmal eller /arandet av ett andrasprak fir f6r konsekvenser
for subjektens identitet (Gu, 2010; Gyorgy-Ullholm, 2011; Menard-Warwick, 2005;
Norton & Toohey, 2011; Pavlenko & Blackledge, 2004; Pavlenko & Lantolf, 2000).
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Utredningen av dmnet svenska som andrasprak resulterade dock
sedermera i regeringspropositionen Utbildning for nyanlinda elever —
mottagande och skolgang (prop. 2014/ 15:45) och kom istillet att handla
om nyanlinda elevers utbildning. Uppdelningen mellan svensk-
dmnena och svenska som andraspriksimnets existensberittigande
utreddes didrmed inte.

Att avskaffa dmnet svenska som andrasprik, sisom Jan Bjérklund
forutspadde, har i skrivande stund inte skett men fran politiskt hall
vicktes fragan bland annat 2017 av representanter f6r Moderata
samlingspartiet (Wutzler, Brunsberg & Wengholm, 2017, 17
oktober). De moderata politikerna skriver i en debattartikel i
Aftonbladet att svenska som andrasprak, savil som modersmal, bor
avskaffas som dmnen. Argumenten de framfér handlar bland annat
om att undervisning i svenska som andrasprak férsimrar méjligheten
till inlirning av det svenska sprdaket och att det finns risk att elever
inte far tillricklig kunskap i svenska och dirmed riskerar att bli
halvsprikiga”. De anser vidare att svenska som andrasprik innebir
en ligre niva pa svenskundervisningen och att det 4r orittvist mot
eleverna som de menar kanske enbart méter det svenska spraket i
skolan (se aven Renulf & Tubbin, 2017, 17 oktober).

Forslaget har mott krittk fran flera hall och svenska som
andraspraksforskaren Sofia Tingsell (2017, 18 oktober) menar att ett
avskaffande gar emot vad forskning och beprévad erfarenhet visar.
Bland annat skriver Tingsell att svenska som andraspraks-
undervisning fokuserar pa sprakets form, sisom ordférrad och
grammatik, vilket eleverna behdver for att kunna tillgodogora sig
undervisning pa svenska i andra skolimnen (se dven Hedman &
Magnusson, 2018). En sarskiljning av amnet svenska som andrasprak
motiveras dven utifrdn att dmnets undervisning ska utga fran

4 Begreppet halvsprikighet betyder fran borjan “ett halvt behirskande av svenskan och
ett halvt behirskande av modersmalet” (Hansegird, 1968, s. 128, i Stroud, 2013, s.
318). Termen har métt kritik pA manga hall bland annat pd grund av dess koppling till
sprikideologiska antaganden kring sprakutveckling och sprakbehirskande som
grundar sig pd en ensprdkig norm, samt dess roll som stigmatiserande etikett f6r
underprivilegierade gruppers sprakbehirskande och sprakande. For vidare diskussion
se exempelvis Stroud (2013) och dven Flores och Rosa (2015).
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andraspraksspecifika utgangspunkter som anses gagna andraspraks-
inlarares sprakliga utveckling i svenska (Axelsson, 2013; Bergman,
2003; Gibbons, 2016; Hedman & Magnusson, 2018).

Forslag pa att ta bort svenska som andrasprak som dmne dr dock
inget nytt, utan har exempelvis dven tidigare stillts som ett
medborgarforslag (2012/543.369) till kommunstyrelsen i Huddinge
kommun 2012. Davarande riksdagsledamoten f6r Moderata
samlingspartiet Sedat Dogru (2013, 23 oktober) skriver da i en
debattartikel i Svenska Dagbladet att uppdelningen mellan tva
svenskimnen bor slopas eftersom det resulterar i ett ”A-lag”, elever
som liser svenska, och ett ”B-lag”, elever som liser svenska som
andrasprak. Att denna uppdelning sker och tycks vara godtycklig och
skiftande, samt férekommer trots protester fran elever som placerats
1 amnet svenska som andrasprak och deras forildrar, dr centralt i den
kritik som fors fram i medier (se dven Bjorkholm, 2020, 5 juni;
Haddad, 2014, 3 april; Kindenberg, 2013, 13 februari; Lannvik
Duregard, 2012, 29 oktober; Lindquist, 2013, 25 oktober; Sveriges
Radio, 2013).

I ett drende till Diskrimineringsombudsmannen (DO, 2018)
framkommer att det betraktas som indirekt diskriminering att
slentrianmassigt placera elever som iar flersprakiga, och som har ett
annat modersmal 4n svenska, i svenska som andrasprik.” Sa sent som
2020 gjorde dven Riddda Barnen en anmilan om diskriminering till
DO riktad mot Sveriges grundskolor (Bjérkholm, 2020, 5 juni).
Anmilan skedde efter att Sveriges Radio gjort en enkitundersékning
som riktade sig till landets rektorer och dir en tredjedel svarat att
placering i svenska som andraspriak inte foregds av nagra spraktester

5 Arendet till Diskrimineringsombudsmannen (DO, 2018) féranleddes av att en
forilder anmailt en kommun f6r diskriminering. Dottern som var £6dd i Sverige och
har svenska som modersmal blev, efter att ha ans6kt om modersmélsundervisning i
ett annat sprak, sedermera placerad i svenska som andrasprdk mot elevens savil som
forildrarnas vetskap. I tillsynen skriver DO att de ”bedémer att kommunen har
overtritt forbudet mot indirekt diskriminering i samband med att skolan beslutade
om att placera eleven i dmnet svenska som andrasprak utan att géra en individuell
bedémning av hennes sprakkunskaper och behov. [...] DO menar att denna étgird
inte varit limplig och nédvindig for att uppna syftet. Kommunen skulle istéllet ha
gjort en individualiserad bedémning av elevens sprakkunskaper fér att pd sd sitt
komma fram till vilket imne hon borde ldsa”.
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(Ferhatovic, 2020, 26 maj). Enkitundersékningen resulterade i
flertalet (radio)reportage med fokus pa hur elever som ir fédda i
Sverige liser svenska som andrasprak och hur elever upplever att de
hamnar 1 klaim i urvalet (Bjorkholm, 2020, 5 juni; Ferhatovic, 2020, 26
maj; Ferhatovic & Ericson, 2020, 26 maj; Yucel, 2020, 26 maj).

Enligt anmalan till DO vill Rddda Barnen att det ska prévas om
diskrimineringslagen och barnkonventionen efterlevs nir elever
placeras i svenska som andrasprak. Ridda Barnen skriver i anmailan
att barn vittnar om att de enbart pa grund av utlindskt klingande
efternamn, utlandstédda virdnadshavare, eller deltagande i
modersmalsundervisning blivit placerade i svenska som andrasprak
och att de i och med detta upplever frustration och utanférskap. I sin
anmilan skriver Ridda Barnen vidare att ”placering av barn i SVA
[svenska som andrasprak] utan en individuell placering utgor
diskriminering som har samband med etnisk tillhorighet [...] samt
sprak och etniskt ursprung” (Samira Abutaleb Rosenlundh, personlig
kommunikation, 16 september 2020°. Se dven Kulturhuset Bla
Stillet, 2020). Riddda Barnens anmilan synligg6r att det kan anses
vara diskriminerande, och dirmed negativt, att lisa svenska som
andrasprak, samtidigt som dmnet dr till f6r att gagna de elever som
anses vara 1 behov av undervisning i svenska utifran ett andraspraks-
perspektiv.

Debatten kring svenska som andrasprak och vilka elever som ska
lasa respektive svenskimne idr alltsi en aktuell friga som i stor
utstrickning uppmirksammas i forskning, medialt och politiskt.
Hésten ar 2020 gav den sittande regeringen Skolverket 1 uppdrag att
gora en bred Oversyn av svenskimnena (Regeringen, 2020;
Regeringsbeslut, U2020/05524).” I Skolverkets uppdrag ingir att se
6ver svenskimnena och dess regleringar samt foresla dndringar som
leder till att stirka utbildningen i svenskdmnena for att ge mojlighet
for alla elever, oavsett bakgrund, att na goda sprakkunskaper i
svenska.

¢ Citatet 4r himtat frin Rddda Barnens inskickade anmilan till Diskriminerings-
ombudsmannen (Samira Abutaleb Rosenlundh, personlig kontakt, 16 september
2020).

7 Senast den 15 december 2021 ska uppdraget redovisas av Skolverket enligt
regeringens beslut (Regeringen 2020; Regeringsbeslut U2020/05524).
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Trots att 6versynen giller bada svenskdmnena, eftersom de enligt
regeringen ska betraktas som en helhet, dr det uttalade syftet med
6versynen att komma till ritta med svenska som andraspraksimnets
problem. Utgingspunkten f6r problembeskrivningen dr atskilliga
rapporter och granskningar som bland annat pekar ut svenska som
andrasprak som ett dmne med kvalitetsproblem med som har stor
brist pa behoriga lirare och inte dr utformat for de elever som ir
nybotjare 1 svenska (Regeringsbeslut, U2020/05524). En yttetligare
motivering till 6versynen handlar om att det rader ”otydlighet kring
vilka elever som ska lidsa dmnet svenska som andrasprak”
(Regeringen, 2020).

Aven tidigare har det patalats att det saknas tydliga regelverk kring
vilka elever som ska ldsa svenska som andrasprak och nir de ska
6verga till att lisa dmnet svenska. Bland annat konstaterar den statliga
utredningen Fler nyanlinda ska wuppnd beborighet till gymnasiet (SOU
2017:54, s. 230) att ”det finns skal att utreda hur grinsdragningen gors
mellan vilka elever som liser svenska och vilka som liser svenska som
andrasprik och vilket behov av undervisning som respektive dmne
ska tillgodose”. Det dr i relation till denna otydlighet och
grinsdragning mellan elever som uppstar i skirningspunkten och
spanningsfaltet mellan skolans svenskimnen som avhandlingen riktar
sitt fokus genom att niarmare undersoka hur denna grinsdragning
gors och hur elever kategoriseras, positioneras och positionerar sig i
torhallande till den.

Indelningen av elever i tva olika svenskidmnen kan ses som skolans
enda pedagogiska praktik (tillsammans med modersmals-
undervisning) som 7gor en direkt och ’legitim’ atskillnad mellan
invandrare’ och ’svenskar” (Bunar, 2010, s. 74).* Leén Rosales
(2001) hivdar att dessa tva kategorier fungerar som en bindr opposition’
som priglar relationen mellan lirare och elever i skolan. Vidare

8 1 radioprogrammet Ring P7 anvinder exempelvis divarande utbildningsministern
Jan Bjorklund begreppet “invandrarelev” som synonymt med elever som ldser
svenska som andrasprik (Sveriges Radio, 2014) och i Skolverkets (2008) rapport Med
annat modersmal — elever i grundskolan och skolans verksambet likstills “elever i svenska som
andraspriks-/modersmalsundervisning” med ”elever med utlindsk bakgrund”.

° Binidra oppositioner kan férstdis som motsatspar som konstruerar varandra

(Mattsson, 2015, s. 44).
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resulterar uppdelningen och likheten mellan svenskimnena i att
(Censprikiga’) ' elever som liser svenska framstir som den norm som
elever som liser svenska som andrasprik avviker frin (Elmeroth,
2006; Lindberg &  Hyltenstam, 2012; Torpsten, 2012).
Svenskdmnenas organisering innebdr rent praktiskt att vissa elever
sirskiljs genom att klassificeras som elever med svenska som
andrasprik” (Skolverket, 2011b, s. 7)"", medan elever som liser
svenska inte har nagon motsvarande beteckning (Skolverket, 2011a).

Dessa elevkategoriseringar kan ses som problematiska av flera skal.
Enligt Gy6rgy-Ullholm (2010) innebiér de en grinsdragning som utgar
fran att svenska barn” lir sig ett (majoritets)sprak hemma och flera
andra sprak forst i en skolkontext. Detta sirskiljer ”svenska som
andrasprakselever” fran ”svenska elever” och osynliggor flersprakiga
”svenska elever” savdl som “ensprikiga” svenska som andra-
sprakselever samt vicker fraigan om nir ndgon blir svensk (Rosén &
Wedin, 2015; Siekkinen, 2017, 2018). Tidigare forskning visar ocksa
att svenska som andrasprakselever som kategori rymmer betydelser
utover de sprakliga och att dessa elever konstrueras utifran ett
bristperspektiv med bland annat hanvisning till sirskilda behov eller
svarigheter (Lunneblad & Asplund Catrlsson, 2009).

Denna studie dr som tidigare nimnt inte bara intresserad av att
undersoka a#f svenska som andrasprakseleven som kategori gors, utan
bur och pa vilket sart detta sker i skolans verksamhet och vardag. Till
skillnad fran en stor del av den tidigare forskning som relaterar till
denna studie och som frimst haft fokus pa hur lirare kategoriserar
och positionerar elever star elevernas perspektiv i centrum i den hir
studien. Manga tidigare studier har dven fokuserat pa uppdelningen
mellan ”svenska elever” och “invandrarelever”, de senare ocksa
benimnda som bland annat ”flersprikiga elever”, ”minoritetselever”,
“mangkulturella  elever” och/eller “férortselever” med mera
(exempelvis Granstedt, 2006, 2010; Gruber, 2007; Gyorgy-Ullholm,
2011; Jonsson, 2007; Lahdenperd, 1997; Ledén Rosales, 2010;
Lunneblad & Asplund Carlsson, 2009; Otterup, 2005; Parszyk, 1999;

10 For vidare diskussion kring ensprakighet och liknande begrepp se avsnittet
”Mangtydiga begrepp”.

11 Som nidmnts tidigare dr det detta begrepp som foresprikas av Skolverket (2011b),
trots att Skolverket sjilva d4ven anvinder méinga andra begrepp (se Siekkinen, 2017).
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Runfors, 2003; Wiltgren, 2014). Aven om svenska som
andrasprakselever bade explicit och implicit kan ingd 1 dessa
benimningar behéver de nddvindigtvis inte gbra det, eftersom
kategoriseringen ir avsedd att utgd frin svenskimnenas uppdelning
och inte frin elevernas bakgrund, sprék, kultur eller bostadsomrade i
sig.

Diskrepansen mellan nagon typ av ”(icke)svensk bakgrund” och
elevkategorin svenska som andrasprakselev mairks inte minst i
Skolverkets statistik 6ver elever i grundskolan i Sverige. Under det
lasir (2016/2017) som denna studie genomférdes liste knappt 11
procent av alla grundskoleelever svenska som andrasprak, for att
lisiret senare (2017/2018) ha oOkat lite drygt en procentenhet till
nirmare 12 procent (Skolverket, 2017a). Kategorin “elever med
utlindsk bakgrund”, som enligt OECD:s definition avser elever som
ar fodda utomlands eller fédda i1 Sverige med tva forildrar fodda
utomlands, motsvarade vid samma tidpunkter cirka 25 procent av alla
elever i grundskolan (Skolverket, 2017b)."* Ofta anvinds och jamstills
denna statistik 6ver elever med utlindsk bakgrund med flersprikiga
elever (Axelsson, 2013, s. 547), trots att Sverige, till skillnad fran
manga andra linder, inte fOr statistik 6ver den spraktillhérighet
landets befolkning har (Parkvall, 2019, 31 maj).

Kategoriseringar ses 1 denna studie utifran ett poststrukturalistiskt
perspektiv dir de inte bara dr namn som beskriver “verkligheten”
utan ocksi konstruerar den (Foucault, 1970/1993). Eftersom
kategoriseringar av elever aldrig dr neutrala utgir jag fran att
positioneringar av eleverna som subjekt utgar fran diskursiva
“sanningar” utifrin en given elevnormalitet som genomsyras av
sociala konstruktioner. Positioneringsmoéjligheter 1 klassrummet for
elever ir dirmed dels beroende av interaktionella mikroprocesser som
ar en del av klassrumspraktiken 1 just det 6gonblicket, och dels
beroende av de generella samhallsdiskurser som finns tillgangliga for

12 Definitionen f6r svenska som andrasprikselever dr inte beroende av nationellt
ursprung utan kan enligt Skolverket (2011b) innefatta elever fédda i Sverige med
forildrar fédda i Sverige. Detta framgir bland annat av Skolverkets formulering:
”manga elever som liser svenska som andrasprak ir f6dda i Sverige och har levt hela
sina liv hir. Det blir ocksa allt vanligare att d4ven deras foraldrar dr f6dda i Sverige” (s.

6).
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eleverna (Laursen, 2015). Hur eleverna gbrs och gor sig sjilva i
skolpraktiken kan alltsa ses som nagot som spanner 6ver bade makro-
och mikroniva (Hedman & Magnusson, 2019; Talmy, 2009a).

Syfte och forskningsfragor

Syftet med denna studie dr att undersoka de elevkategoriseringar som
uppstar i grinsdragningen och spinningsfiltet mellan den svenska
skolans tva svenskdmnen, svenska och svenska som andrasprik, och
vad dessa elevkategoriseringar far for konsekvenser for eleverna i
skolvardagen. Studien riktar sirskilt fokus mot hur kategorin ”svenska
som andrasprakselev’” gérs och hur elever och skolpersonal i skolans
vardag férhandlar kring och forhaller sig till dess betydelse och
innehall. Ndrmare bestimt stills f6ljande forskningsfragor:

Hur gors kategorin svenska som andrasprikselev i skolans verksambet?

Hur forhandlar och forballer sig eleverna 1ill kategori(seringe)n och hur

positionerar de sig samt positioneras i relation till den?

Avhandlingens disposition

Texten ar disponerad sa att jag inledningsvis ovan har beskrivit hur
intresset for studien har vickts och varfor det dr ett relevant
forskningsomrade, utifrin savil de mediala och politiska debatter som
har forts och fortfarande fors, som konsekvenser for elevernas
verklighet 1 skolvardagen. Jag har ovan dven redogjort for denna
studies syfte och forskningsfragor. Vidare kommer svenska som
andraspraksimnets historik och nulidge samt vilken betydelse sprak
har i studien att beskrivas. Dessutom presenteras och problematiseras
vissa relevanta begrepp med anknytning till sprak och svenskimnena.
Diirefter beskrivs kortfattat 1 vilka forskningsfalt denna studie kan
placeras och ett urval av tidigare forskning med relevans for studien
presenteras. Vidare redogbrs for studiens teoretiska utgangspunkter
och dirnist dess metod och metodologi, vilket avslutas med en
diskussion kring studiens etiska aspekter.

Det som f6ljer dirpa dr avhandlingens analyskapitel som handlar
om hur kategorin svenska som andrasprakselev gors 1 skolvardagen
och hur elever och skolpersonal férhandlar kring och férhaller sig till
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dess betydelse och innehall som kategori. For att fd en forstaelse for
de diskurser och moijlighetsvillkor som ramar in konstruktionen av
svenska som andrasprikseleven fokuserar det forsta analyskapitlet
Institutionella  villkor pa skolan som institution och pa hur
styrdokument, lirare och svenskdmnenas organisering konstruerar
och (re)producerar svenska som andrasprakseleven som elevkategori
i skolvardagen.

Efter det forsta analyskapitlet vinds blicken mot eleverna. Elevernas
inramming, som ir det efterféljande analyskapitlet, handlar om hur
eleverna sjilva pa olika sitt ramar in och konstruerar kategorin
svenska som andrasprikseleven och hur de resonerar kring
grinsdragningen mellan vilka elever som liser, eller ska ldsa, svenska
som andrasprik respektive svenska.

Direfter riktar de tva efterfoljande kapitlen fokus mot hur eleverna
positioneras och positionerar sig i relation till kategorin svenska som
andrasprakselev. 1 kapitlet Misserkdnnande och motstand visas hur
eleverna pa olika sitt gor motstind mot att bli kategoriserade som
svenska som andrasprakselever. I kapitlet som foljer, Erkdannande och
acceptans visas istallet hur eleverna accepterar kategoriseringen och
positionerar sig som svenska som andrasprakselever och hur de pa
olika sitt anvander sig av denna elevkategori.

Det avslutande kapitlet A# vara och inte vara sammanfattar och
diskuterar denna studies resultat.
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Sprakliga betydelser, kategorier och
begrepp

I den hir studien har sprik betydelse 1 flera bemirkelser. Dels handlar
det om sprakliga kategorier dir spriket har betydelse for vilka begrepp
vi anvinder for att kategorisera, beskriva och foérsta foreteelser. Dels
har spraket betydelse i synen pa vad sprak ér i teoretisk bemirkelse.
Ett traditionellt sitt att se pd sprak dr att utga frin att sprak ar
namngivna kategorier sasom ”’svenska” med dess tillhérande
spraktalare utifrin kategoriseringar som till exempel ”infédda talare”,
”modersmalstalare” och “forstasprakstalare”, eller “icke-infédda
talare” och “andrasprikstalare” (Sahlée, 2017)."

I den hir studien ses dock sprak, sprakande och sprakliga praktiker
istillet som nagot som hela tiden konstrueras genom sin anvindning,
dir namngivna sprak som svenska” savil som uppdelningen i form
av exempelvis forsta- och andrasprak och dess talare utgbrs av
historiska, politiska och sociala konstruktioner (Creese & Blackledge,
2011; Jorgensen, 2003; Rosa & Flores, 2017)."* °

13 T internationella sammanhang och sirskilt 1 sprikvetenskaplig forskning anvinds
ofta kategorierna “native speaker” (NS) och “non-native speaker” (NNS) som
dikotoma kategorier (Menard-Warwick, 2005), vilket mig veterligen sillan
forekommer direktéversatt i svensk forskning utan kan snarare jimféras med
svenskans  modersmalstalare/forstasprikstalare  och  andrasprikstalare.  For
distinktioner av native speaker och non-native speaker utifrin en svensk kontext och
kritik mot denna distinktion se Fraurud och Boyd (2011). Dessa forskare menar bland
annat att distinktionen mellan infédda och icke-infédda sprakare inte dr méjlig att
gOra utifran lingvistiska variabler.

14 For en vidare diskussion kring sprikliga kategorier och sprik som kategori(er) se
exempelvis Doerr (2009a), Otheguy, Garcia och Reid (2015). Aven Jonsson (2013)
for liknande resonemang men i relation till sprakliga varieteter.

15 For att synliggbra dessa konstruktioner och dess problematik anvinds citations-
tecken for de begrepp som anvinds i tidigare forskning och som presenteras i
efterféljande avsnitt. Denna markering innebdr dock inte att begreppen och den
betydelse de rymmer férsvinner, utan utgar frin en ambition att inledningsvis
paminna lisaren om inte ta dess existens och innebérd fér given. Se vidare
resonemang i avhandlingens teoretiska avsnitt.
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De kategoriseringar som ryms i en traditionell syn pa sprik som
kategori(er) far betydelse for hur svenskundervisningen organiseras i
den svenska skolan. Denna organisering innebér dven sa mycket mer
in bara en uppdelning mellan tvd svenskimnen och rymmer
betydelser som r6r virderandet av det svenska spraket och dess
anvindande, savil som konsekvenser for grupper och individer
(Martin-Jones, 2007). For att ge en forstaelse for de villkor som
omgirdar elever kategoriserade som svenska som andrasprakselever i
skolvardagen kommer nedan skolimnet svenska som andrasprak,
dess historik och nuvarande stillning presenteras. Direfter féljer ett
resonemang kring de begrepp och kategorier som ir relevanta for
denna studie i relation till spriak och dess betydelser.

Amnet svenska som andrasprak

Svenska som andrasprik (sva)'® som dmne har varit, och ir in idag,

kantat av turbulens och ifragasittanden (Elmeroth, 2018; Magnusson,
2013). I denna diskussion ingar dven fragan kring vilka elever amnet
riktar sig till och hur dessa elever ska benamnas (Sahlée, 2017).

Fore 1968 fanns inga formella stéd eller atgarder som riktade sig
till kategorin “elever med utlindsk bakgrund” (Gruber, 2002), trots
stor invandring sedan andra virldskriget (Svanberg & Tydén, 1999).
Barn som invandrat férvintades assimileras in 1 det svenska samhillet
och “kulturen” genom att lira sig svenska (Hikansson, 2003;
Lindberg, 2011; Richardson, 2004). ”Invandrarbarn”, som inte hade
tillrackligt med kunskaper 1 svenska, fick férst vid inférandet av
Léroplan for grundskolan 1969 (Lgr69) moijligheter till undervisning i
svenska som en form av sirskilt stdd (Elmeroth, 2006; Richardson,
2004; Torpsten, 2008).

I och med omtalandet av ”elever med utlindsk hidrkomst” i
styrdokumenten menar Gruber (2002) att dessa elever konstruerades
som en sirskild elevkategori som resulterat i en skolpolitik som
sarskiljer mellan sa kallade ”infédda elever” och ”invandrade elever”
(jfr Siekkinen, 2017). Forskning och kompetensen bland lirare vad

16 Svenska som andrasprik forkortas ofta till ”sva”. Jag viljer dock att skriva ut dmnet
fullstindigt 1 texten. I avhandlingens analyskapitel férekommer dock férkortningen
sva i de empiriska utdragen eftersom elever och skolpersonal oftast siger detta.
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giller andraspraksinlirning och flersprakig utveckling var pa den tiden
begrinsad, till skillnad fran idag, vilket gjorde att de flesta
”minoritetssprakselever” dnda inte fick stédundervisning i svenska
spraket, utan instead they were put into mainstream Swedish
classrooms according to a sink-or-swim method without adequate
support and professional guidance” (Lindberg, 2011, s. 154).

Stodundervisningen i svenska utvecklades i Laroplan for grundskolan
1980 (Lgr80) till det betygsgrundande dmnet svenska som frammande
sprak och som i mitten pa 80-talet dndrade namn till svenska som
andrasprik. Namnindringen foranleddes av sprakforskning som
bidragit till ny kunskap om andraspraksinldrning och utgick fran en
forindrad syn pa dmnet da det hddanefter skulle frimja elevernas
flersprakighet och inte lingre skulle betraktas som sdrskilt stod
(Elmeroth, 2006; Torpsten, 20006). Inférandet av svenska som
andrasprik som eget skolimne, till skillnad fran det stodimne det
tidigare varit, ansigs kunna bidra till ett okat erkdnnande och
uppskattning av  “flersprakiga elever” och motverka den
kompensatoriska roll amnet historiskt sett haft. Detta visade sig vara
en falsk forhoppning enligt Lindberg (2011), eftersom reformen inte
tick vidare st6d av myndigheter i sin implementering. Under samma
tid forstarktes dven undervisningen i svenska som modersmal, som amnet
svenska da hette, for att fraimja skolans roll som kulturbarare och
kulturférmedlare (Richardson, 2004).

Vid inférandet av 1994 ars Ldroplan for det obligatoriska skolvisendet
(Lpo94) beslutade den davarande riksdagen att utesluta svenska som
andrasprik som eget amne 1 grundskolan av tva skil. For det forsta
toljde dess kursplan inte kursplanestrukturen och for det andra ansags
amnet bara var nagot tillfalligt med syfte att sa snart som mojligt slussa
in svenska som andrasprakseleverna i iamnet svenska som modersmal.
Efter regeringsskifte och ett nytt riksdagsbeslut 1995 aterinférdes
svenska som andrasprak som ett likvardigt amne till svenska. Motivet
till dterinférandet var enligt Francia (1999) att svenska staten ville ha
insatser vad gillde svenskundervisningen eftersom ”invandrar-
elevers” kunskaper i svenska spraket sags som bristfilliga. Anpassad
undervisning utifran ett andraspraksperspektiv var ytterligare ett
motiv. Lindberg (2011) menar att inférandet av tva svenskidmnen
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ocksa officiellt skulle understryka Sveriges utveckling mot ett
flersprikigt samhalle."”

Svenska som andraspraksimnet har historiskt sett varit avsett for
elever med annan kulturell bakgrund dn ”svensk” och med andra
forstasprik dn svenska, oberoende av vilket land eleverna dr fodda i
(Torpsten, 20006). For den nuvarande Ldroplan for grundskolan,
[forskoleklassen och  fritidshemmet 2011 (Lgrll) framgar det enligt
Skolforordningen (SEFS 2011:185, Kap 15, 14§) att elever som behover
lisa svenska som andrasprak ska fa gora det. Eleverna maste ocksa
uppfylla nagot av de andra tre kraven som innebir att eleven har ett
annat modersmal dn svenska, har svenska som modersmal men gatt i
skola i utlandet och/eller 4r en invandrarelev som fraimst har svenska
som umgingessprik med en virdnadshavare.'

Hur skolor i praktiken avgor vilka elever som ska lisa svenska som
andrasprik sker dock pa olika sitt enligt en granskning fran
Skolinspektionen (2020), och grundar sig inte alltid i en bedémning
av elevernas ”behov” utan kan utgd frin vad elever list tidigare,
torildrars asikter eller elevernas bakgrunder. Enligt Otterup (2005, s.
222) ir det inte heller sjalvklart for elever i grundskolan om de ldser
svenska som andrasprik eller inte, eleverna vet helt enkelt inte sjilva.

Skolférordningens formuleringar har kritiserats av forskare som
menar att de far svenska som andrasprak att framstd som ett
stodamne till ”den riktiga svenskan” (Francia, 2013; Torpsten, 2008).
Sahlée (2017) framhaller att otydligheten 1 styrdokumenten och
svarigheterna att avgora vad som ar elevers forsta- eller andrasprak ar
tankbara forklaringar till varfor svenska som andraspraksimnet ser ut
som det gor, och varfér dmnet stindigt utsitts for kritik (se dven
Axelsson, 2015; Bijvoet & Fraurud, 2013; Jorgensen, 2012; Lindberg,
2009, 2011). Enligt Lindberg och Hyltenstam (2012) beror svenska
som andraspraksimnets lidga status pd stora brister i amnets
implementering historiskt sett. Sahlée (2017, s. 10) skriver att det kan
bero pa att forstielsen och hanteringen av dmnet inte spelar

17 For vidare foérklaring och diskussion av dterinférandet av dmnet svenska som
andrasprak och de politiska partiernas stindpunkter vid denna tidpunkt se Tingbjérn
(2000).

18 FSr ordagrann formulering se kapitel “Institutionella villkor”.
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’tillrickligt stor roll f6r dem som har makt att bestimma och tillsétta
resurser for att skapa ordning”.

Placering i svenska som andrasprak verkar dven ha socio-
ckonomiska, geografiska och genusrelaterade dimensioner. Statistik
fran Svenska Statistiska Centralbyran (SCB, 2017) visar att deltagande
i svenska som andrasprak dr mindre vanligt bland utlandsfédda elever
med hégutbildade forildrar jimfért med utlandsfédda elever som har
forildrar med en ldgre utbildningsniva (jfr Magnusson, 2013). Elever
med utomeuropeisk bakgrund liser ocksd svenska som andrasprak i
storre utstrickning dn elever med europeisk bakgrund (Sahlée, 2017,
Skolverket 2008). Det dr dven stora skillnader mellan kénen vad giller
deltagande i svenska som andrasprik. Lisaret 2018/2019 laste nistan
30 procent fler pojkar svenska som andrasprak i arskurs 9 jamfort
med flickor (Skolinspektionen, 2020).

Reformerade svenskimnen

Utvecklingen av malen eller syftet med 4mnet svenska som
andrasprik och dess foregangare har utifran en granskning av liro-
och kursplanerna fran 1973 till 2011 forandrats — fran att eleverna ska
utveckla ett begrinsat ordforrad och vardagssprak till att de ska kunna
anvinda spriaket funktionellt och na dnnu lingre 4n sia 1 sin
sprakutveckling (Torpsten, 2012).

I en jimforelse mellan kursplanerna for svenskimnena fran 2011
(Lgrll) framgar ocksd att svenska som andrasprak skiljer sig frin
svenska genom att ligga storre vikt vid sprikets form, siasom
ordforrad och ords bojningsformer, och dmnet innehaller dven
kontrastiva sprakperspektiv dar eleverna ska jaimfora svenskan med
sitt formodade modersmal (annat 4n svenska). Aven skillnader mellan
vardagssprak och skolsprik lyfts fram tydligare i svenska som
andrasprak och dmnet har ytterligare ett syfte dn svenska, nimligen
att utveckla férmagan att anvianda sprakliga strategier for att forstd
och gora sig forstaidd. Amnet svenska innehéller istillet exempelvis
kunskaper om nordiska sprak och nationella minoritetssprik, vilket
saknas 1 kursplanen fo6r svenska som andrasprik (Hedman &
Magnusson, 2019; Lgrll; Magnusson, 2013; Skolverket, 2011b;
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Siekkinen, 2017)." Enligt Torpsten (2012) uttrycker tidigare kursplan
tor svenska som andrasprak lirande och fostran, dir ett rikt och
varierat sprak ar viktigt for att forstd och agera i sambhillet. Det
svenska sprakets sirstillning betonas och framhalls som nyckeln till
skol- och samhillsframgang. Syftet och innehallet i svenska som
andraspriaksimnet har ddrmed férdndrats sedan dess tillkomst.

Trots ovanstaende skillnader nirmade sig svenskdmnena varandra
i Lgrll jamfort med tidigare liroplaner, vilket kritiserats av flertalet
forskare (Economou, 2013, 2015; Elmeroth, 2006; Francia, 2013;
Sahlée, 2013). Likheten mellan dmnena bidrar enligt Lindberg och
Hyltenstam (2012) till att forstirka en andrasprakshierarki dir normen
utgors av svenskamnet utifran en idealisering av ensprakighet (jfr
Lindberg, 2011). Amnenas likhet innebir att den enda skillnaden ir
att svenska som andraspraksimnet riktar sig till elever utanfér den
norm som svenskimnet utgor, vilket gor dmnet oattraktivt for
eleverna. Samtidigt anvinds samma nationella prov for att testa
eleverna i bada svenskimnena, vilket Lindberg (2011) menar
torstirker bilden av svenska som andraspriksimnets vaga identitet
som “skuggimne” till svenskan.

I juni 2021 trader nya kursplaner for svenskdmnena i kraft
(SKOLFS 2010:93). De storsta skillnaderna 1 svenska som
andraspriaksimnet jamfort med tidigare ar att den nya kursplanen mer
explicit betonar att amnet riktar sig till flersprakiga elever och att
undervisningen ska utga fran ett andraspraksperspektiv. Den nya
kursplanen tydligg6r aven att krav pa spraklig korrekthet nu ska
forhalla sig till elevers andraspriksutveckling. Amnets kontrastiva
perspektiv betonas ocksa dn mer, men formuleringar som avser
jamforelser mellan svenska spraket och (svenska som andraspraks)-
elevernas ”modersmal” har tagits bort och istillet ersatts av
jamforelser med “andra sprik eleven kan” (SKOLFS 2010:93, s. 96).”

Svenska som andraspraksimnets avskaffande har, utéver tidigare
nimnda politiska och massmediala debatter, diskuterats med
utgangspunkt i ett andraspraks- och flersprakighetsperspektiv och

19 Fér en detaljerad jimforelse mellan kursplanerna i svenska och svenska som
andrasprak se Nationellt centrum f6ér svenska som andrasprik (2018).

20 For en detaljerad jamférelse mellan den nuvarande och den reviderade kursplanen
i svenska som andrasprik se Nationellt centrum f6r svenska som andrasprak (2021).
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bland annat féreslds en reformerad svenskundervisning. Forslaget
innebir att svenskimnena slopas i sin nuvarande form och istillet
delas in 1 tva svenskimnen dir det ena svenskdmnet riktas till
nyanlinda elever, och det andra blir ett ”breddat” svenskimne som
dven ska innehalla riktade spraksatsningar som kommer flersprakiga
elever till gagn (Bigestans & Kaya, 2016; Economou, 2015; Lindberg
& Hyltenstam, 2012).*" Oavsett imnets framtid framhivs vikten av
att larare har kompetens i andraspraksundervisning fér att méta de
elever som finns i dagens skola (Bigestans & Kaya, 2018; Kaya, 2020;
SOU 2017:54). Samtidigt dr svenska som andrasprik det skolimne
som 1 storst utstrickning tidigare har saknat, och fortfarande saknar,
behoriga lirare i bade grundskola och gymnasieskola (Skolverket,
2015a; Skolverket, 2020a).*

Sammanfattningsvis har svenska som andraspriksimnet haft en
turbulent historia och dess utgangspunkt i sirskiljningen av foérsta-
och andrasprakselever har enligt forskning bidragit till dmnets status
som stodidmne. Sirskiljningen har dven resulterat i att elever som ldser
svenska som andrasprak betraktas som avvikande fran en svensk
ensprakig norm. Sprakliga begrepp och kategoriseringar blir i relation
till studiens fokus pa kategorin svenska som andrasprakselev darfor
intressanta att vidare diskutera och problematisera vilket gors hirnast.

Mingtydiga begrepp
Nedan presenteras nagra centrala begrepp som ir relaterade till sprak
och sprikanvindning och som har relevans for denna studie.

Avsnittet ska inte ses som ett forsok att faststilla begreppens
betydelse, utan snarare som en problematisering av begrepp som kan

21 Fér en vidare diskussion kring hur svenska som andraspraksimnets framtid bor se
ut, och vilka argument som framhalls i akademiska sammanhang, se Hedman och
Magnusson (2018).

22 Med undantag fo6r ak 1-3, vilket férklaras med att lirare som fére 1 december 2014
ansOkt om lérarlegitimation automatiskt fatt behorighet 1 svenska som andrasprik ak
1-3 utan att vare sig ha list eller undervisat i dmnet (Nationellt centrum f6r svenska
som andrasprik, 2015; SOU 2017:54).
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framsta som sjilvklara, och som en redogbrelse for dess
miangfacetterade innehall och otydliga grinser (jfr Peralta, 2015).%

Trots begreppens flyktiga karaktir dr det viktigt att ha 1 dtanke att
hur saker benimns dven innebir en konstruktion av det som
namnges. Vilka begrepp vi anvinder far dirmed stor betydelse, vilket
jag ocksa dterkommer till i mitt teoretiska kapitel.”* Som jag kommer
att visa dar de sprakliga begreppen sammanlinkade pa olika sitt och
ett resultat av diskussioner och kritik kring andra tidigare anvinda
begrepp. Detta ir ocksa en viktig aspekt i hur vi stindigt férhandlar
kring begrepps betydelser och vilka kategorier som anvinds, vilket
visar pa dess sociala, politiska och historiska konstruktioner.

Hemsprak, modersmal eller sprak i ordningsfoljd?

Anvindningen av begrepp relaterade till sprak, sisom hemsprik,
modersmal och forstasprak, kan ses som en utveckling dir begreppen
1 viss utstrickning kommit att ersitta varandra. Men trots att vissa
begrepp anses mer legitima 4n andra vid givna tidpunkter
torekommer fortfarande alla dessa begrepp 1 savil formella som
informella sammanhang.

Hemsprak var den term som tidigare syftade pa det som idag oftast
istallet benamns som modersmal, enligt definitionen: det sprak som
ett barn anses lira sig forst. Den kritik som riktats mot begreppet
hemsprik handlar om att det signalerar att det ar ett sprak som endast
anvands 1 hemmet som domin (Axelsson, 2015; Elmeroth, 2018;
Hikansson, 2003; Toumela, 2002). Hemsprik anvandes dven som en
beckning for det skolimne som sedan 1997 heter modersmal i svenska
skolan®, men iven modersmil som begrepp har fitt kritik. Bland
annat hiavdar forskarna Sabine Gruber och Annika Rabo (2014) att
modersmal, 1 likhet med hemsprak, likstills med modersmal hos
“invandrarbarn” eller ”barn till invandrare” och begreppet kopplas

2 Se dven Fridlund (2011) fér en diskussion frimst kring problematiken med
kategoriseringar som utgar frin sprikliga faktorer.

24 De begrepp som férekommer i tidigare studier och forskning anvinds i texten trots
att jag 4r medveten om dess problematik.

251988 bytte vi 1 Sverige beteckning frin hemsprik till modersmal enligt Axelsson
(2015, s. 322). Enligt Gruber och Puskas (2013, s. 40) skedde bytet i policydokument
1997.
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dirmed inte till ”svenska som modersmal”.* I relation till kritiken kan
nimnas att amnet svenska tidigare hette “modersmalet” (Einarsson,
2004, s. 87), men forindringen da skolimnet hemsprak bytte namn
till modersmal fick den paradoxala effekten att svenska inte lingre
riknades in 1 modersmalsbegreppet i skolan (Lainio, 2012).

Tendensen att férknippa modersmal med ndgot annat 4n svenska
kan dven skonjas i myndighetstexter didr bland annat Skolverket
(20154, s. 8) i sitt stodmaterial Studiehandledning pa modersmdilet — att
stidja kunskapsutvecklingen hos flersprakiga elever skriver att:

De barn som blir successivt flersprikiga har det ena spraket mer eller
mindre utvecklat nir de borjar tala nista sprak. De barn som lir sig tvé
sprak frin fédelsen blandar dem under en kort period f&r att sedan dela
upp dem. [...] Det dr viktigt att de barn som har utvecklat ett
modersmél innan de borjar skolan far fortsatt stod pa det spriket, saval
hemma som i forskolan.

Utifran formuleringen framstar det som att modersmal i skrivningen
inte avser det svenska spraket utan ett aznar modersmal dn just
svenska som barnen ska fa stod i, eftersom det kan forutsittas att barn
i allmdnhet har utvecklat ett (eller flera) modersmal nir de borjar
skolan oavsett spraklig bakgrund.

Modersmal som ett uttryck for det sprak ett barn lir sig forst anses
i forskningssammanhang vara problematiskt eftersom det i
flersprakiga miljéer kan vara svart att bestimma vilket sprak som ska
anses vara modersmal (Axelsson, 2015). Liknande kritik riktas dven
mot begreppet forstasprak (Axelsson, 2015; Bijvoet & Fraurud, 2013;
Doerr, 2009b; Lindberg, 2009, 2011).*” Férstasprik, andrasprik (och
tredjesprak) som termer har dven kritiserats for att utga fran en linjir
forstaelse av sprakinlirning som inte Overensstimmer med hur
minniskor tillignar sig olika sprak (Hammarberg, 2010; Lindqvist &
Falk, 2017).

Begreppen kring sprik och sprakanvindning blir ocksa
problematiska nir de appliceras pa individer. De dikotoma begreppen
modersmal/forstasprik och andrasprik ricker inte till f6r att beskriva

26 Se Sickinghe (2013) f6r liknande resonemang utifrin en norsk kontext.
27 For en mer ingiende internationell 6versikt kring alternativa begrepp och dess
anvindning, se Axelsson (2015) och Hammarberg (2010).
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minniskors komplexa sprikanvindning (Blommaert & Rampton
2011; Fraurud & Boyd, 2011; Makoni & Pennycook, 2007). Lindberg
(2011) menar till exempel att uppdelningen mellan forsta- och
andrasprik i en svensk kontext inte lingre dr lika relevant som tidigare
eftersom de elever som inte tillhér ’majoritetsspraksgruppen” f6ds
och vixer upp 1 Sverige med svenska som ett av sina sprak fran tidig
barndom. Att klumpa ihop alla ”andrasprikselever” utan hinsyn till
deras sprakkunskaper resulterar dirfor i att svenska som andrasprak
far lig status da det fOrknippas med en stigmatiserad
grupptillhorighet.

Elmeroth (2018), som kritiserar den tidigare anvindningen av
kategorin “invandrarelever”, och istillet féresprakar anvindningen av
begreppet ’elev med utlindsk bakgrund”, skriver dock att: i skolan
behovs bara indelningen om eleverna ska lisa dmnena svenska som
andrasprik eller modersmal. Da maste kategorisering utga fran
spraket. Elever med svenska som andrasprak eller elever med annat
torstasprak (modersmal) 4n svenska blir naturligtvis den mest
relevanta kategoriseringen” (s. 77).

Istillet for andrasprak anvinds ibland termen “additional
language” 1 internationell forskning men begreppet verkar inte ha fatt
en vedertagen svensk Oversittning (Axelsson, 2015; Axelsson &
Magnusson, 2012). Andra termer som anvints frimst i forskning i
andra linder dr ”majoritetssprak” och ”minoritetssprak”, men aven
dessa begrepp kritiseras utifrin att de kan upplevas som
nedvirderande och dessutom kan skillnaden mellan majoritet och
minoritet variera. Minoritetssprak kan med andra ord vara ett
majoritetssprak i andra kontexter och sammanhang (Hakansson,
2003).® Aven om begreppen majoritet och minoritet alltsi har sin
grund i1 en numerisk betydelse handlar de i relation till sprak frimst
om makt och inflytande (Flores, Kleyn & Menken, 2015; Hyltenstam
& Milani, 2012; Pavlenko & Blackledge, 2004).”

28 Exempelvis riknas arabiska som ett ”minoritetssprak™ i Sverige men i relation till
antal talare virlden 6ver dr spraket i majoritet 1 jimforelse med svenska (Etnologue,
u.a.).

29 For vidare resonemang kring anvindning av ’minoritet” och ”majoritet” se Gitz-

Johansen (20006, s. 22f).
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Flersprakighet ur ett ensprakigt perspektiv

Flersprakighet, 1 betydelsen att tala flera sprak, 4r som
samhillsfenomen aktuellt i princip 1 alla linder i virlden (Ellis, 20006;
Garcia, 2009), men flersprakighet savil som ensprakighet utgor ocksa
sociala konstruktioner som utgar fran ideologiska forestallningar
kring sprak. Dessa forestillningar premierar vissa talare och
nervirderar andra. Samtidigt 4dr varken ensprakighet eller
flersprakighet stabila tillstaind eller egenskaper som gar att tillskriva
samhillen eller individer (Bailey, 2007; Garrett, 2007). Att se
flersprakighet och ensprakighet som nagot socialt konstruerat innebir
dock inte att dessa begrepp och den mening de fylls med inte far reella
konsekvenser for individer och deras levda erfarenhet (Bailey, 2007).

I en vasterlindsk kontext betraktas flersprakighet ofta som nagot
avvikande och sillan som en resurs (Bravo Granstrém, 2019; Duek,
2017; Flores & Rosa, 2015). Termerna flersprakig och flersprakighet
har blivit problematiserade pa flera héll och begreppen har i vissa
kontexter fatt en negativ klang. Wiltgren (2014, s. 49) beskriver detta
som skapandet av en /ngvistisk andre dir flersprakighet inte betyder
fler dn ett sprak utan firre dn ett sprak, det vill siga bristfalligt
behirskande av flera sprak inklusive majoritetsspraket, och darmed
avviker den lingvistiska andre fran det “normala” (jfr Flores, Kleyn &
Menken, 2015; Pihl, 2010).

Gyorgy-Ullholm (2010) patalar att begreppet flersprakig 1 en
svensk kontext férandrats till att betyda en person som har ett annat
modersmdl dn svenska och/eller personer som invandrat eller som
har férildrar som invandrat (jfr Gitz-Johansen, 2006). Aven Gruber
och Puskas (2013, s. 43) framhaller pa ett liknande sitt att flersprakig

verkar betyda nagonting annat an kunskap om flera sprak:

Begreppet flersprikig framtrider ddrmed snarare som en markér £6r
etnicitet 4n en kategorisering av manniskor som talar flera sprik. Denna
forskjutning i hur begreppet flersprakig anvinds talar f6r att grinsen
mellan svensk och icke-svensk inte lingre fOretridesvis beskrivs i
etniska eller kulturella termer, utan snarare i termer av sprak.

Termen flersprakig verkar alltsi vara nagot som sillan tillskrivs
personer med svenska som modersmal oberoende av sprakkunskaper
(Lundberg, 2020). Den “egentliga”, eller “manifesta”, betydelsen har
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pa sa vis forsvunnit (Ellis, 2006; Kahlin, 2008; Rosén & Wedin,
2015).”

Samtidigt som (en viss typ av) flersprakighet nedvirderas och
stigmatiseras 1 vissa sammanhang erbjuder utbildning en hogt
virderad form av flersprakighet i form av kurser i stora europeiska
sprak som en del av en satsning pa frimmande sprak (Martin-Jones,
2007). Aven EU har som uttalat mél att alla medborgare i
medlemslinderna utéver sitt modersmal ska behirska tvd sprik’’,
vilket kan ses som en satsning pa ett mer flersprakigt Europa
(Bendegard, 2014).

Sammanfattningsvis kan sprakliga begrepp siasom hemsprik,
modersmal, férstasprak och andrasprak uppfattas som problematiska
och har kritiserats i forskning bland annat £6r dess otydlighet och f6r
att utga fran en ensprakig norm. Begreppen har férindrats och
utvecklats vilket visar pa dess historiska, politiska och sociala
kopplingar. Vilka begrepp som anvinds dr dock ytterst relevant
eftersom kategoriseringar inte bara bendmner, utan dven konstruerar
det som beniamns.

Trots problematiska definitioner och avgriansningar anvinder jag i
avhandlingen begreppen modersmal och forstasprik utan storre
atskillnad (samt dven undantagsvis begreppet hemsprik), eftersom
termerna forekommer 1 annan forskning och i grundskolans
styrdokument samt Skolverkets publikationer (jfr Duek, 2017).
Termerna modersmal och andrasprak anvindes vanligtvis 1
skolvardagen bland elever och lirare pa Skolan dir jag genomforde
min studie och anvinds dirfor oftast dven av mig. Min anvandning
av begreppen har alltsd att gora med vilken term som anvinds av de
kallor jag hinvisar till.

Sprikets betydelse och sprakliga kategoriseringar ar dven nagot
som intresserat forskare fran olika vetenskapsdiscipliner och nedan
kommer en Oversikt och ett urval av forskning som anknyter till
toreliggande studie att presenteras.

30 Detta forhéllningssitt kan bland annat skdnjas 1 de styrdokument som giller f6r
svenskimnena (se till exempel Siekkinen, 2017).
31 Radets resolution om en europeisk strategi for flersprakighet (2008).
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Forskningsoversikt

Att fullstindigt redogora for all tidigare forskning inom de
forskningsfilt jag placerar min studie dr en omdjlig uppgift. Nedan
kommer frimst tidigare studier med fokus pa centrala teman som har
relevans for avhandlingens syfte, forskningsfrigor och teoretiska
perspektiv att presenteras och diskuteras. Jag gor dirmed inte ansprak
pa en uttdmmande redogorelse for all forskning som har anknytning
till foreliggande studie, utan i detta avseende hinvisas till de
mangtaliga forskningséversikter som redan finns inom vissa delar av
de forskningsomriden som presenteras.’ Denna studie dr genomford
inom det tvarvetenskapliga dmnet Barn- och ungdomsvetenskap
vilket forklarar dess fokus pd ungas livsvillkor, och studien kan
relateras till flera vetenskapsomraden siasom exempelvis socio-
lingvistik, sociologi och utbildningsvetenskap.

Forskningsoversikten ar uppdelad i tva delar utifran, av mig,
identifierade gemensamma teman som aterkommer 1 tidigare
forskning och som avgrinsats genom att utga fran studier som dels
ror foreliggande studies forskningsobjekt, dels utgar fran liknande
poststrukturalistiska teoretiska perspektiv.

32 For mer uttdmmande forskningséversikter 1 relation till andraspriksforskning med
utgangspunkt i en svensk kontext hinvisas till Flersprikighet — en forskningsoversikt av
Hyltenstam, Axelsson och Lindberg (2012) samt antologin Svenska som andrasprik — i
forskning, undervisning och samhdlle av Hyltenstam och Lindberg (2013). For en 6versikt
om studier kring kon, klass och etnicitet i relation till en skola f6r alla hinvisas till
Likvdrdighet i en skola for alla av Tallberg Broman, Rubinstein Reich och Higerstrém
(2002). For en 6versikt om svenska studier som behandlar méingkulturalitet hinvisas
till Synsdtt, teman och strategier — ndgra perspektiv pa mangkulturella fragor i skolan i ett
praktikndra projekt av Granstedt (2010). For en mer detaljerad Oversikt Over
internationella (engelsksprikiga) studier om identitetsskapande och lirande utifrin ett
andraspraksperspektiv se exempelvis Blackledge och Pavlenko (2001), Block (20074,
2007b), Menard-Warwick (2005) och Norton och Toohey (2011). Fér en 6versikt
kring teorier i andraspraksforskningen och exempel pa studier se ocksa till exempel
Second Langnage Learning Theories av Mitchell och Myles (2004).

37



ATT VARA OCH INTE VARA

Den f6rsta delen ror forskning som tematiskt har sprak(iniiraren) i
fokus och dirmed inriktas pa studier kring sprik, inlirning och
identitet och forskning som understker andrasprakselever eller -
inldrare mer explicit. Den andra delen utgérs av forskning som har
“invandrareleven” i fokus och studier som frimst handlar om andra
elevkategorier sasom “invandrarelever”, “minoritetselever” eller
“flersprakiga elever” och dir andrasprakselever ingar mer implicit i
studierna. Dessa tvd teman ska inte ses som fullstindigt separata utan
6verlappar delvis varandra och innebir en konstruktion och
torenkling av komplexa tvarvetenskapliga forskningsfalt.

Sprak(inlararen) 1 fokus

I detta avsnitt redogors for forskning som fokuserar pa sprak och
sprakinlirare och relationen mellan sprak och identitet. Redogorelsen
grundar sig till stor del pa studier inom andraspriksforskning.” Detta
forskningsomrade har internationellt sett Okat sitt fokus pa
identitetsskapande processer i samband med sprakinlirning, vilket
enligt Block (2007a, 2007b) kan ses som ett resultat av en generell
utveckling mot poststrukturalistiska perspektiv 1 flera olika
amnesdiscipliner (jfr Blackledge & Pavlenko, 2001; Menard-
Warwick, 2005; Miller, 2004; Norton, 2013; Pavlenko & Lantolf,
2000).**

Sprakare, kategoriseringar och identiteter

Vanligt férekommande i sprakforskning ar att lirandet av sprak blir
linkat till identitet och att sprak, kultur och etnicitet i sin tur blir nira
sammankopplade (Menard-Warwick, 2005). Att lira sig ett nytt sprak
innebir enligt detta synsitt att forhalla sig till och fa tillgang till det
nya sprakets kultur, vilket i sin tur anses paverka lirande av
andraspraket (Block, 2007a; Gyo6rgy-Ullholm, 2010; Gu, 2010,
Norton, 2013; Pavlenko & Lantolf, 2000).

3 Jag viljer hir att kalla forskningsfiltet for andraspriksforskning vilket dven rymmer
internationell forskning som relaterar till de engelska begreppen Second Language
Aguisition (SLA) och/eller Second Language I earning (SLL).

3 Se Second Langnage Identities av Block (2007a) f6r en mer ingiende 6versikt kring
identitet och andraspraksforskning.
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Flera studier kring identitet har i andraspriksforskning behandlats
utifran en sjdlvklar uppdelning mellan kategorierna Native speakers
(NS) och Non-native speakers (INNS), begrepp som kan jimforas med
svenskans forstasprikstalare och andrasprikstalare (Menard-Warwick,
2005; Norton & Toohey, 2011). Dessa dikotoma kategorier och dess
oproblematiserade anvindning har dven kritiserats i flertalet studier.
Utifran begreppens historiska kopplingar till kolonialism visas hur
kategoriseringen av sprakare kopplar ihop sprakanvindning med
nationalitet och etnicitet/ras, vilket leder till exkluderande praktiker
av de individer som kategoriseras som andrasprakstalare (Bonfiglio,
2010; Rosa & Flores, 2017; Rosén, 2013).%

Ett exempel pa en sidan ovannimnd studie har genomforts av
Flores, Kleyn och Menken (2015) som underséker hur /language
minoritiged stndents’®, som i den amerikanska grundskolan kategoriseras
som Long Time English Langnage 1earners (LTELLS), uppfattar och
identifierar sig 1 relation till kategoriseringen. Elever som
kategoriseras som LTELLs dr inte nyanlinda utan har gatt i
amerikansk skola i minst 7 ar och dr i vissa amerikanska delstater en
institutionaliserad  elevkategori (exempelvis 1 New York dir
undersokningen dr genomférd), i likhet med “svenska som
andrasprakselev”’. LTELL:s utgdr en undergrupp till andraspraks-
inlarare (English Langnage 1 earners — EI L) som varje ar genomfor ett
standardiserat spraktest som undersoker elevernas kompetens i
engelska, vilket ocksa avgor elevernas status som sprakare. De elever
som misslyckas pa testet sex ar i rad blir kategoriserade som LTELLs.
Det enda sittet att komma ifran etiketten som (LT)ELL ar genom att
klara av detta standardiserade spraktest (Flores, Kleyn & Menken,
2015).

3 For mer ingdende redogorelser for utvecklingen av NS och NNS historiska och
koloniala kopplingar se exempelvis Aneja (2016a), Bonfiglio (2010), Rosa och Flores
(2017) och Doerr (2009a).

3% Anvindningen av sprik-minoritiserade (language-minoritized) till skillnad frin
sprakliga minoriteter beskrivs av Flores och Rosa (2015, s. 169) som ett sitt att
“highlight the processes through which linguistic valuation take place and to disrupt
the notion that *minority” status is either a straightforward numerical calculation or
intrinsic to a given set of linguistic forms. In fact, many so-called minority linguistic
practices are actually quite normative and/or prevalent in contexts throughout the
United States”.
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Vissa elever i1 Flores, Kleyn och Menkens (2015) studie 4r f6dda i
USA medan andra ir inflyttade, men de flesta har spenderat storre
delen av sin skolgang i amerikanska skolor. Forskarna genomférde
klassrumsobservationer och intervjuer med elever i tva grundskolor i
New York, klass 9 och 10, samt analyserade elevessder. Resultatet
visar att eleverna beskriver sina identiteter som relaterade till etnicitet
utifran elevernas eller deras forildrars fodelseplats. Flores, Kleyn och
Menken menar att denna identifiering med andra nationer och sprak
in engelska for eleverna fédda i USA kan bero pa att eleverna
upplever att de ”ser annorlunda ut”. Dirmed anses de inte av andra,
eller av sig sjilva, passa in i uppfattningen om vad en “amerikan” ir,
vilket i en amerikansk kontext har kommit att férknippas med att vara
vit.”” Samtidigt innehaller elevernas svar ocksid exempel pi post-
nationella identiteter dd vissa av dem som dr fédda 1 USA uttrycker
en koppling till sina forildrars ursprungsland genom ”’bindestrecks-
identiteter” sisom exempelvis “dominikansk-amerikansk” (jfr Yon,
2000).

Gemensamt for eleverna i Flores, Kleyn och Menkens (2015)
studie dr att de alla forkastar etiketten LTELL och uppfattar den som
krinkande saval som inkorrekt 1 beskrivningen av deras sprak-
anvindning och transnationella identiteter. Eleverna beskriver ocksa
denna stimpel som orittvis och att de far den bara for att de ir
flersprakiga, samtidigt som engelska kan vara det sprik de anvinder
mest eller anser sig behirska bast. Utifran studien drar forskarna
slutsatsen att dessa elever vill bli sedda som individer och uttrycker
identiteter och tillhorigheter som ér betydligt mer flytande 4n vad de
befintliga elevkategoriseringarna i skolsystemet tillter.

Flores, Kleyn och Menken (2015) menar vidare att elevkategorier
saisom LTELL ersdtter tidigare kritiserade begrepp sasom
“halvsprikighet” men innehadller 4dndock liknande betydelser.
Kategorin och kategoriseringen ger dirmed uttryck for samma
underliggande ensprakiga ideal med grund i ett rasistiskt system som
privilegierar talare av en sarskild spraklig varietet, medan andra elevers
sprakliga resurser forkastas (jfr Ellis, 2006). Flores, Kleyn och

37 Liknande resultat framkommer i en studie av Torslev, Norredam och Vitus (2016)
utifrin en dansk kontext.
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Menken (2015) framhiller att eleverna genom kategorin LTELLSs blir
sedda som elever med bristande akademisk engelska vilket berévar
dem statusen som infodda talare, aven de som ar fodda i USA. 1
slutindan gor dirfor kategoriseringen mer skada dn nytta for eleverna.

Olika typer av andrasprakskategoriseringar siasom (LT)ELLS
undersoks dven av King och Bigelow (2018) som studerar fler-
sprakighet i utbildningspolicies i olika delstater i USA. I sina resultat
kritiserar forskarna den bindra indelningen av férsta- och
andrasprakstalare och att det inte finns nagon satt grins for nir en
andraspraksinlirare slutar vara just inlirare av ett andrasprik. King
och Bigelow (2018) konstaterar att de andrasprakskategoriseringar
som finns i styrdokumenten “potentially futher stigmatise and draw
attention to deficits rather than strengths of students who might be
already vulnerable” (s. 463). Flertal andra likartade studier som
undersoker  konstruktionen av  sprikare och institutionella
kategoriseringar saisom andraspraksinlirare, drar liknande slutsatser
som ovan (exempelvis Aneja, 2016a, 2016b; Blackledge & Pavlenko,
2011; Doerr, 20092, 2009b; Ellis, 2006; Flores & Rosa, 2015;
Hernandez, 2017; Miller, 2012; Shuck, 2009).

Mainstream och andrasprakshierarkier

I viss likhet med studierna som beskrivits ovan undersoker Talmy
(2004, 2009a, 2009b; 2015) stigmat 1 form av att bli kategoriserad som
engelska som andrasprikselev (English as a second langnage - ESL)
utifrdn en etnografisk studie pa en gymnasieskola pa Hawaii.”® Talmy
(2004) menar att ESL. som en institutionell kategori i skolan
positionerar ESL-elever som de kulturella och lingvistiska Andra,
vilket 1 sin tur begrinsar elevernas mojligheter till mer komplexa,
6verskridande och hybrida identiteter. Talmy skriver att “[...] for
many high school L2 English learners, ‘ESL’ is a stigmatizing identity
category, with student attitudes toward it ranging from ambivalence
to outright hostility” (Talmy, 2004, s. 150).

ESIL-eleverna definieras och homogeniseras utifran att de avviker
fran ”mainstream” normen, en norm som konstitueras utifrin

3% Alla publikationer bygger pa samma 2,5 driga etnografiska studie som Talmy
genomfort pd en skola pad Hawaii som han bendmner som Tradewinds High School.
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sprakliga ideologier som idealiserar “infédda talare”, “the
mainstream” och regular students”. Talmy (2009, 2015) beskriver
det som en mainstream) ES1 -hierarki, som innebir hierarkiserade och
dikotoma positioner i form av infédd/icke-infodd, engelsktalande
och mainstream/ESL, US-amerikan/Annan, familjir/exotisk och
vi/dem. Mainstream blir dirmed den omarkerade normen medan
ESL blir markerad, och mainstream/ESL-hierarkin resulterar dven i
sin tur 1 hierarkier mellan ESL-eleverna.

I likhet med hur svenska som andraspriksundervisning pa manga
hall anordnas i Sverige, med elever som ir nyanlinda savil som elever
som dr fodda och uppvixta 1 Sverige 1 samma grupp
(Skolinspektionen, 2020; Skolverket, 2018), har eleverna i ESL-
klasserna i Talmys studie wvildigt olika bakgrund, och deras
behirskande av engelska varierar frin nyboérjare till avancerad. Det
som avgjorde att eleverna placerats i ESL-klass berodde enbart pa att
deras forstasprak inte var engelska och for att de ”spoke a marked
variety of the dominant code; how well they spoke it did not matter”
(Talmy, 2004, s. 1506).

Minga av ESI.-eleverna som figurerar i Talmys studie dr vad Talmy
(2004) benamner som generation 1.5., det vill siga elever som varit en
lingre tid 1 landet. I studien visar Talmy att dessa elever gér motstand
mot att bli kategoriserade som ESL av lirarna. Eleverna motsitter sig
aven stampeln ESL genom att kategorisera andra andrasprikselever
som nyanlinda och beteckna dem som FOBs— "fresh off the boat” —
vilket de g6r genom att exempelvis hirma och hana andra elevers uttal
och ursprung. Dirmed blir FOB en kategori som de sjalva sarskiljer
sig ifran och pa samma gang omforhandlar eleverna betydelser och
granserna for vad ESL innebir: 7i.e., not them” (s. 150).

Eleverna gor dock inte bara motstind genom att peka ut FOBs
utan ifragasitter samtidigt genom sitt motstind sammanflatningen
mellan hur sprik kopplas till kultur som kopplas till nationalitet och i
sin tur till identitet. I sitt motstand blir elevernas agentskap synliggjort
genom “the possibility, or rather, the inevitability of (these
adolescents’) multiple, complex, and frequently incongruous cultural
and linguistic affiliations, of ambiguity and hybridity in identity”
(Talmy, 2004, s. 168). Men motstandet eleverna gor far samtidigt
paradoxala effekter enligt Talmy. Genom att skapa hierarkier inom

42



FORSKNINGSOVERSIKT

ESL-klassen reproduceras de sprakliga hierarkier som fran bérjan
stigmatiserar ESL-eleverna (jfr Evaldsson & Cekaite, 2010).
Motstandet som eleverna uppvisar mot att kategoriseras som ESL-
elever resulterar saledes samtidigt i att forstirka den bristdiskurs som
konstruerar ESL-eleverna som avvikande gentemot de “infodda
talarna”. Liknande resultat som visas av Talmys (2004, 20092, 2009b,
2015) framkommer dven i studier som gjorts utifrin en svensk
kontext, vilka jag kommer ga nidrmare inpa hirnist.

Svenska som andrasprikselev som kategori

Pa senare dr har flera svenska studier av svenska som
andrasprakselever genomforts, men till skillnad frin foreliggande
studie fokuserar dessa pa nyanlinda elever i gymnasieskolans
sprakintroduktionsprogram (exempelvis Hagstrém, 2018; Sharif,
2017; Alund, 2015).

Ett exempel pa en sadan studie ar Swedish as multiparty work, dir
Alund (2015) underséker hur nyanlinda elever med relativt
begriansade kunskaper i svenska pa olika sitt agerar som deltagare i
andraspriksundervisning pa sprakintroduktionsprogrammet och hur
de i interaktion forhandlar om sina sociala identiteter. Utifran
samtalsanalyser menar Alund bland annat att det inte ir mojligt for
eleverna att anta positionen som “vanlig” elev da skolan och liraren
konstruerar eleverna som de Andra utifrdn etnicitet och nationalitet.”
Detta sker dven inom ramen for en “inkluderande” skola i form av
temadagar sasom znternationella dagen dir elevernas annorlundahet
iscensitts utifran etnicitet och kultur. Exempelvis forutsatter lirarna
att eleverna representerar ”’sin” kultur genom mat och framtridanden
pé temadagen, vilket Alund (2015) tolkar som att eleverna inte tillits
att inta positionen som “svensk”. De framtridanden som utgérs av
“svenska” elever sammankopplas diremot inte med kulturyttringar
tor svenskhet eller Sverige (jfr Sahlstrém m.fl., 2013). Studenterna kan
dirmed inte sjilva positionera sig hur som helst i klassrummet
eftersom de blir adresserade som etniska studenter med en avvikande
kultur. Eleverna gbér dock motstind mot den position de blir
tillskrivna, men de lyckas 4inda inte inta positionen som den “vanliga”

3 Den delstudie som redovisas hir finns dven i Alund och Jonsson (2016).
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(svenska’) eleven utan ramas stindigt in av kategoriseringen svenska
som andrasprikselev (Alund, 2015).

Alunds (2015) resultat kan ses som visentliga fér denna studie men
sprakintroduktionsprogrammet i gymnasiet som utbildningskontext
utgdér en betydande skillnad jaimfért med grundskolan. Gymnasie-
skolan dr dels inte formellt en obligatorisk skolform, och dels riktar
sig sjilva sprakintroduktionsprogrammet enbart till nyanlinda elever
som inte har godkidnt betyg i svenska som andrasprak frin
grundskolan. Sprakintroduktionsprogrammets fokus dr dirmed mer
tid pa undervisning i svenska som andrasprak for att eleverna ska na
betyget godkind (fér grundskolan) och direfter Gverga till ndgot
ordinarie gymnasieprogram.

Liknande resultat som Alund (2015) framkommer dock dven i
andra studier som genomforts pa grundskolan. Till exempel visar
Evaldsson (2002) hur mellanstadieelever pa en “mangkulturell skola”
blir organiserade utifran sprakliga aspekter, vilket bland annat innebar
att vissa elever sirskiljs till svenska som andraspraksundervisning (se
aven Evaldsson, 2000). I Evaldssons (2002) studie kategoriserar aven
skolpersonalen en grupp elever som “de spansktalande”, vilket
resulterar i en institutionaliserad kategori som ir till for att forutsiga
och kontrollera vad som wuppfattas som elevernas bristande
tardigheter 1 svenska spraket och dirmed elevernas behov av
stodundervisning i svenska.

Att benimna eleverna som ”de spansktalande” kan enligt
Evaldsson (2002) ocksa ses som en “etnifiering” av eleverna som
utgar frin en sprakligt baserad kategorisering och som skapar
sprakliga och sociala grinsdragningar. Hur skolan organiserar elever
utifrin modersmal och behirskandet av svenska fir darmed
konsekvenser for elevernas gemenskaper och identitetsskapande.
Men eleverna gor samtidigt motstand och utmanar skolans ensprakiga
norm genom sitt flerspriakiga samspel och anvinder det for att
motverka utanforskap och forma identiteter och tillhérigheter som
inte 1 forsta hand dr sammankopplade med sirskilda sprakliga eller
etniska ursprung.

I tva liknande studier av Johansson (2000) och Haglund (2004),
som grundar sig pa en etnografisk studie i dk 6 dar halften av eleverna
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har utlindsk bakgrund”, underséks nio fallstudier med elever som
lirt sig svenska efter att de tillignat sig ett eller flera andra sprak.”

Haglunds (2004) undersékning utgir fran hur dessa elever
uppfattar, forhaller sig till, och positionerar sig gentemot skolans
forvintningar. I skolan och klasserna som eleverna gar i pratas det
sillan andra sprak dn svenska och Haglund menar att skolan
neutraliserar olikhet, men att denna neutralisering i praktiken innebir
en betoning pa det svenska spriket och en svensk referensram som
det enda ritta och naturliga (jfr Duek, 2017). Eleverna upplever att de
identifieras som avvikare i behov av férsvenskning och att det inte
tinns nagot intresse fOor deras erfarenheter i skolan. De forsoker
istallet anpassa sig till skolans forvantningar och bara prata svenska.
Eleverna upplever dock det som motsagelsefullt att skolan bide
kriver svenskhet och betonar det svenska spraket, samtidigt som
eleverna omges av en kulturell, etnisk och spriklig mangfald i skolan
och pa fritiden.

Eleverna i1 Haglunds (2004) studie identifierar sig med flera
kulturer och har bade motsigelsefulla och kompletterande
identiteteter, vilka konstrueras och uttrycks i elevernas sprakbruk
genom att gemenskaper skapas vid anvindandet av samma sprak,
dialekt eller vid kodviaxling. Sprakbruket anvinds dock aven for att
exkludera eller positionera sig i forhallande till andra elever (jfr Mac
an Ghaill, 1988). Slutsatsen Haglund (2004, s. 382) drar ir att
“elevernas attityder och foérhallningssitt till sina sprak och kulturer
och de sjilvbilder de utvecklar paverkas av de referensramar, sprak
och identiteter som ar legitima i skolan”. Det star sig dairmed inte fritt
for eleverna att inta vilka identiteter som helst.

Johansson (2000), vars fokus ligger pa elevernas forhallningssatt
till modersmal, flersprakighet och kulturell mangfald, visar hur
eleverna 1 studien har svarigheter att forlika sig med att de laser amnet
svenska som andrasprak eftersom de kinner sig som svenskar.
Svenska som andrasprak blir da ett uttryck for att avvika fran de andra
eleverna 1 klassen och modersmal, svenska som andrasprik och
identitet blir kinsliga amnen att samtala om 1 klassen och for eleverna.

40 Det empiriska materialet i bdda studierna utgar fran Johansson (2000).
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Alunds (2015), Evaldssons (2002), Haglunds (2004) och
Johanssons (2000) studier delar denna studies intresse fOr
andrasprikelever men skiljer sig at bland annat genom att de utgar
fran lingvistiska (samtals)analyser och inte har svenska som
andrasprakskategoriseringen i sig i fokus. Sammanfattningsvis visar
studierna dock att kategoriseringen av elever som andrasprakselever
eller elever som anses vara i behov av stédundervisning i svenska
villkorar elevernas mojligheter till att positionera sig.

”Invandrareleven” i fokus

I motsats till ovanstiende forskningstema dir sprakinlararen,
andrasprakselever och -inlirare uttryckligen utgor fokus kommer jag
att nedan presentera studier som fokuserar pa ”invandrareleven” och
andra liknande elevkategoriseringar saisom exempelvis “elever med
utlindsk bakgrund”, “minoritetselever” och “elever med invandrar-
bakgrund”*, men dir kategorin (svenska som) andrasprikselev i
storre eller mindre utstrickning ingar savil explicit som implicit. I
framstillningen 1 detta avsnitt fokuseras diarmed frimst pa hur
sprikliga aspekter sammankopplas med ”invandrareleven”.* Till
skillnad fran den forskning som presenteras i tidigare avsnitt, utgors
detta tema frimst av forskning frin vetenskapsdiscipliner sasom
pedagogik och etnologi.

»Invandrareleven” som en elev i behov av sirskilt stod

Flertalet studier har, som nimnts ovan, undersokt ’invandrareleven”
som elevkategori i skolans verksamhet. Detta har bland annat
studerats ur ett specialpedagogiskt perspektiv med fokus pa hur
“invandrareleven” blir sammankopplad med problem och brister som
gor att eleverna betraktas vara i behov av sirskilda stédatgirder.

4 For en diskussion kring denna typ av begreppsanvindning i forskning se exempelvis
Wiltgren (2014, s. 17).

42 Det kan dven nidmnas att jag hdr viljer att fokusera pd skolformer som innefattar
barn och ungdomar, men det finns andra studier dir vuxna dr i fokus, exempelvis 7
och alla dom andra pa Komvux (Hagerstroém, 2004) och Svenska for invandrarskap? (Rosén,
2013) som bédda utgir fran en svensk kontext. Dessa studier kommer dock inte
presenteras mer utforligt i forskningséversikten.
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Exempelvis studeras hur férestillningar om etnicitet och
“invandrareleven” framtrider i atgirdsprogram skrivna av studerande
lirare i Lahdenperis (1997) vilkidnda avhandling Invandrarbakgrund eller
skolsvirigheter?. Overlag visar studiens resultat att forestillningar,
virderingar och intentioner riktade mot elever med invandrar-
bakgrund dr O6vervigande negativa. Fa ldrare sig elevernas
sprakkunskaper i fler sprak an svenska som en resurs, utan snarare
som ett hinder fOr att ldra sig svenska eller lyckas med sitt skolarbete.
Trots att avhandlingen publicerades f6r manga éar sedan idr resultaten
relevanta dn idag.

Lahdenperd (1997) menar att kategorin “invandrarelev” reducerar
elever till kategorin invandrare, vilken 1 sin tur sirskiljer ”svenska
elever” fran “elever med icke-svensk bakgrund”. Benimningen
“invandrarelev” rymmer dirmed information till liraren som grundar
sig  pa normativa forestillningar. Skolans och  lidrarnas
kompensatoriska hallning antyder att det finns en idé om att
behirskande av svenska och svenskhet innebar ett “komplett” eller
normalt tillstind, menar LLahdenpera. Denna idé utgar 1 sin tur fran en
monolingvistisk och monokulturell mattstock med utgangspunkt i
ensprakiga ”infodda” svenska elever. Invandrarbakgrund och
flersprakighet betraktas i relation till denna mattstock som brister
elever har, vilket skolan behover kompensera for genom sirskilda
atgirder och resurser.

Slutsatserna dar elevernas sprakkunskaper riknas som bristande da
de mits utifrin ensprakiga forestillningar som utgar fran “infédda”
elever visar sig aven i en norsk kontext dar Pihl (2010) underséker hur
norska skolan hanterar etnisk mangfald genom att studera
sakkunnigas utvirderingar kring sirskild (segregerad) special-
pedagogisk undervisning i Oslo. Minoritetselever visar sig vara
Sverrepresenterade i specialundervisning®, vilket enligt Pihl beror pa
att utviarderingarna av elevers behov av specialpedagogiska atgirder
grundar sig pa ensprakiga och etnocentristiska perspektiv som bidrar

4 Att minoritetselever dr Overrepresenterade i specialpedagogisk undervisning
och/eller atgirder visar sig dven i andra studier, i en svensk kontext bland annat av
Berhanu (2008) och i en europeisk sivil som amerikansk kontext av bland annat
Blanchett, Klingner och Harry (2009), Harry, Arnaiz, Klingner och Turges (2008) och
Harry och Klingner (2014).
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till att feldiagnosticera eleverna och sitta dem i specialundervisning.
Bland annat skriver Pihl (2010) att ”Det norske blikket pd eleven
forutsetter enkulturell undervisning i en flerkulturell pedagogisk
situasjon” (s. 101).

Pihl (2010) visar i studien att lirare kriver utredning av elever som
inte behirskar norska, eller som har en annan kulturell bakgrund dn
norsk, pa grund av att eleverna inte behirskar det norska spraket i
samma utstrickning som infédda ensprakiga elever (vissa efter endast
kort tid i Norge). I utredningen av eleverna tas sedan inte deras
sprakliga bakgrunder och andraspraksperspektiv i beaktande, varken
vid utredningen eller vid potentiella 16sningar. De atgirder som
foreslas pa grund av bristande kunskaper i norska blir saledes er
norskundervisning, medan stdéd pa elevernas forstasprak for att
tilligna sig andra skolkunskaper negligeras. Svaret pa problemen med
att eleverna inte har norska som foérstasprak blir alltsa att foresla
atgarder “som om elevene har norsk som forstesprak” (s. 150, kursivering i
original), vilket i sin tur innebar att ”flersprakighet kategoriseras som
funksjonshemming” (s. 152). Pihl poingterar att minoritetselever eller
tvdsprikiga ir begrepp som ir vanligast forekommande i en norsk
skolkontext och de begrepp som han sjilv anvinder, medan
ras/hudfirg sillan pitalas. De minoritetselever som blir aktuella for
specialundervisning har dock oftast en invandrarbakgrund med
utomeuropeisk bakgrund och Pihl menar darfor att hudfarg darmed
har betydelse.

Aven elever som ir fédda i Norge men som ir flersprikiga skrivs
fram som ett problem i de specialpedagogiska utvirderingarna i Pihls
(2010) studie. Utredningarna framstiller ocksa flersprakighet, och att
ha norska som andrasprak, som orsaken till skolsvarigheter och
spraksvarigheter, inte att eleven inte fatt adekvat undervisning pa
nagot av sina sprak. Problemet forliggs hos minoritetseleverna som
blir det uttalade ”problemet”. Pihl drar slutsatsen att de
specialpedagogiska utredningarnas kategoriseringar antar en etnisk
dimension dir ”norsk” blir den standardiserade normen som
minoritetseleverna bedoms att avvika gentemot.
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Sprakets roll i konstruktionen av ”invandrareleven”

Liknande slutsatser som ovan dar ”invandrarelever” forknippas med
problem och brister, men utan specialpedagogisk fokus, har av andra
forskare undersokts utifran hur sprak och kultur formar
“invandrareleven” i skolpraktiken. Bland annat har Parszyk (1999) i
den lite aldre, men uppmirksammade och fortfarande aktuella,
svenska avhandlingen En skola for andra studerat hur “minoritets-
elever” 1 borjan och slutet av grundskolan kan “hantera ett vardagsliv
dir tva eller flera virldsbilder dagligen konfronteras med varandra”
(s. 24). I studien har Parszyk bland annat observerat och intervjuat
elever med invandrarbakgrund, manga fodda i Sverige, i nio olika
skolor om deras upplevelse av den undervisning och det bemétande
de far 1 skolan.

Resultatet visar bland annat att eleverna beskriver att de blir utsatta
for en mindre synlig rasism genom sirbehandling. Det sprik eleverna
tillskrivs spelar en avgorande roll eftersom lirarna i studien i sina
beskrivningar av elever sammankopplar “utlindsk bakgrund” med
flersprakighet. Flersprakigheten betraktas av lirarna som ett problem
som gor att elevernas sprak bedoms som bristande och beskrivs som
“svarigheter med svenskan” eller “kan dalig svenska” (Parszyk, 1999,
s. 159). Elevernas etnicitet och bakgrund betraktas 1 allmidnhet som
negativt for skolarbetet och som en férklaring till simre skolresultat.
Genom att kategoriseras som invandrare forknippas eleverna med
problem och far lag status och begrinsade framtidsmojligheter enligt
Parszyk.

Eleverna i Parzsyks (1999) studie beskriver att deras sprakfirdighet
inte betraktas som ”riktig” svenska (jfr Le6n Rosales, 2010), och dven
om undervisningen i dmnet svenska som andrasprak till stor del
uppskattas av eleverna framstar det i skolpraktiken som ett stoddimne
utan fullvirdigt erkidnnande (jfr Lindberg, 2009, 2011). Slutsatsen
Parszyk (1999) drar dr att minoritetselever inte accepteras som
svenskar om de har annan bakgrund eller hudfirg dn ”svensk” och
7vit”, och flera av eleverna dr fodda i Sverige “men kommer att
klassificeras som invandrare i flera generationer pga. modersmal,
utseende och familjenamn. En gemensam skolupplevelse forenar
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dem alla: De tycker sig ga i en skola for andra (svenskarna)” (s. 249,
kursivering i original).

I likhet med Parszyk (1999) har Runfors (2003) i sin etnologiska
avhandling Mangfald, motsigelser och marginaliseringar genom filtstudier
pa tre grundskolor undersokt hur skolanstillda riktar uppmirksamhet
mot  kategorin  ”invandrarbarn” och vilka villkor denna
uppmarksamhet skapar.

I Runfors (2003) studie framkommer att lirare, trots sin uttryckta
vilja att inte sirskilja elever i skolvardagen, dnda uppmirksammar
kategorin “invandrarbarn” som ndgot avvikande i relation till normen
”svenska elever”. Uppmirksamheten riktas mot brister och problem
och resulterar i marginalisering av “invandrarbarnen” dér barnens
olika bakgrunder och erfarenheter osynliggdrs genom lirarnas férsok
att tona ner olikheter. Samtidigt synliggér uppmirksamheten just
barnens olikhet pa grund av deras avvikelse frain den svenska”
normen (jfr Duek, 2017; Haglund, 2005). Barnens svenska sprak ar i
centrum for uppmairksamheten och ges betydelse langt utéver dess
rent sprakliga roll och barnens framtida mojligheter och
samhillsdeltagande kopplas till det svenska spraket (jfr Sjogren,
1996). Slutsatsen Runfors (2003) drar dr att uppmarksamhetens
grunder och konsekvenser skapar en viss social position - ett
invandrarskap - for barnen.

En liknande studie som de som nimnts ovan har dven genomforts
utifrin en dansk kontext. Med fokus pda “elever med etnisk
minoritetsbakgrund” undersoker Gitz-Johansen (2006) hur skolor
hanterar etnisk, kulturell och spraklig mangfald samt hur skolor ger
torutsittningar for elever med etnisk minoritetsbakgrund att delta och
klara sig bra i skolan. I skolsammanhang blir eleverna med etnisk
minoritetsbakgrund benimnda som ”tvasprakiga barn”. Elevernas
tvasprakighet ses dock inte som en resurs i skolorna utan blir behaftat
med sprakliga brister, vilket i sin tur férknippas med skolsvarigheter
(fr Pihl, 2010). De “tvasprakiga barnen” framstills som en
generaliserad homogen grupp, istillet for individer, och beskrivs av
lirarna utifran brist- eller problemtermer. Pedagogerna pa de tva
skolor som ingar 1 Gitz-Johansens (20006) studie tycker bland annat
att det dr problematiskt nir de tvasprakiga barnen” blir f6r manga
och problemen beskrivs ofta med hanvisning till elevernas integration
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eller sprikinlirning. Diskursen om de ”tvasprakiga barnen” dr dirmed
inte en diskurs om sprak, utan snarare en diskurs om problem och
socialt belastade familjer, vilka i sin tur sammankopplas med kulturell
olikhet. Slutsatsen Gitz-Johansen drar dr att ”tvasprakiga barn” som
kategori forknippas med problem eller brister och anvinds istillet f6r
mer rasifierade eller etnifierade begrepp (jfr Gruber & Puskas, 2013).

Aven i en brittisk kontext framkommer att elevers bakgrund, och
hudfirg, resulterar i olika syn pa elever och elevers sprikkunskaper.
Bland annat visar Mac an Ghaill (1988) detta i den numera klassiska
studien Young, gifted and black, som trots sina manga ar pa nacken kan
ses som visentlig att redogéra fér da den dels har influerat manga
efterfoljande undersokningar, och dels dr relevant dn idag. I studien
underséker Mac an Ghaill olika aspekter av svarta elevers erfarenhet
av skolan med fokus pa en grupp svarta lagpresterande killar med
afro-karibiskt ursprung (the Rasta Heads’), en grupp killar med
asiatiskt ursprung (’the warriors’) och en grupp framgingsrika tjejer
(the black sisters’) och dessa elevers méte med vita larare.

I skolan dir Mac an Ghaill (1988) genomférde sin studie
stereotypifieras eleverna utifran ras. De asiatiska eleverna betraktas
som”passiva”, “akademiska” och “osynliga” jimfort med de
“rebelliska”, ”icke-akademiska” och ”’synliga” afro-karibiska eleverna.
Dessa grupper gor motstand mot skolans rasism pd olika satt, dels
genom att skapa subgrupper och dels genom att bete sig i enlighet
med de forutfattade meningar som finns kring dem. ”The Rasta
Heads” gor synligt motstind mot skolan och lirarna genom att
systematiskt komma sent, stora andra studenter, avbryta lirare, prata
med varandra eller sova under lektionerna, samt att vagra prata
standardengelska utan istallet kreol i klassrummen. Elevernas sprak
blir pa sa vis en exkluderingsmekanism for vita elever savil som larare.
Anvindningen av kreol betraktas av lirarna som ett bristfélligt sprak
och som ett ”severe linguistic handicap” (s. 55) och de svarta eleverna
ses inte som britter, &ven om de ar fodda i landet.

”The warriors” motstind ar mer osynligt enligt Mac an Ghaill
(1988), eftersom eleverna anpassar sig till lirarnas férvintningar och
antar en lig profil nir de bryter mot reglerna. Aven om deras
motstand sker pa ett liknande sitt som ”’the Rasta Heads”, genom att
pa olika sitt stora ldrarnas kontroll 1 klassrummet, uppfattas det
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annorlunda av lirarna pa grund av deras forutfattade meningar om
asiater grundade i rasistiska stereotyper. De asiatiska eleverna deltar i
andraspraksundervisning (English as a second language) och deras
sprakliga bakgrunder ses darfor inte heller som ett lika stort problem
i skolan som de afro-karibiskas. Olika sprak far dirmed olika virde i
skolan och de europeiska spraken virderas hégt och kopplas till
hégpresterande elever medan asiatiska sprak och i synnerhet kreol
nedvirderas och sprakliga brister forliggs hos eleverna.

Mac an Ghaill menar att de olika grupperna utvecklar olika
motstandsstrategier mot rasism. ”The Rasta Heads” gér mer konkret
motstind med sin anti-skolkultur medan “the black sisters” gor
motstind inom systemet. ”The black sisters” 4r pa samma gang ’anti-
school” och ”pro-education” vilket ger dem skolframging medan
bade ”the warriors” och ”the Rasta Heads” intar en negativ instillning
till skolan och forkastar formell utbildning.

Aven om skolan som institution reproducerar sociala relationer
och strukturella uppdelningar utifran kon, klass och ras, vilket leder
till pedagogiska praktiker som missgynnar vissa elever, kan skolan ses
som en plats for kamp. Mac an Ghaill drar slutsatsen att
utbildningsvisendets forandringar fran att inta ett “firgblint” till ett
“multikulturellt” perspektiv paradoxalt nog har resulterat 1 att
uppmirksamheten har riktats mot de ”problem” som det antas att de
svarta ungdomarna har, istillet for att uppmirksamma de problem
som skolan orsakar pia grund av dess rasmissiga strukturering.
Avslutningsvis skriver Mac an Ghaill (1988, s. 155) att de svarta
eleverna ska ses som kreativa och begavade i de strategier de anvinder
for att hantera den fundamentalt annorlunda verklighet som skolan
och samhillet utgor fér dem i jaimforelse med de vita eleverna och

befolkningen.

Ett »vitt” svenskt sprak

Synen pa sprik och dess relation till vithet dr dven nigot som
studerats utifran en svensk kontext. I en uppféljande undersokning
har Runfors (2009) genomfort intervjuer med sexton fore detta elever
som gick pa de skolor dir Runfors (2003) genomférde sin tidigare
nimnda avhandlingsstudie. Hon undersoker hur dessa nu unga vuxna
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ser pa spriak och identitetskonstruktioner 1 relation till tillskrivna
positioner samt hur de positionerar sig #// sprak och med bjilp av sina
sprak.

Deltagarna i studien beskriver hur de under sin skoltid blev
positionerade som “invandrarbarn” utifrin att de hade ett annat
modersmal dn svenska och en eller tva forildrar som migrerat till
Sverige. Tio ar senare upplever de att positionen som invandrare”
inte gar att ta sig ur, men till skillnad fran tidigare grundas den inte
frimst pa ursprung utan 7till féljd av den icke-svenskhet som
tillskrevs deras utseende och deras sitt att tala svenska” (Runfors,
2009, s. 118).

Samtidigt positionerar deltagarna ocksa sig sjilva som invandrare
med utgangspunkt i att inte tala ’modersmalssvenska” och genom att
prata ’slang” (eller ’inatriktad svenska’ som Runfors ocksd benamner
det). Undantaget frin dessa beskrivningar gjorda av deltagarna ir en
ljushirig, vit man med forildrar fran Finland och som talar
“brytningsfri” svenska, vilket Runfors tolkar som om han kan passera
som svensk i manga sammanhang och dirfér har mojlighet att
undvika att bli tillskriven positionen som invandrare (jfr Nordenstam
& Wallin, 2002). Slutsatserna Runfors (2009) drar ir att det finns ett
samband mellan sprakliga positioneringar och identitets-
positioneringar och dven mellan vilka positioner deltagarna blir
tillskrivna, gor ansprak pa, och tillskriver sig sjalva.

Betydelsen av utseende och sittet att prata svenska for
konstruktionen av kategorin “invandrarelev” framkommer dven i
andra studier. Det som av Runfors (2009) ovan benimns som slang”
eller ”inatriktad svenska” kopplar L.eén Rosales (2012) 1 Snacka fett som
en svenne — kategoriseringar, identiteter och sprik ihop med rasifierings-
processer. Associationer dir utseende, etnicitet/ras och sprak linkas
thop resulterar i att ”ren svenska” forknippas med vit svenskhet
medan andra sitt att prata svenska pa kan ses som “etnifierade eller
rasifierade sprakvarieteter” (s. 53).

Leon Rosales (2012) beskriver hur pojkarna i tva sjatteklasser pa
en skola i Botkyrka, utifran ett skillnadsskapande gentemot ”svenska
elever”, resonerar kring sin identitet (se daven Leén Rosales, 2010).
Svenska elever beskrivs som skotsamma och tysta, framgangsrika i
skolan och som talare av ”ren svenska”, till skillnad frin eleverna
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sjalva, och blir en position som eleverna uppfattar sig i kontrast till
och som inte dr deras.

Det lokala ungdomsspriaket som eleverna talar betraktas av
eleverna sjilva som en ”’simre” svenska som hindrar dem fran att lira
sig riktig” svenska, vilket enligt Le6n Rosales (2012) dr nagot de lart
sig 1 skolan savil som genom medier och samhille. Detta sprakliga
skillnadsskapande kan ses som en effekt av en spraknorm som
kategoriserar vissa sitt att tala svenska som mindre rena, fina och
korrekta dn andra och som idag kopplas till kategorin “invandrare”.
Leon Rosales drar slutsatsen att det dr utifrin denna sprakliga
maktrelation som eleverna skapas och skapar sig sjilva (jfr
Hernandez, 2017; Jonsson, 2007).

Resultatet i flertalet ovannimnda studier visar sammanfattningsvis
att larare savil som dven vissa elever sjilva, sillan ser elevers
sprakkunskaper 1 fler sprik som en resurs, utan det ses snarare som
ett hinder for att lira sig det svenska spraket och ”’bli svensk™ eller
lyckas med sitt skolarbete. Sprak far dirmed en central betydelse for
konstruktionen av ’invandrareleven” saval som den ”’svenska eleven”
1 skolans verksamhet, men dven etnicitet, klass och kon far relevans
enligt tidigare forskning, vilket jag kommer ga narmare in pa hérnast.

?Invandrareleven” ur ett intersektionellt perspektiv

Till skillnad fran ovanstdaende studier far sprak nigot mindre utrymme
1 Grubers (2007) avhandling Skolan gir skillnad. Studien undersoker
hur etnicitet produceras och uppritthélls i sociala relationer i skolan
som institutionell kontext. Genom en etnografisk undersékning pa en
hogstadieskola undersoker Gruber hur skolans personal klassificerar
och gor skillnad pa elever och hur detta relateras till etnicitet, kultur
och nationell bakgrund. Vidare studerar hon hur férestillningar om
klass och kon ar en del av skillnadsskapandet och hur detta i sin tur
producerar olika elevkategorier.

Sammanfattningsvis framkommer det i Grubers (2007) studie att
skolpersonalen iscensitter grinsdragningar mellan ”’svenska elever”
och ”invandrarelever” utifran etnicitet. Men dessa elev-
kategoriseringar dr inte fasta utan varierar och tillskrivs olika elever i
relation till olika kontexter (jfr Yon, 2000; Wiltgren, 2014). Pa skolan
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ir ocksd de elever som kategoriseras som svensk medelklass mer
eftertraktade dn “invandrarelever” eftersom de senare bland annat
anses vara en jobbigare grupp elever. Gruber menar att etnicitet
dirmed gors centralt for de villkor som omgirdar skolan och
indelningen av elever som ”’svensk” och ”invandrare” foregar
cleverna innan de ens borjat skolan. Det mest tydliga exemplet pd
skillnadsskapandet mellan ”svenska elever” och ”invandrarelever” dr
skolans mangkulturella temadagar som anvinds som en uppvisning
av annorlunda kulturer bland ”invandrareleverna” (jfr Sahlstrom
m.fl, 2013; Alund & Jonsson, 2016). Skapandet av skillnader
sammankopplar dven etnicitet och klass genom att ’svenska elever”
tolkas utifran klass, medan “invandrarelever” som kategori tolkas
utifran  kulturella foérestillningar ddr eleverna ses som ndrmast
’klasslosa”.

”Invandrareleven” som kategori kopplas dven samman med det
svenska spraket, dir “invandrarkillars” pastridiga och aggressiva
beteende forklaras med bristande sprikformaga. Aven kon
aktualiseras genom att iscensittningen av “invandrarkillen” verkar
vara oforenlig med skolframging medan “invandrartjejer”
sammankopplas med osynlighet, eller vid de fatal tillfillen de kommer
pa tal, som skotsamma, duktiga och vildigt ambitiosa. Tjejerna
framstar dirmed 1 personalens 6gon som mindre ”invandriga” genom
att vara skolinriktade (jfr Jonsson, 2015; Mac an Ghaill, 1988).
Slutsatsen Gruber (2007) drar dr att elevkategorierna tinker” it
lararna genom att skillnadsskapandet som skolpersonalen konstruerar
mellan ”svenska elever” och ”invandrarelever” vigleder lirarnas
handlande och deras interaktioner med eleverna.

I en studie med ett liknande fokus som de studier som redogjorts
tor ovan undersoker Yon (2000) hur ungdomar kategoriseras och
positioneras av andra, sival som av sig sjilva, utifran rasmassiga och
kulturella faktorer och hur detta tar sig uttryck i skolan. Genom en
etnografisk studie utforskar Yon hur kultur, ras och identitet pa olika
sitt vavs samman for elever pa en gymnasieskola i Toronto, Canada,
en skola som genomsyras av etnisk mangfald precis som staden
Toronto i stort. Studien visar hur eleverna pa olika sitt positionerar
sig och positioneras 1 relation till ras och kultur pa ett komplext,
ambivalent och motsagelsefullt satt. Bland annat identifierar sig vissa
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elever som kanadensare eller kanadensisk-jamaicanska, medan andra
elever gér motstaind mot denna typ av ’bindestrecks-identiteter”.
Nigra elever identifierar sig dven utifran populirkulturella referenser
sasom klddstil, musiksmak och dansstil oavsett sitt etniska ursprung.
Samtidigt som vissa elever gor ansprak pa identitetskategorier goér de
pa samma giang motstind mot kategorin genom att poangtera att de
inte 4r som de andra inom samma kategori (jfr Talmy, 2004).

I studien dr ungdomarnas ambivalens framtridande i subjekts-
positionerandet och Yon (2000) menar att detta kan bero pa att
identitetskategorier dr otillrickliga i relation till levd erfarenhet, men
ambivalensen kan ocksa bero pa att det inte alltid 4r méjligt att sjdlv
positionera sig. Att elever dnda i vissa kontexter gor ansprak pa en
kategori kan bero pa att kategorierna erbjuder sammanhallning och
kontrollerar och déljer diskontinuiteter. Yon drar slutsatsen att
ungdomarnas subjektsskapande ar svarfangat och inte kan lasas fast i
kategorier och skriver att ”while academic distinctions are made
between the concepts culture, race, ethnicity, and identity, the
distinctions come undone in everyday discursive practices” (s. 128).

Yon (2000) fokuserar i sin studie inte i namnvard utstrickning pa
elevernas sprakliga bakgrunder i likhet med Gruber (2007) ovan, utan
istallet pa hur elever foérhandlar om kategorier och positioneringar.
Ett liknande fokus men med utgangspunkt i hur etnicitet och
flersprakighet kommer till uttryck och anvinds bland flersprakiga
elever undersoker Wiltgrens (2014) 1 sin avhandling St/ Om
ungdomar, etniciteter och gemenskaper. Hogstadieungdomarna 1 studien
anvander sin flersprakighet pa ett medvetet sitt och som resurser
genom att kombinera sprak pa olika sitt for olika syften, exempelvis
tor att skapa gemenskap. Wiltgren kritiserar synen pa att
sprakblandning pa detta sitt per automatik skulle betyda bristande
svenskkunskaper (jfr Garcia & Wei, 2014; Jorgensen, 2012; Rampton,
1995) eftersom “ungdomarna kan tala vad som betecknas som en
standardiserad form av svenska, men de viljer f6r det mesta att inte
gora det” (Wiltgren, 2014, s. 55). Genom att tala ”’standardsvenska”
har ungdomarna mojligheter att inta rollen som svensk, eller vid
anvandning av ett icke-standardiserat sprik inta rollen eller
stereotypen som “blatte”. Wiltgren skriver att “[i] skolan som star i
fokus 1 denna studie star dorren till kategorin svenne alltid pa glint,
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tillgdnglio f6r de som behidrskar nédvindiga sprakliga och sociala
koder” (s. 81). Tillskrivandet av svenskhet utgar i Wiltgrens studie
frin beteende, inte utseende siasom flera studier ovan visar och
anvinds som en maktresurs av ungdomarna. Samtidigt ir kategorin
svensk inte lika tillginglig 6verallt utan dr beroende av och foérandras
1 olika kontexter (jftr Gruber, 2007; Runfors 2009).

Normen bland ungdomarna i Wiltgrens (2014) studie dr att
uttrycka stolthet 6ver sina bakgrunder, men denna stolthet uttrycks
aldrig i relation till det svenska (jfr Bickman, 2009). Slutsatsen
Wiltgren (2014) drar dr att positionen invandrare inte ir sjilvvald for
ungdomarna, utan synlig och didrmed i vissa fall patvingad. Stoltheten
de visar Over sina bakgrunder ér sjilvvald men behdver goras explicit
for att bli synliggjord. Samtidigt menar Wiltgren, som nimnts ovan,
att positionen svensk aven ar moijlig att inta f6r ungdomarna.

Svenska som andrasprak far inget storre utrymme i varken Grubers
(2007), Yon (2000) eller Wiltgrens (2014) undersokningar jamfort
med flera av de studier som namnts tidigare. Grubers (2007),
Lahdenperis (1997), Pihl (2010) och Runfors (2009) studier utgar
fraimst fran vad skolpersonalen siger och gor och fokuserar inte pa
elevernas egna berittelser till skillnad fran Parszyk (1999), Leodn
Rosales (2012), Mac an Ghaill (1988), Wiltgren (2014) och Yon
(2000). Alla dessa studier malar dock tillsammans upp en bild av hur
skolans kategorisering av “invandrarelever” och/eller “minoritets-
elever” utifran etnicitet och kultur i stor utstrackning samspelar med
sprakliga kategoriseringar och synen pa elevers sprakbehirskning av
”majoritetsspraket”.

Sammanfattningsvis har jag i detta kapitel redogjort for forskning
utifran tva forskningsteman; (sprak)inliraren i fokus och “invandrar-
eleven” i fokus. 1 den forskning som presenterats som har
(sprak)inlarare i fokus framkommer bland annat att elever som
kategoriseras som andrasprakselever pa olika satt blir positionerade
som avvikare genom en ensprakig norm 1 utbildning. De studier som
har ”invandrareleven” i fokus visar hur epitetet “invandrarelev”
relateras till utseende, spriak och hirkomst, vilket ofta ssmmankopplas
med elevers behirskande eller anvindning av det svenska spraket.

Det som framkommer i forskningséversikten ar hur de redovisade
studierna, oavsett fokus, pa olika sitt visar hur invandrarskap blir
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kopplat till sprak genom exempelvis sittet att prata, eller hur
konstruktionen av andrasprakstalaren blir ssmmankopplad med idéer
kring just invandrarskap.

Till skillnad fran flertalet féregdende studier tar foreliggande
avhandling varken avstamp i (andra)spraksforskningens fokus pa
elevernas sprakande eller sprakliga kompetenser, eller i
kategoriseringar av elever utifran deras status eller bakgrund sasom
flersprakiga, nyanlinda, minoriteter eller invandrare. Istillet utgar
denna studie fran hur sjilva uppdelningen mellan svenskidmnena
resulterar i att elever sirskiljs som svenska som andrasprikselever.
Den hir studien kan dirmed bidra med kunskap om hur kategorin
svenska som andrasprakselev goérs och férhandlas i en institutionell
utbildningskontext samt belysa detta ur elevernas perspektiv, de som
liser svenska som andrasprak savil som svenska.

Hirnast presenteras de teoretiska utgangspunkter som ligger till
grund for foreliggande avhandling.
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I detta avsnitt redogors for studiens teoretiska ramverk med
utgangspunkt i ett poststrukturalistiskt perspektiv som tar avstamp i
Michel Foucaults teoretiska produktion (exempelvis 1991, 2002,
2008, 2011). Inledningsvis beskrivs poststrukturalism och diskurs och
direfter resoneras kring olika sitt att se pa makt och motstind. I
efterfoljande  avsnitt  fokuseras pa  kategoriseringar  och
subjektspositioner och pa hur spriak och sprakare ar diskursiva
konstruktioner med ursprung i historiska, politiska och sociala
processer som i sin tur paverkar svenska som andrasprakseleven som
kategori.

Poststrukturalism och diskurs

Denna studie utgar frian ett poststrukturalistiskt perspektiv dar sprak
och dess betydelse genom sin anvindning, i form av diskurser, ses som
centralt i konstituerandet av verkligheten och inte enbart som ett
medium, eller en spegel, som férmedlar representationer av den
sociala virlden (Foucault, 2011). Diskurser kan dirmed forstis som
vara forgivettaganden om virlden och handlar 4ven om vem som ges
moijlighet att uttrycka sig och vem eller vad som undertrycks (Ball,
20006; Foucault, 2002). Tid, plats, rum och maktrelationer samverkar
1 hur diskurser medieras och dirfér kan vissa diskurser gora sig
gillande 1 vissa kontexter och pa vissa platser, medan de inte
manifesteras 1 andra sammanhang (Rasmussen, 20006). Diskurser ska
darfor inte ses som nagot fast och statiskt utan som Howarth (2007,
s. 17) uttrycker det ar “diskurser dr tillfalliga och historiska
konstruktioner” som ar sirbara och férandringsbenigna.

En diskussion som ofta framhalls i relation till poststrukturalism
och diskursbegreppet dr frigan om det finns nagonting utanfor
diskursen, vilket dock fa verkar férneka (Bergstrom & Boréus, 2012).
Diremot kan den sa kallade verkligheten bara medieras, det vill siga
torstas och ges mening, genom diskurserna (Foucault, 2008, 2011;
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Mills, 2004). Diskurser producerar och konstituerar dirmed objekt
och hindelser genom att benimna dem och bestimma vad som anses
vara sanning vid sirskilda 6gonblick (Foucault, 2011).

Diskurser beskrivs ofta som det sitt ett iamne “omtalas”, genom
till exempel tal och texter. I detta avseende menar Foucault (2008) att
diskurser manifesteras lika mycket 1 det som zne sdgs och genom sitt
att vara, beteenden, attityder och rumsliga dispositioner. Ofta
anvinds begreppet performativitet, for att beskriva att — och hur — detta
sker (Butler, 1990/2007). Performativitet kan beskrivas som att
diskurser artikuleras pa olika sitt; genom sprak, bilder, materiellt och
kroppsligt, som en form av symbolisk och/eller materialiserad
praktik, vilket resulterar i en produktion, reproduktion och utmaning
av diskurser (Staunas, 2003). Performativitet ska dock inte misstas for
performans eller framtridande. Kulick (2003, s. 140) beskriver
skillnaden som foljande:

[...] performance is something a subject does. Performativity, on the
other hand, is the process through which the subject emerges. [...]
Performance is one dimension of performativity. But performativity
theory insists that what is expressed or performed in any social context
is importantly linked to that which is not expressed or cannot be
performed.

Performativitet dr dirmed ndgot mer dn vad ndgon gbr och ska
snarare ses som en process som producerar vissa effekter och subjekt
i sarskilda kontexter (Butler, 1997, 1990/2007; Kulick, 2003).

I den hir studien anvinds diskurser och performativitet som ett
sitt att forsta och analysera vad skolpersonal och elever siger och gor
savil som vad som i kontexten inte sigs och gors, och vad detta i sin
tur producerar f6r subjekt, vilket jag dven dterkommer till lingre fram
1 kapitlet. For att vidare forsta det som hiander i den skolkontext som
star 1 fokus f6r denna avhandling beskrivs nedan mer ingdende hur
diskurser ocksa ir kopplade till makt savil som motstand, inte minst
1 ett utbildningssammanhang sisom skolan.

Makter och motstand

Da diskurser konstituerar var uppfattning om verkligheten bidrar de
samtidigt till maktutévning, vilket sker genom diskursernas
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meningsskapande som ett vald vi utdvar mot tingen eller atminstone
som en praktik vi patvingar dem” (Foucault, 1970/1993, s. 37). Detta
satt att se pa makt innebir ocksa att flytta fokus till #r makt utévas
snarare 4n vad makt 47, och prata om makter istillet f6r makt som
singular. Foucault menar att anvindningen av sprak producerar och
vidmakthaller diskurser och de maktférhallanden som priglar dem.
Diskurserna verkar pa sa vis som en ”operator” f6r maktférhallanden
(2008, s. 182). ”Power exists only when it is put into action” sisom
Foucault (1982, s. 788, 1983, s. 219) ocksa uttrycker det.

Makt dr dirmed inte ndgonting fixerat och stabilt och kan inte
heller dgas av individer utan “makt dr nagot man utévar snarare in
besittet” (Foucault, 1975/1991, s. 32). Pi grund av maktens
relationella karaktir finns alltid ett visst utrymme f6r “motmakt”, dir
subjektet gor motstind mot och férhandlar om makten (Foucault,
1991). Detta satt att se pa makt gor aven att det gar att finna fler
positioner dn en dikotom uppdelning mellan en maktfull och en
maktlos deltagare, eftersom makthierarkier ar multipla och komplexa
och individer kan vara maktlosa saval som anvinda makt i olika
system vid samma tidpunkt (Foucault, 2002). Denna syn pa makt
innebar daven att se bortom dikotoma relationer sisom kvinnor/main
eller svenskar/invandrare eller som i denna studie elever som laser
svenska/svenska som andrasprikselever och istillet problematisera
och ta fasta pa den komplexitet som rymmer sig bakom varje
motsatspar (de los Reyes, Molina & Mulinari, 2005).

I likhet med diskurser kan makt och motstind ocksa vara
torinderliga och skiftande, Oppna och mer dolda (Foucault,
1970/1993, 1982). “Motstind kan inte existera utan makt (och kanske
tvartom...). Samtidigt ar motstand uttryck for att makten inte ar
tullstindig” skriver Lilja och Vintagen (2009, s. 13). Makt och
motstand existerar saledes 1 ett gemensamt konstitutivt forhallande
dir motstand formar — saval som fOrstirker och skapar —
maktrelationer (Butler, 1995; Foucault, 1991, 2002).

Att definiera motstand dr komplext och Baaz m.fl. (2016) menar
att motstand kan ses som ett paraplybegrepp som kan vara manga
olika saker och som saknar en entydig definition. Forskning kring
motstand verkar dock vara Gverens om att motstand ar en handling
som alltid 4r 1 opposition till makt. Det gemensamma for
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motstandspraktiker dr alltsd att de dr en reaktion pa maktférhallanden.
Motstand behéver sdlunda inte vara intentionellt utan kan ha ett
okint, opolitiskt eller tvetydigt syfte, vara bade rationellt och
irrationellt samt stirka savil som underminera makten (Baaz m.fl.,
2010).

Efterharmning (mimicry), konfrontation, protester och icke-
valdsamma/vildsamma handlingar kan ses som olika typer av
motstiandspraktiker. Aven mer subtila handlingar i vardagen kan utgéra
ett ”vardagsmotstand”, vilket definieras som ett motstand som kan
uppfattas som tyst eller osynligt och som inte ar formellt organiserat
eller politiskt artikulerat. Exempel pa vardagsmotstind kan vara
undvikande, sarkasm och humor, littja, missuppfattningar, illojalitet,
skvaller och fortal (Lilja m.fl., 2017). Denna typ av subtilt motstand
kan utifrin den hir studiens kontext relateras till hur elever
exempelvis ignorerar tillsigelser, skrattar at eller forlojligar larare
och/eller elever, utéver mer Oppet konfrontativa handlingar i
skolvardagen.

Att gora motstand och reagera pa maktforhallanden dr ocksa
beroende av att det finns en frihet for subjekten, i betydelsen att
individer eller grupper 1 specifika kontexter stills infér olika
mojligheter att bete sig, handla eller reagera (Foucault, 1982).
Hegemoniska diskurser péaverkar minniskors beteende sival som
deras sitt att tinka och darfor kan inte alla handlingar riknas som
motstand eftersom detta synsatt skulle fOrutsitta att det finns ett
“fritt” fordiskursivt subjekt som blir utsatt f6r makt som subjektet
sedan gor motstind mot (Lilja, Baaz & Vinthagen, 2013).

Skolan som disciplindr makt, institution och praktik

Foucault (1991, 1970/1993, 2003) sirskiljer mellan tre olika makter:
den suverdna makten som verkar genom foérbud och lagar, biomakten som
organiserar det sociala livet och befolkningen och den disciplindra
makten som verkar genom diskurser och institutioner. I den har
studien star den disciplinira makten i fokus eftersom den handlar om
den normalisering som sker i institutioner. Genom jamfoérelser,
sortering, hierarkisering och kontroll av subjekt utifrin en
konstruerad normalitet, klassas avvikare frin normen som onormala
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subjekt som ska atgirdas (Foucault, 1991; Rose, 1995). Den
disciplindra maktens dokumentation menar Foucault (1991) torséker
lasa fast individer i bestimda platser. Denna dokumentation och
examinerande praktik ger ocksd mojlighet att genom jamforelser
klassificera, rangordna, kategorisera och bestimma normer vilket i
skolan sker genom bland annat klassindelningar, betyg och
expertsystem. Genom denna typ av standardisering i skolan befists
det ”normala”, enligt Foucault (1991).

I relation till denna studie kan uttryck f6r den disciplindra makten
exempelvis skonjas 1 skolans praktik 1 organiseringen av
svenskimnena genom dess uppdelning och kontroll av individer och
rum, vilka utgér fran en elevnormalitet (Foucault, 1991; Rose, 1995).
I detta avseende poingterar Harklau (2000) att ldrares
representationer av andrasprakselever reproduceras institutionellt
eftersom dessa elever dr i underlige 1 klassrummet savil som i
samhillet i Ovrigt. Ldrarna kan ses som representanter for den
disciplindra makten, och dirmed som de som har mer makt att
patvinga eleverna sina stindpunkter (Foucault, 1991).

De diskurser, normer och regleringar som kommer till uttryck i
skolan som institution innebir sarskilda praksikregimer (Foucault,
1991, s. 75), praktiker som kan forstas som ”places where what is said
and what is done, rules imposed and reasons given, the planned and
the taken for granted meet and interconnect”. Skolan som
praktikregim resulterar i sin tur i sarskilda wdjlighetsvillkor (Foucault,
1970/1993, s. 38), vilket innebdr att elevernas “méjligheter ir
villkorade av institutionella regleringar de inte alltid kan péaverka eller
vilja” (Sivenbring, 2016, s. 77). Skolan styrs med andra ord av
institutionaliserade praktiker som bygger bade pa uttalade savil som
outtalade regler, forhallningssatt och sirskilda sitt att tinka och tala
om saker och det ar dessa praktiker som star i fokus for denna studie,
inte skolan som institution i sig (jfr Foucault, 1991).

Beroende pa hur den disciplinira makten formas och uttrycks
mojliggoérs och villkoras dven olika motstaindspraktiker. Detta
motstand kan ske bade 6ppet och dolt genom att pa olika sitt vigra
att inordna sig 1 enlighet med normen (Lilja m.fl., 2017). Motstind
blir saledes mojligt genom hela den disciplindra processen — i
sarskiljningen mellan bra och dalig, 6vervakningen, betygsittningen
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och bedémningen, samt den moijliga utdelningen eller beléningen
(Lilja & Vinthagen, 2014).

Ett sitt att géra motstand mot den disciplindra makten handlar
ocksa om “omvinda diskurser” dir de som ses som avvikande fran
normen anvinder de kategorier och ordbruk som tillhér den
dominerande kraften och normen som en del av sitt motstand (Butler,
1995; Lilja m.fl., 2017). I detta avseende skriver Azar (1997) att
“botemedlet mot giftet ofta maste sdkas i giftet sjalvt [...]. Vikan kalla
det f6r dubbleringens paradox: vissa omstindigheter tvingar kritiken
att formulera sig pa fiendens villkor, atminstone temporirt acceptera
hans regelsystem” (s. 7). Eftersom subjekten aldrig dr fixerade utan
stindigt reproduceras finns méjligheter att 1 och med upprepningen
genom en omvind diskurs férindra vad som upprepas. Samtidigt
bygger denna omvinda diskurs pa samma begrepp och parasiterar pa
dominanta diskurser och motstindet kan dirmed pia samma gang
torstirka den makt som den gor motstind mot (Butler, 1995;
Foucault, 2002).

Enligt Foucaults tankesitt bor den som vill studera makten studera
dess mindre framtridande drag, dess sma, vardagliga uttryck eftersom
den mest effektiva makten 4r dold snarare an 6ppen, valdsam och
repressiv (Nilsson, 2008). Genom att studera den interaktion som
sker mellan minniskor 1 ett utbildningssammanhang ar det alltsa
mojligt att finna uttryck for maktforhallanden och férhandlingar kring
dessa och hur normer och normalitet skapas och skapar
mojlighetsvillkor, samt hur de uppritthélls och utmanas. I den hir
studien undersoks darfor lirares och elevers relationer, handlingar
och sprikanviandning vilka ses som ett uttryck for diskurser, for att i
sin tur studera hur makt produceras, reproduceras och utmanas.
Nedan kommer jag att g in ndrmare pa sjilva subjektens roll i
diskurserna.

Subjektspositioner(ingar) och kategorier

Subjektspositioner kan forstas som en social konstruktion dir manniskor
som subjekt positioneras och positionerar sig pa ett komplext,
torinderligt och ofta motstridigt satt i olika diskurser (Butler, 1995;
Davies, 2003). I relation till denna studie kan en subjektsposition
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exempelvis vara att elever positionerar sig eller positioneras som just
elever och lirare som lirare. Samtidigt intar, tilldelas och pétvingas,
alla en mingd olika positioner saisom till exempel tjejer, killar, kvinnor
och min savil som elever som liser svenska eller elever som liser
svenska som andrasprak.

Interpellation och kategoriseringar

Att eleverna i skola och utbildning kategoriseras som svenska som
andrasprakselever kan ses som ett girande, ett skapande av det som
namnges (jfr Butler, 1993, 1997). Detta kategoriserande och
namngivande skulle ockséd kunna ses utifran det som Althusser (1976,
s. 144) kallar {61 interpellation:

[...] vilken man kan férestilla som det banala och vardagliga fallet nir
en polis interpellerar: eller ropar till en halla, ni ddrborta!”. Om vi antar
att den forestillda teoretiska scenen dger rum péd gatan, vinder sig den
anropade individen om. Genom denna enkla, fysiologiska 180-graders
vindning blir han subjekr. Varfoér? Dirfér att han frstod att
interpellationen gillde ”just” honom och att “det var just han som
interpellerades” och ingen annan. (kursivering i original)

Interpellation kan alltsd ses som en typ av anrop, ett forsok att
kategorisera eller positionera individer (Althusser, 1976, 1971/2001)
eller som en form av dominant diskurs som genom att fylla namn och
sociala kategorier med forgivettaget innehdll och mening forséker
bevara ridande maktférhallanden (Lampert, 2015). Pa detta sitt
innebdr varje tillfille av interpellation ocksa en mojlighet till
erkannande, genom att “ritt” subjekt svarar. Men det ger ocksa
mojligheter for subjekten att vara vad Althusser (1971/2001, s. 123)
kallar “bad subjects”, det vill sdga ”’subjects who do not recognize or
respond to calls to behave in particular, socially sanctioned ways. |[...]
A subject is ‘bad’ in Althusser’s terms if it does not recognize or
respond to socially powerful, coercive calls to inhabit certain subject
positions” (Kulick & Schieffelin, 2004, s. 355). Med ”bad subject”
avses inte nagon vardeladdning sisom dalig”, utan ska snarare ses
som en strukturell etikett med betydelsen att subjektet inte svarar pa
interpellationen sasom den ar avsedd.
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Interpellationen kan didrmed dven innebidra wmisserkdnnande, dir
subjektet inte hor anropet eller inte svarar, savil som wissinterpellation,
dir 7fel” subjekt svarar pi anropet.* Missinterpellation sivil som
misserkdnnande limnar utrymme f6r subjektet att géra motstind
genom att pa olika sitt svara “’fel” eller insistera pa att bli adresserad
pa annat sitt (Butler, 1995; Martel, 2015). I skolvardagen kan denna
interpellation, dess erkinnande, misserkdnnande, eller
missinterpellation exempelvis forstds genom hur elever pa olika sitt
blir anropade som ”’svenska som andrasprikselever”, och hur de pa
olika sitt svarar eller inte svarar pa anropet, vilket jag ocksa kommer
att visa i senare analyskapitel.

Ur ett utbildningsperspektiv kan alltsa sdgas att eleverna bland
annat interpelleras utifran de kategoriseringar och forvantningar som
tinns inbyggda i skolans verksamhet och de rddande diskurserna, och
eleverna kan diarmed anta olika positioner och positioneras av andra
som subjekt. Larare som kategori, aktorer och subjekt ar delaktiga i
att interpellera och skapa de omstindigheter som mojliggor olika
positioner for eleverna men kan, 1 enlighet med tidigare resonemang,
aldrig fullstindigt lasa fast eleverna i bestimda positioner. Lararna édr
ocksa sjilva, precis som eleverna, subjekt som konstitueras av
diskurser (Ball, 2015; Davies, 2006; Staunaes, 2003). I denna studie ses
alltsa bade elever och lirare som subjekt i stindig tillblivelse som i
interaktion férhandlar om makt och med olika villkor att anta olika
positioner (Youdell, 2006). De kategoriseringar som ir skapade i
skolan som institution, saisom exempelvis kategorierna “lirare” och
“elev” (Ball, 2015; Lewis, 2017; Staunas, 2003) férekommer bade
lirare och elever som subjekt och paverkar villkoren for de positioner
som mojliggors eller villkoras, samtidigt som kategoriseringarna
innehaller flera 4n en mojlig position (Bergstrom & Boréus, 2012;
Gee, 2005).

Genom att vissa kategorier kontinuerligt upprepas framstar vissa
positioner som mer naturliga, familjira och normala 4n andra (Butler
1993/2011), vilket ocksd formar hur vi foérstir oss sjilva och

4 Althusser har kritiserats for att vara for deterministisk vad giller synen pa hur
subjekt interpelleras (se exempelvis Lampert, 2015). 1 foreliggande avhandling
anvinds snarare den forstaelse och utveckling av begreppet som gjorts av Butler
(1995, 1997). Se dven Youdell (2006) f6r vidare resonemang.
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(var)andra genom att gbra vissa saker begripliga och andra inte
(Butler, 1990/2007). Detta kan forstds genom det som Butler
(1990/2007) bendmner som begriplighetsmatrisen (matrixc of intelligibility)
didr vissa sitt att vara som 6verensstimmer med radande diskurser blir
begripliga medan det som avviker blir obegripligt. Det stér sig alltsa
inte helt fritt for subjekten att positionera sig, eftersom radande
diskurser samtidigt villkorar subjektens agens och moijligheter till
makt och motstind. Butler (1990/2007, s. 37) uttrycker detta som att:
“Jag star inte utanfor det sprak som strukturerar mig, men jag ir inte
heller determinerad av spriaket som gor detta jag’ méjligt”. Subjekten
blir pa sa vis inte enbart utsatta fOr diskurser utan édr aktiva i
produktionen av de positioner som ryms i diskurserna, de gérs och
gor sig sjilva som subjekt genom stindig upprepning och det dr i detta
performativa upprepande som agens goérs moijlig (Butler, 1995,
1993/2011). Subjektens of6rmiga att perfekt upprepa diskursen
innebir att det uppstar en viss instabilitet som limnar utrymme for
att utmana forestillningarna om kategorin genom att exempelvis
upprepa den med en viss forskjutning i betydelse (Butler 1993/2011;
Rasmussen, 2006) eller genom omvinda diskurser som namnts
tidigare (Butler, 1995; Foucault, 2002).

Utifran ett poststrukturalistiskt perspektiv kan ett fokus pa
sprakinldraren och lirandet som utgangspunkt for subjektspositioner
vara problematiskt. Detta giller inte minst om utgangspunkten ar en
ensprakig norm som for det forsta tar avstamp i1 problematiska
kategoriseringar som “andraspriksinlirare” (Rosén, 2013), och for
det andra inte tar hiansyn till en mer hybrid sprakanvindning som ar
vanligt forekommande i dagens samhille och som kan betecknas som
polyspraklighet (Jorgensen, 2013; Jorgensen m.fl, 2011; Jonsson, 2013),
langnage crossing (Rampton, 1995), language sharing (Paris, 2011) eller
transsprikande® (Garcia & Wei, 2014).

4 Jag anvinder hir franssprakande som den svenska Sversittningen till det engelska
begreppet transianguaging. For ett mer utforligt resonemang kring denna svenska
oversittning se Torpsten m.fl. (2016).

4  Begreppen har en liknande innebérd men idag kan transsprakande
(translanguaging) ses som det mest spridda begreppet inom sprakforskning. For en
mer ingiende diskussion kring de olika begreppen se Creese och Blackledge (2015).
Fér vidare resonemang kring begreppet transsprikande och dess innebérd se till
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I denna studie kan ”svenska som andrasprakselev” forstas som en
elevkategori som i skolan upplevs som sjilvklar och begriplig och som
finns institutionellt inbdddad i skolverksamheten genom sin
forekomst i styrdokument savil som i skolpraktik. Hacking (1995)
kallar detta for kategoriserandets logpingeffekter, da namngivandet eller
tillkomsten av en kategori samtidigt innebdr att minniskor kan
tillskrivas som tillhérande denna, vilket i sin tur stirker kategorin.
Kategoriseringen av svenska som andrasprakselever reproduceras
och forstirks pa sa vis som en kategori av avvikande spraktalare i
behov av sirskilda resurser (Fridlund, 2011; Lunneblad & Asplund
Lindberg & Hyltenstam, 2012; Torpsten, 2000).

Att bli kallad nagot innebir inte en neutral beskrivning av vem man
ar utan kategoriseringen gor ocksi nagot med den som kategoriseras.
Beskrivningar sasom “invandrare” och ”’svensk” blir 1 denna
bemarkelse performativa och resulterar 1 aktiva etiketter som 1 sin tur
konstruerar ”just de subjekt som uppfattas som, och i sina egna 6gon
dessutom blir till, invandrarsubjekt eller svensksubjekt” (Backman,
2009, s. 41-42). Att interpelleras som ett visst subjekt, bli
kategoriserad som en viss person, eller fi en viss etikett, innebar
dirmed ett gorande som skapar subjekten. Detta sker genom det som
Foucault (1983, s. 208) benamner som avskiljande praktiker (dividing
practices) dar subjekten blir objektifierade genom att avskiljas fran
andra vilket sker genom uppdelningar siasom frisk/sjuk eller
svensk/invandrare. de los Reyes (2014) kallar detta for
“kategoriseringars performativa verkan” (s. 11) och det blir saledes
nagot vi anvinder for var forstdelse av varandra, eller som Butler
(1990/2007, s. 36) fragar sig: “genom vilka kategorier ser vi?” (kursivering
1 original). Kategoriseringen av minniskor utgor saledes ett raster for
hur vi tainker pa de som benidmns, vilket Azar (2011, s. 73) kallar for
begreppets “strukturerande funktion”. Pa sa vis fiar exempelvis
kategorin svenska som andrasprakselever, som star i fokus i den har
studien, a priori redan beteckna en rad egenskaper.

Sammanfattningsvis innebar subjektspositioner ett sitt att se hur
subjekt gors och gor sig sjilva utifran de diskurser som de ar en del

exempel Garcia (2009), Garcfa och Li Wei (2014) och Otheguy, Garcfa och Reid
(2015).
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av. Subjektspositioner som begrepp signalerar subjektets férinderliga
karaktar — villkoren for att 1 olika kontexter anta olika positioner.
Samtidigt star det sig inte fritt f6r subjekten att anta vilka positioner
som helst. Utifran en skolkontext innebir detta att aktorer i skolan ér
delaktiga i gbrandet av eleverna som subjekt, men eleverna tillskrivs
varken fullstindigt en bestimd position eller kan sjilva anta vilken
position som helst. Begreppen positioner och kategorier anvinds om
vartannat i avhandlingstexten, eftersom de gar in i varandra, samtidigt
som skillnaden kan uttryckas vara att kategorier och kategoriseringar
tydligare kan relateras till ett explicit namngivande.

Markerad avvikare — omarkerad norm

I likhet med vad som diskuterats ovan, i relation till kategoriseringar
som etiketter som gor niagot med den som namnges, kan
kategoriserandet i sig ses som nagot som innebar en markering av det
som raknas som normalt savil som avvikande. Som ett sprakligt
exempel pa detta poangterar Brekhus (1998) hur den engelska termen
“man” (man/minniska) kan representera mansklighet i allminhet,
eller vara motsats till “woman” (kvinna). ”Man” blir pd sd vis den
omarkerade normen, det allminna och forgivettagna, medan “woman”
utgor en markerad avvikare och ett begrepp som aldrig refererar till
minniskor 1 allmanhet (jfr Ellis, 2000). I ideala fall ir den omarkerade
normen inte ens namngiven eller har nagon beteckning, enligt
Brekhus (1998).

Makt 4r dven en faktor i processerna kring vad eller vem som blir
betraktad som markerad avvikare eller som utgor den omarkerade
normen. Staunzs (2003, s. 105) skriver att det darfor ar viktigt att inte
enbart fokusera pa de som anses avvika utan snarare fokusera pa “how
someone becomes un/marked, non/privileged, how these processes
are produced, sustained and subverted and how power is part of this”
(kursivering 1 original). Reproduktionen av diskurser i och med
kategoriserandet och dess koppling till maktrelationer innebar
dirmed samtidigt en priviligering av de subjekt som 6verensstimmer
mest med den omarkerade normen (Flores, Kleyn & Menken, 2015).
En vidare effekt av detta innebar dessutom att de som markeras som
den avvikande kategorin homogeniseras och framstir som
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representativa for sin kategori, till skillnad frin den omarkerade
normen som ses som icke-representativ och heterogen med inbérdes
skillnader (Brekhus, 1998; Bucholtz & Hall, 2004).

I relation till foreliggande studies fokus menar Ellis (2000) i
Monolingualism:  The unmarked case att ensprakighet utgér den
omarkerade normen som flersprikiga relateras till och ses som
avvikande ifrin. Omarkerad forklaras av Ellis som: “the normal, the
expected, or the unremarkable [...]. It is that-which-does-not-need-
to-be-stated, let alone questioned” (s. 177). Aven Shuck (2006)
anvinder termerna markerad/omarkerad som teoretiska begrepp
som forklarar hur de binira paren forstasprakstalare (native speaker)
och andrasprakstalare (non-native speaker) ordnas hierarkiskt, snarare dn
likvirdigt. Ensprakiga ideologier resulterar dirmed i att “korrekt”
behirskande av ett sprik ses som det normativt ideala medan
avvikelser fran detta, oavsett om det kopplas till exempelvis klass eller
etnicitet, blir markerat och ses som mindre atravart (Bailey, 2007,
Miller, 2004).

I foreliggande avhandling innebir ovanstiende resonemang att
begreppen markerad avvikare och omarkerad norm anvinds for att
torsta kategorin och kategoriseringen “svenska som andra-
sprakselev”’. 1 nistféljande avsnitt kommer jag att resonera vidare
kring kategoriserande av elever med utgingspunkt i sprik och
sprakande.

Sprak(are) som diskursiva konstruktioner

Kategoriseringar och diskurser gor sig ocksa gallande i synen pa vad
sprak och sprakare ir. Tidig sprakvetenskaplig forskning har utgatt
fran namngivna sprak som nagot foérgivettaget och dirmed édven
tillh6rande spraktalare och kategorisering av dessa. Pennycook (2004)
menar dirfér att namngivna sprak nu behéver bli ”ouppfunna”
(disinvented) och dekonstruerade. Sprak bor dirmed inte lingre ses som
enhetliga historielésa objekt som gar att “uppticka”, eftersom en
sadan syn pa sprak gor att de namngivna sprakens ofta koloniala och
dirmed fortryckande historia forbises. Sprak kan istillet ses som en
produkt av performativt handlande dir anvindandet av sprik ocksa
leder till att namngivna sprak konstrueras.
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Performativa sprak
I likhet med hur Butler (1995, 1997, 1993/2011) menar att

performativa upprepningar leder till att vissa sitt att vara upplevs som
mer naturliga an andra, menar kritiska sprakforskare att dven sprak
genom sin upprepning framstar som nagot naturligt och pa férhand
givet. Hopper (1987, 1998) beskriver hur sprakens regelbundna
grammatik och spraksystem ar en illusion som formas av diskurser i
en pagaende process. Sprak har sialedes ingen naturligt fixerad
struktur, utan sedimenteras temporart genom upprepning, da talare
grundar sin kommunikation pa tidigare erfarenhet av liknande
kommunikativa situationer.

Sprak blir utifrain ovanstiende perspektiv nagot performativt,
nagot vi hela tiden gor och (re)producerar, men som vi uppfattar som
ndgot som finns utanfor oss, ett system vi tror finns utan ménsklig
produktion 1 diskursiva praktiker (Miller, 2012). Sprak, dess grinser
och dven sjilva sprikandet dr dirmed ocksd konstruerat genom
historiska, politiska och sociala processer (Creese & Blackledge, 2011;
Heller. 2007; Pennycook, 2004) och far salunda trots sin konstruktion
reella konsekvenser for olika talare, dir vissa sprak, vissa sitt att tala
och vissa spriktalare virderas hogre dn andra (Bailey, 2007).

Rasiolingvistiskt perspektiv

Uppkomsten av sprak som kategorier och dess historiska kopplingar
till kolonialism och dirmed ras/etnicitet”’ poingteras ocksi av flera
forskare som utgir frin ett rasiolingvistiskt perspektiv®®. Rosa och Flores
(2017)  beskriver rasiolingvistik som ett teoretiserande och

47 Eftersom ras inte anvinds frekvent som begrepp i en svensk (utbildnings-
forsknings)kontext viljer jag att anvinda det synonymt med etnicitet (se Beach &
Lunneblad, 2011; Wikstrtém, 2007, 2009). Mirza (2000) skriver att “ethnicity and
cultural differences have become signifiers for race” (s. 151) och Yon (2000, s. 11)
podngterar att dven om det rent teoretiskt gar att sarskilja mellan ras som biologi och
etnicitet som kultur dr de inte mdjliga att sirskilja i vardagliga praktiker. Se dock
Hibinette m.fl. (2012), Molina och de los Reyes (2005) samt Eriksen (1998) for en
diskussion kring skillnaden mellan begreppen etnicitet och ras samt argumentation
kring varfér rasbegreppet bor anvindas i svensk forskning,.

48 Rasiolingvistik som begrepp dr min direkta dversittning av det engelska begreppet
raciolinguistics (Alim, Rickford, & Ball, 2016; Rosa & Flores, 2017).
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undersokande av hur och varfor sprik och ras/etnicitet naturaliseras
som nagot som hor ithop och som resulterar i kategorier och
klassificeringar av ras och sprik (se dven Alim, Rickford & Ball, 20106).

Den historiska konstruktionen av sprik och spriakare och dess
kopplingar till ensprakighetsnormer innebir att konceptualiseringen
av sprak har blivit sirskilt viktigt i och med uppkomsten av nationer
och idealet ’ett land — ett sprak” (Flores, Kleyn & Menken, 2015;
Heller, 2007). Detta ideal rymmer ocksd férvintningen att ett
fullvirdigt medborgarskap innebir behirskande av standardspriket
(fr Stroud, 2007). Genom en normaliserad och ideologiskt
konstruerad ensprakighet bedéms och kategoriseras talare i relation
till en forestilld ensprakig lingvistisk norm, vilket gbr att vissa
sprakliga varianter ses som korrekta, medan avvikelser fran idealet ses
som mindre atravarda (Bailey, 2007).

Olika sitt att tala kopplas dven ihop med andra sociala kategorier
sasom nationalitet, etnicitet, religion, klass, kon, politisk hemvist och
alder, men sdrskilda sitt att tala kan ocksa anviandas for att forstiarka
sadana kategorier (Garrett, 2007). Hur manniskors sprikande
betraktas och uppfattas hinger diarfér ssamman med olika samhalleliga
maktasymmetrier, dir 1 synnerhet distinktioner mellan vithet och
icke-vithet (re)producerar kategorier av sprak och ras/etnicitet (Rosa
& Flores, 2017). Den ideologiska konstruktionen och virderandet av
ensprakighet och standardsprak innebar att individer som avviker fran
en vit ensprakig norm kopplas till sprakliga brister oavsett lingvistisk
férmaga och/eller praktik, dven nir de dgnar sig at sprakliga praktiker
som anses normativa eller innovativa for priviligierade vita ensprakiga
(Flores & Rosa, 2015).

Konstruktion av sprak med utgangspunkt i ensprakighet har, som
aven tidigare nimnts, lett till att den lingvistiska virlden delas upp i
ett vi-och-dom med kategoriseringar av sprakare, sdsom
’modersmalstalare” /”f6rstasprakstalare” eller “andrasprikstalare”.
Dessa kategorier konstrueras som identifierbara, dikotoma och binira
oppositioner vilka forutsitter varandra, men dir modersmalstalare
utgor en omarkerad norm genom vilken andrasprakstalarna stills och
konstrueras som ’de Andra” (Aneja, 2016; Doerr, 2009a; Shuck,
2000). Bonfiglio (2010) skriver att modersmalstalare som begrepp
fungerar som en metafor som for tankarna till nagot man fods in i
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och som sitter i kroppen och blodet, medan andrasprak samtidigt
konstrueras som nagot utlindskt, underordnat och exotiskt. Bonfiglio
menar dirfér att konstruktionen av modersmalstalare och
standardsprak utgor ett eftertraktat lingvistiskt kapital, ddr andra
virden (etnicitet, klass, kén etc.) istillet ersitts och appliceras pa
sprakliga matriser. Idén om standardsprak och modersmal dr pa sa vis
ett sitt att foérankra makt hos en sirskild grupp av sprakare.
Uppskattningen av vissa sprak och sprakliga varianter ligger alltsa inte
1 spraket 1 sig utan det dr dess kopplingar till makt som avgor dess
virde (jfr Bailey, 2007; Garrett, 2007).

Sammankopplingen mellan enspriakighet som norm och
kategoriseringen av sprakare med modersmalstalare som utgings-
punkt kallar Doerr (2009a, s. 15f) £6r native speaker effects, medan Shuck
(2006) benimner det som en Zdeology of nativeness, och Kabel (2009) i
sin tur kallar det fOr native-speakerism ideology. Det sistnaimnda ar det
begrepp som hidanefter kommer att anvindas i denna studie som ett
satt att analysera hur kategorin “svenska som andrasprikselev”
konstrueras i relation och opposition till de elever som liser svenska.

Pa samma sitt som diskuterats tidigare i relation till kategorier och
kategorisering i allmanhet, far kategoriseringen av individer som
modersmalstalare eller andrasprakstalare hogst reella konsekvenser
och dir den ovan nimnda native-speakerism ideologin leder till
exkludering och diskriminering av de sprakare som uppfattas som
avvikande frain modersmalstalaren (Kabel, 2009). I detta spelar
utbildning en viktig roll som “a key site for the creation of the
monolingual spaces of a nation-state [...] and for the definition of
‘legitimate language’ (the standarized, ‘pure’ and natural language)”
(Martin-Jones, 2007, s. 175). Utbildning bidrar darmed till att
torstarka ensprakiga ideologier och skapa och reproducera det som
betraktas som standardsprak, vilket i sin tur leder till att andra sprak
eller sprakliga varianter blir nervarderade eller stigmatiserade (Martin-
Jones, 2007).

Utifran en svensk kontext kan det rasiolingvistiska perspektivet
relateras till en “normerande svenskhet” som dels dr kopplad till vit
hud och ljust har, dels sattet att prata svenska pa (Jonsson & Milani,
2009; Le6n Rosales, 2012, 2020). Sprak blir enligt LLeén Rosales
(2012) en skillnadsskapande arena dar ”standardsvenska” (och ett
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”svenskt” utseende) representerar svenskhet medan andra sprikliga
varianter etnifieras och rasifieras (jfr Azar, 2006). Detta papekas dven
inom andra svenska kritiska ras- och vithetsstudier. Exempelvis
skriver Hubinette m.fl. (2012, s. 23) att det idag finns “en tydlig
rasifierande dimension i synen pa vilka som foérvintas eller inte
forvintas tala flytande och korrekt svenska”. Forvintningarna pa
formagan att prata “korrekt” svenska och betraktas som svensk
hinger dirmed samman med att uppfattas ha en vit kropp, vilket kan
ses som en Overgripande samhillsnorm i Sverige. Andra icke-vita
kroppar betraktas som icke-svenska och forvintas inte lika sjalvklart
behirska svenska, samtidigt som toleransen mot andra icke-
standardiserade vatianter av svenska® ir lig (Arbouz, 2017,
Hdubinette, m.fl., 2012).

Sammanfattningsvis kan sprik och sprakare ses som nigot som
performativt gbrs och som blir till genom upprepning. Sprak och dess
kopplingar till makt resulterar i sprakliga hierarkier som utifran
ensprakiga ideologier sdrskiljer modersmalstalare och andraspraks-
talare och konstruerar den foérstnimnda som den norm
andrasprakstalare avviker ifran. Hirndst gar jag vidare med att
beskriva hur féreliggande studie har genomférts, hur empirin har
producerats och analyserats samt hur etiska aspekter har beaktats.

4 Hubinette, m.fl. (2012, s. 23) skriver i1 detta avseende ”’det som kallas ’bruten
svenska™. Jag viljer dock att benimna det som ”andra icke-standardiserade varianter
av svenska” eftersom begreppet “bruten svenska” (eller ”brytning” som det ofta kallas
1 folkmun) dr svdrdefinierat och inte har ndgon empirisk grund i
(sprikvetenskaplig)forskning (Bijvoet & Fraurud, 2013).
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For att na syftet med denna avhandling har den genomforts som en
etnografisk studie och jag kommer inledningsvis att ga nirmare inpd
vad det innebir f6r den hir studien och den skolkontext som star i
centrum. Direfter presenteras de urval som har gjorts, hur tilltride till
“filtet” har skett och hur sjilva studien har genomférts. Vidare
beskrivs hur jag har analyserat och bearbetat mitt material utifrin en
diskursanalytisk ansats. Avslutningsvis diskuteras de etiska aspekter
som har aktualiserats i studien samt hur min roll som forskare
realiserats i den skolkontext som star i fokus.

Etnografi

Eftersom denna studie dr intresserad av manniskors liv pa en sarskild
plats, nirmare bestimt elever i en skolkontext, har den genomforts
som en etnografi. Ett etnografiskt antagande utgar nimligen fran att
forskaren, for att forsta minniskors beteenden, virderingar och
meningsskapande, ocksa maste ta den kulturella kontexten i
beaktande och delta i de sociala sammanhang dir minniskors
vardagsliv utspelar sig (Beach, 2005; Jeffrey & Troman, 2004). “Det
som studeras dr minniskors konstruktion av verkligheten, hur de
upplever virlden” (Merriam, 1994, s. 178) och de Overgripande
sociala strukturerna kopplas pa sd vis thop med de sma vardagliga
sakerna minniskor gor och siager (Walford, 2008a). For denna studie
utgors det sociala sammanhanget av en skola, dir jag varit pa plats for
att forsta elevers perspektiv och forhallningssatt och dess relation till
mer 6vergripande samhillsdiskurser.

For etnograferna Hammersley och Atkinson (1983, s. 2) innebar
det etnografiska arbetet foljande:

The ethnographer participates, covertly or overtly, in peoples’ daily
lives for an extended period of time, watching what happens, listening
to what is said, asking questions; in fact collecting whatever data is
available to throw light on the issue with which he or she is concerned.
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Etnografiskt arbete handlar alltsi om att delta i minniskors liv och
studera vad de gor och siger 1 sirskilda kontexter under en lingre tid,
genom att kombinera olika metoder saisom deltagande, observationer,
intervjuer och samtal (Hammersley, 2006; Hammersley & Atkinson,
1983; Willis & Trondman, 2000). Kombinationen av metoder har
setts som en av fordelarna med genomférandet av en etnografisk
studie och har mdijliggjort dataproduktion genom deltagande
observationer savil som intervjuer och analys av styrdokument, vilket
jag kommer att aterkomma till lingre fram i kapitlet. Eftersom den
sociala praktiken dr en viktig del av hur diskurser legitimeras och
torindras (Herz & Johansson, 2013) blir den hir studiens teoretiska
utgangspunkter ett ytterligare motiv till genomférandet av en
etnografisk studie for att underséka hur subjekt gér och gérs 1 en
skolverksamhet.

Skola som plats och praktik

Aven om etnografi har sitt ursprung i antropologi och antropologiska
studier av 7andra”, ”fraimmande” kulturer har den kommit att
anvandas inom utbildningsforskning for att undersoka de processer
som sker inom skolans arena (Hammersley, 20006; Jeffrey & Troman,
2004; Walford, 2008a). Denna studie har dven avgrinsats till skolan
som plats och praktik utifran det som ligger till grund for
undersokningens problemformulering: att det i skolans verksamhet
pagar en explicit kategorisering av elever som fOrstaspraks- eller
andrasprikstalare i och med uppdelningen av de tva svenskimnena.
Att genomfora en studie i skolan kan ses som en konstruktion av
en avgrinsad plats som jag alltsi gor utifrain studiens forsknings-
intresse, men givetvis dr det troligt att situationer utanfor skolan
paverkar skolkontexten och vice versa. Jeffrey och Troman (2004)
menar i detta avseende att det i en etnografisk studie dr viktigt att inte
bara fokusera pa vad som hinder pa faltet (skolan) eftersom forskaren
da riskerar att missa hur politiska, institutionella och kulturella
diskurser och strukturer paverkar platsen och de manniskor som ingar
1 studien. De diskurser som undersoks ar pa sa vis inte avgriansade till
skolan som plats utan existerar aven utanfor den skolkontext som har

undersokts (Norberg, 2005).
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I studien utgar jag frin vad Bartholdsson (2007, s. 11) beskriver
som ’skolan som ett av samhillets manga ’rum”’, vilket innebdr att
skolan varken ska ses som ett fonster till, eller en spegel av, det
omgivande samhillet utan snarare att det dir pagir en praktik dir
skola ”g6rs” (Gruber, 2004). I ”g6randet” av skolan ingar dven dess
styrdokument i sin egenskap av “auktoritativa texter” (Nylund, 2013,
s. 98) som paverkar och idr visentliga for skolans verksamhet, och
nagot som alla skolor dr skyldiga att forhalla sig till (Ljungberg, 2005;
Nylund, 2013). Styrdokumenten i form av Skolférordningen (SES
2011:185), kursplaner (Lgrll) och kommentarmaterial (Skolverket,
2011b) utgor saledes en del av avhandlingens empiri eftersom de far
betydelse for skolan som plats och praktik i allminhet, och for
regleringar kring uppdelningen mellan svenskdmnena i synnerhet.

Aven skolans fysiska rum och materiella ting sisom binkar,
kateder och undervisningsmaterial ar avgorande for hur individer i
skolan positioneras, gors och gor sig som elever saval som lirare
(Foucault, 1991/1975). Utifrin detta perspektiv krivs att forskaren dr
pa plats vid genomférandet av sin undersckning for att fa en
uppfattning om hur och nir platsen och rummet konstruerar
subjektspositioneringar. Genomférandet av en etnografisk studie i
skolan har gjort att jag darfor dven kunnat undersoka betydelsen av
plats, kroppar och materialitet och hur dessa blir en del av hur
diskurserna formar subjekten och de positioner som blir (o)mdéjliga
att inta i en skolkontext (Butler, 1995, 1993/2011).

Val av skola

I likhet med hur skolan som plats blev relevant f6r genomférandet av
den hir studien pa grund av dess forskningsintresse, valde jag dven
att inrikta mig pa hogstadiet och niarmare bestimt arskurs 9. Att valet
toll pa hogstadiet utgick ifran att det i dessa arskurser finns en tydlig
uppdelning mellan alla skolimnen i skolvardagen, vilket innebar att
svenskdmnena har egna schemaposter och att det dirmed borde vara

50 For vidare diskussion kring anvindandet och problematiken med att likna skolan
vid ett fonster till, eller en spegel av, samhillet se Bartholdsson (2007). Aven Gruber
(2004) diskuterar att det inte enbart gar att konstatera att det i skolan pagir en
reproduktion av ridande sambhilleliga maktférhéllanden.
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tydligt vilka elever som ldser respektive svenskimne. I grundskolan
liser dessutom elever antingen svenska eller svenska som andrasprak,
och det dr skolans rektor som fattar detta beslut (SFS 2011:185, Kap
5, 14-15 §), till skillnad fran i gymnasieskolan dir elever dels sjdlva far
vilja vilket dmne de vill ldsa, och dels kan ldsa bdde svenska och
svenska som andrasprak (SFS 2010:2039, Kap 4, 11 §).

Att studien genomférdes i just arskurs 9 berodde bland annat pa
att det sista aret i grundskolan kan ses som ett avgorande ar for
elevernas framtid, inte minst vad giller betyg och méjligheter till
kommande gymnasiestudier (Sivenbring, 2016). Elever som har fyllt
15 ar, vilket manga har i arskurs 9 och vilket de flesta elever pa Skolan
hade vid studiens pabérjan, har dessutom méjlighet att sjilva ge
medgivande till deltagande i forskning utan vardnadshavarens
samtycke, vilket givetvis undetlittat for studiens genomférande.”

Med utgangspunkt i statistik fran alla skolor i en av Sveriges storre
stider valdes tre aktuella skolor ut som ungefir motsvarade genom-
snittet for elever som ldser svenska som andrasprik i staden i
allminhet, vilket terminen foére studiens genomférande ldg pa runt 20
procent (Stadskontoret, 2016). Urvalet for tillfragade skolor for
studien gjordes utifran tanken om att de elever som liser svenska som
andrasprak inte skulle vara i majoritet jimfort med de elever som liser
svenska, eftersom det da (eventuellt) kan vara otydligt f6r eleverna
sjalva vilka som liser respektive svenskimne, vilket visat sig i tidigare
studier (Otterup, 2005).” Svenska som andrasprikseleverna skulle
inte heller vara i avsevird minoritet eftersom dessa elever, pa grund
av sitt fatal, da skulle kunna vara vildigt utpekade i relation till
svenskdmnets elever (jfr Flygare & Johansson, 2013; Gruber, 2007;
Runfors, 2003).

Jag har dven valt att inte fokusera pa nyaniinda elever, varken initialt
i urval eller under filtstudierna. Denna avgrinsning gjordes pa grund

51 Se avsnittet om “Etiska aspekter” f6r ndrmare diskussion.

521 sin avhandling skriver Otterup (2005) bland annat att eleverna i studien sjélva inte
vet vilket svenskdmne de ldser och att det 4r svart att utldsa vilken virdering skolan
har vad giller flersprikighet eftersom en si stor andel av eleverna pa skolan ér
flersprikiga.

53 Nyanlidnd elev definieras i Skollagen (SEFS 2010:800, 3 kap, 12§) enligt féljande: 12
a § Med nyanlind avses i denna lag den som 1. har varit bosatt utomlands, 2. nu ir
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av de sdrskilda villkor som omger organisering och undervisning av
nyanlinda elever sisom forberedelseklass, individuell studieplan,
prioriterad timplan och/eller studiehandledning p4 modersmalet.”*
En vytterligare anledning till att undanta nyanlinda elever fran
foreliggande avhandling dr det fokus som forskning, framfér allt pa
senare tid, riktat mot just nyanlinda som en sirskild elevkategori i
svenska skolan (Brannstrom, Reimers & Asp-Onsjo 2019; Bunar,
2010; Carlund m.fl., 2018; Duek, 2017; Hagstrom, 2018; Juvonen,
2015; Nilsson Folke, 2017; Sharif, 2017; Skowronski, 2013; Winlund,
2020; Alund, 2015).

Utifran ovanstdende anledningar samt att flertal tidigare studier pa
olika sitt fokuserat pa elever och ungdomar 1 ytteromraden
(Bickman, 2009; Hammarén, 2008; Leén Rosales, 2010; Jonsson,
2007; Otterup, 2005; Wiltgren, 2014) ville jag ocksa genomféra
studien pa en storre skola belidgen relativt centralt i den storre stad i
Sverige dir jag genomforde min studie.

»Skolan” och tilltride

Nir jag hade identifierat tre skolor som var aktuella for studien utifran
ovanstiende kriterier skickade jag ett mejl till rektorerna pa dessa
skolor med en kort presentation av mitt forskningsprojekt och en
torfragan om deltagande. Av dessa tre fick jag endast svar frin en av
skolorna och d ett positivt svar av Vicerektorn® pa den skola dir jag
sedermera kom att genomféra min studie.”® Mitt officiella tilltride till
skolan didr denna studie har genomfdrts bestimdes séiledes av
Vicerektorn i samband med denna mejlutvixling. Vicerektorn kom
dirmed att fungera som en forsta gatekecper £6r min tillgang till det sa

bosatt i landet, och 3. har pabérijat sin utbildning hir senare dn hostterminens start
det kalenderir da hon eller han fyller sju 4r. En elev ska inte lingre anses vara nyanldnd
efter fyra drs skolgang hir i landet”.

> For mer information om de sirskilda regler som giller undervisning och skolging
fo6r nyanlinda elever i grundskolan se Skollagen (SFS 2010:800, 3 kap).

55 Jag har valt att bendmna lirare och skolpersonal utifrian deras yrkesroll pd Skolan,
dirav inleds Vicerektorn med en versal i detta avsnitt och sedermera Lirarlagsliraren.
For vidare resonemang se avsnittet “Konfidentialitet”.

56 Skolan var vid tidpunkten f6r min initiala kontakt pa vig att byta rektor dirav antar
jag att det ddrfér var Vicerektorn som svarade pd mitt mejl, inte den davarande
rektorn for Skolan.
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kallade “filtet” (Hammersley & Atkinson, 1983), den skola som
hidanefter benimns som just Sko/an.

Skolan ir relativt ny och en hopslagning av flera tidigare skolor.
Under det ldsar (ht16/vtl7) som jag genomforde min studie hade
Skolan lite drygt 400 elever i arskurser 7-9, varav strax over hundra
elever gick i ndgon av de fem klasserna som utgor érskurs 9.
Virterminen 2017 nadde fler elever i drskurs 9 pa Skolan godkinda
betyg i alla dmnen jimfort med genomsnittet for stadens alla skolor i
ovrigt och slutbetygen for eleverna pa Skolan var jamforelsevis dven
lite hogre (Skolverket, 2020b).”" I jimférelse med genomsnittet for
stadens alla skolor hade Skolan vid genomférandet av studien nagot
hégre andel utlandsfédda elever och ndgon andel firre elever med
forildrar med eftergymnasial utbildning. Skolan beskrevs av bade
elever och lirare som en vildigt ’blandad skola”, bestaende av elever
med olika bakgrunder, och med olika socioekonomisk status, boende
i olika nirliggande bostadsomriaden bestiende av savil villor som
flerbostadshus, nagot sirskilt skolpersonalen framhéll  som
exceptionellt och positivt.

Under viren 2016 bjéd Vicerektorn in mig till ett lirarlagsmote for
de lirare som nastkommande termin skulle undervisa 1 arskurs 9. Vid
detta forsta besok pa Skolan och infér motet med lirarlaget hade jag
uppfattningen om att jag skulle ”salja in” mitt avhandlingsprojekt till
lararna (jfr Walford, 2008b, s. 21). Det visade sig forvinande nog
redan fore, saval som pa motet, att Vicerektorn sjalv redan hade tagit
beslut om Skolans medverkan.

Efter att ha mott upp Vicerektorn utanfor Skolan en dag i april
eskorterar han mig till Skolans personalrum dar han bjuder pa kaffe i
vintan pa den lirare som ir ansvarig for lararlaget. Nar lararen dyker
upp limnar Vicerektorn oss i personalrummet. Fore det kommande
lirarlagsmotet smapratar vi lite krystat och satter oss vid ett runt bord
dir det dven sitter nagra andra larare:

Lirarlagsliraren presenterar mig fér de andra ldrarna genom att sdga:
“det hdr dr Frida som ju ska vara hos oss 1 host”. Jag som trott att jag
mest dr hir for att silja in min studie blir lite férvanad. Sd de har redan

57 Statistiken dr himtad frin Skolverket (2020b) gillande lisiret 2016/2017 d4 studien
genomfordes.
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bestimt sig hinner jag tdnka. Jag presenterar mig och min studie lite
kort. De flesta ldrare ser intresserade ut och kommer med
uppmuntrande kommentarer med undantag fér en ldrare som ser
skeptisk ut: “vad dr du doktorand i f6r dmner” fragar hon uppfodrande.
(Féltanteckning, 28 april 2016)

Pa sjilva lirarlagsmétet som sedan dgde rum i ett klassrum pa en
annan vaning pa Skolan presenterade jag mig och berittade om mitt
forskningsprojekt och lirarna hade méjlighet att stilla fragor. Aven
lirarna pa motet var till min férvaning redan instillda pa att jag
efterféljande lasdr skulle genomféra en studie pa Skolan och visade
sig dessutom positiva till att delta. Jag upplevde dirfor att den initiala
tillgdngen till Skolan som plats inte var sarskilt svar, vilket annars ar
relativt vanligt i etnografiska studier (Hammersley & Atkinson, 1983).
Vidare bestimdes sedan pa métet att den ldrare som var ansvarig for
lirarlaget skulle vara min kontaktperson pa Skolan och det var
sedermera denna liarare som kom att bli en andra gatekeeper som jag
kontaktade nir faltstudien skulle genomforas i borjan pa terminen
darefter.

Min férvaning 6ver den ”enkla” tillgangen till Skolan verkade delas
av larare trots det positiva bemotande jag fick under forsta motet.
Efter att jag pdborjat mina faltstudier fragar exempelvis Lirarlags-
liraren en dag i personalrummet vem det egentligen var som hade
bestimt att jag skulle fa vara pa Skolan. Jag uppfattade frigan som ren
nyfikenhet snarare dn kritik, men den visar ocksa att det kanske inte
heller varit sjalvklart for lirarna hur det kom sig att jag skulle
genomfora studien pa deras arbetsplats och 1 deras klassrum.

Min initiala tillgang till Skolan som plats eller falt ska darmed inte
ses som “fullstindig” utifran att Vicerektorn savil som lirare tackat
ja till att medverka. Tillgang till faltet kan snarare beskrivas som ett
kontinuum dar jag stindigt under faltarbetet forhandlade med elever
och skolpersonal om tilltride och tillit for att fa dem att lita mig ta
del av deras (skol)vardag (Walford, 2008b). I sammanhanget kan det
dock vara av vikt att poingtera att det till en borjan varit de vuxna, i
form av Vicerektor och lirare som 1 egenskap av gatekeepers givit den
initiala tillgangen till studiens genomférande pa Skolan. Elevernas
mojligheter att siga nej till min sjilva nirvaro pa Skolan och i
klasserna kan dirmed ses som begransad (jfr Morrow, 2008).
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Deltagande observationer

Som tidigare nimnts kombinerar etnografiska studier olika sitt att
producera data pa, dir deltagande observationer tillsammans med
samtal och intervjuer utgor de frimsta metoderna for dataproduktion
(Hammersley, 2006; Walford, 2008a).

Etnografins deltagande observationer kan enligt Fangen (2005)
forstas som ett begrepp som forklarar hur arbetet genomfors:
forskaren balanserar mellan att delta i manniskors interaktion
samtidigt som de observeras och studeras. Férdelen med deltagande
observationer pa en skola dr att ha kunnat betrakta skeenden som
annars kan vara svara att fanga, exempelvis hur interaktionen sker
mellan skolpersonal® och elever, inklusive hur och vilka de pratar
med, om och till varandra. Observationerna har dven gett mojlighet
att studera andra kommunikativa inslag sisom gester, blickar,
kroppssprak, klider med mera, bade sa kallad verbal och icke-verbal
kommunikation (Fangen, 2005).

Nir jag atervande till Skolan terminen efter mitt forsta méte med
Vicerektorn och lirarna insdg jag ganska snabbt att det var en
omoijlighet att folja och observera alla fem niondeklasser pa Skolan,
eftersom alla klasser hade mer eller mindre parallella lektioner. Jag
hade fatt klasslistor av Skolans Administrator och valde darfér av ren
bekvimlighet att paborja mina deltagande observationer i den klass
som jag foljaktligen benimner som klass 9:1, eftersom det var fa
elever i denna klass som inte fyllt 15 ar och eleverna kunde ddrmed
sjalva, utan virdnadshavares medgivande, bestimma om de will
medverka i studien eller inte.”

Till en borjan visste jag inte heller vilka elever som liste respektive
svenskdmne 1 varje klass och efter att ha fragat Svenska som
andraspraksliraren om detta visade det sig att det skiljde sig avsevirt
at i de olika klasserna. I klass 9:1 liste endast fyra elever svenska som
andrasprak. Efter ndgra veckor pa Skolan borjade jag darfor dven f6lja

58 Med skolpersonal menar jag i detta fall frimst lirare/pedagoger men dven annan
personal som ingir i skolverksamheten; rektorer, elevassistenter, kuratorer,
skolskéterskor, matpersonal, administrativ personal, personal med ansvar for lokaler
etc.

5 Se avsnittet “Etiska aspekter” for nirmare beskrivning av processen kring
information och samtycke till studien.
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ytterligare en klass som jag hddanefter benimner som klass 9:2, i
vilken tio av eleverna liste svenska som andrasprik och
undervisningen organiserades 4dven annorlunda, nagot jag
aterkommer till i mina analyskapitel. Vid ett fatal tillfillen besokte jag
daven andra klasser pa Skolan men fokuserade frimst mina
observationer till de ovannimnda klasserna (Jeffrey & Troman, 2004).

Etnografiska studier pagar ofta under en lingre tid och jag valde
dirfor att genomféra min studie under ett helt ldsar, hdstterminen
2016 och varterminen 2017. Jag tillbringade oftast nagra dagar i
veckan pa Skolan utifran det som Jeffrey och Troman (2004) kallar ’a
selective intermittent time mode” som innebdr ”a very flexible
approach to the frequency of site visits” (s. 540). I borjan spenderade
jag dock nistan alla veckodagar pa Skolan f6r att bli bekant med filtet
och deltagarna. Eftersom dagar i skolan kan organiseras pa olika sitt
och dven variera utifrin tidpunkt pa terminerna spenderade jag
darefter tid 1 filt som inte var bundet till specifika dagar 1 veckan. Jag
har pa sa vis i mojligaste man forsokt att ticka in en storre variation
av skolvardagen genom att vara pa plats vid olika tider, olika dagar
och vid olika aktiviteter. Detta selektiva, dterkommande och flexibla
angreppssatt till tid 1 faltet menar Jeffrey och Troman har fordelen att
forskaren far mojlighet att hitta ingangar till det som ska studeras och
fokusera pa det som ir intressant, samt fa lingre tid for att gora en
mer ingiende studie och bygga upp nodvindiga foértroendefulla
relationer med forskningsdeltagarna (jfr Beach, 2005).

Mina observationer har frimst centrerats kring lektioner och
klassrum, ett val som utgatt fran att det frimst var kring lektionerna
som elevernas skolvardag organiserades. Utéver schemalagda
lektioner spenderade eleverna ganska liten tid pa Skolan och eleverna
tillbringade framst sina korta raster vid sina skap i korridoren eller vid
lunch i Skolans matsal. Eftersom avhandlingens syfte utgar fran
uppdelningen  mellan  svenskdmnena  har de deltagande
observationerna dessutom haft sarskilt fokus pa lektioner i
svenskdmnena och i synnerhet svenska som andrasprak.

Min tid pa Skolan delades mellan klass 9:1 och 9:2 genom att jag
pa olika satt forsokte vara med pa sa manga lektioner som mojligt i
bada klasserna. I ett lingre tidsperspektiv forsokte jag ticka in hela
skolveckan och dess variation (jfr Hammersley & Atkinson, 1983)
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genom att observera undervisningen och skolvardagen i allminhet
men ocksa delta i andra gemensamma skolrelaterade aktiviteter sisom
samlingar, temadagar, utflykter, friluftsdagar, utvecklingssamtal,
avslutningsfester och skolavslutningar. Totalt spenderade jag 87 dagar
pa Skolan (av lisarets cirka 178).

Att som forskare genomféra deltagande observationer kan enligt
Gold (1958) beskrivas utifran fyra roller: fullstindig observator —
observerande deltagare — deltagande observatér — fullstindig
deltagare (i Lunneblad, 20006, s. 74). Dessa roller kan dven ses som en
skala eller kontinuum som r6r sig mellan observation och deltagande
(Bartholdsson, 2007; Fangen, 2005). I relation till min egen roll som
forskare under tiden pa Skolan har jag i manga sammanhang framfor
allt fungerat som en observerande deltagare genom att observera det som
sker 1 klassrummen utan storre interaktion med deltagarna i studien.
Bland annat har jag under manga lektioner placerat mig lingst bak i
klassrummet, ofta stdende for att littare kunna forflytta mig vid
behov, och med anteckningsblocket i handen. I dessa fall har jag med
andra ord frimst lyssnat pa och antecknat vad som gjorts och vad
larare och elever sagt. I borjan av faltstudierna antecknades i dessa fall
det mesta, for att i takt med tiden i falt bli mer sparsmakade
anteckningar som till skillnad fran de tidiga anteckningarna tydligare
var relaterade till studiens syfte och forskningsfragor.

I andra sammanhang har jag varit en vildigt deltagande observatir
béade i klassrum och i skolsituationer 1 6vrigt. Jag har exempelvis vid
vissa tillfallen deltagit i undervisningen som “elev” genom att agera
som deltagare 1 gruppdiskussioner och ibland har jag i vissa @mnen
gjort de prov som eleverna haft. Jag har aven itit lunch tillsammans
med elever och lirare i skolmatsalen, och varit med pa skolutflykter
och andra liknande aktiviteter som beskrivits ovan. Mitt deltagande
kan ses som en del av etnografins relationsbyggande aspekter och
som ett sitt att fa tillfalle att initiera samtal utifran tidigare handelser
som vackt mitt intresse.

Utanfor klassrummen och de organiserade skolaktiviteterna har jag
spenderat tid i korridorer savil som i Skolans personalrum. Jag har
saledes under mitt ldsar pa Skolan tillbringat tid med bade lirare och
elever, genom att réra mig pa de gemensamma arenor som finns i
skolan sisom klassrum, korridorer och skolmatsal, men dven i de rum
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eller sammanhang dir lirare och elever dr dtskilda (jfr Bartholdsson,
2007; Jonsson, 2007).

Oberoende av vilken grad av delaktighet jag har haft under mina
observationer ér jag som forskare alltid en del av det som studeras (jfr
Ambj6érnsson, 2004; Ottemo, 2015) och skolvardagen som
observerats kan dirmed med Jonssons (2007, s. 56) ord ses som en
vardag med en forskare nirvarande som antecknar och skriver
fragor”. Istillet for de roller som beskrivits ovan kan det ses som en
“relation” att genomféra deltagande observationer dir forskaren
aldrig dr ”enbart forskare i forhallande till aktérerna och dessa ér aldrig
enbart forskningsobjekt. Det handlar om minniskor som gir in i en
relation med varandra — inte i roller utan sammanhang” (Repstad,
1999, s. 39, kursivering 1 original). Vad mitt deltagande i studien har
inneburit och hur det har mottagits, samt vilka etiska aspekter som
aktualiserats under studiens gang 1 relation till detta resonerar jag
vidare kring i kapitlets avslutande avsnitt.

Filtanteckningar

I etnografiska studier sker dataanalysen och dataproduktionen
simultant och de observationer som gOrs maste dirmed
dokumenteras. Delamont (2008, s. 47) skriver att “Fieldwork is only
as good as the fieldnotes, and the fieldnotes are only as good as the
way(s) they are written, written up and analysed”, vilket kan ses som
ett uttryck for hur viktiga faltanteckningarna ar i etnografiska studier.

For att dokumentera observationer och mer informella samtal som
jag har haft med elever och lirare pa Skolan har jag l6pande skrivit
taltanteckningar i en mindre anteckningsbok som jag stindigt burit
med mig, tillsammans med en penna med flera olika firger. I min
anteckningsbok har jag firgkodat mina olika anteckningar for att skilja
mellan beskrivningar av det som sker i félt, mina tolkningar, och
fragor som uppstar under tiden. Att ha anteckningsboken framme har
varit ett sitt att signalera och paminna deltagarna om att ”forskning
pagar” (jfr Jonsson, 2015; Lunneblad, 2006; Wiltgren, 2014). Jag har
dock dven stundvis valt att inte ha anteckningsboken framme nir jag
upplevt att det ”’stort”, exempelvis vid vad jag har upplevt som mer
tortroliga situationer och har ibland dven valt att inte stora pagaende
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samtal genom att ta upp anteckningsboken vid de tillfillen jag inte
haft den framme. Jag har da i efterhand dokumenterat samtalen och
hindelserna ur minnet sa snart som méjligt.

Mitt antecknande verkar ha noterats av eleverna da de under min
tid pa Skolan kommenterat mitt skrivande genom att bland annat
fraga vad jag skriver och om de far lisa. Vid ett flertal tillfillen har jag
darfor list upp mina filtanteckningar vid forfragan. Att eleverna (och
dven emellanat lirare) fatt ta del av vad jag skrivit kan ses som ett
torsok fran min sida att vara si Oppen som mojligt med mitt
forskningsintresse och for att ur ett etiskt perspektiv forsoka realisera
ett sa informerat samtycke som méjligt (jfr Fangen, 2005, s. 206).%

Aven bristen p4 anteckningar har vid flertal tillfillen kommenterats
vilket en av eleverna uttryckte som ”“man vet att det hinder nagot nir
Frida antecknar”. Eleverna har dessutom ofta bett mig anteckna
saker, 1 synnerhet vid situationer nir de skimtat med varandra genom
att, pa ett ironiskt sitt, siga saker till varandra som ocksia kan
uppfattas som elaka. Aven lirare har ibland kommenterat mitt
antecknande genom att friga om jag ”ser” nagot. Efter en lektion i
bérjan av filtstudierna di jag statt lingst bak 1 klassrummet
kommenterade en lirare att hon tyckte synd om mig som maste ha s
trakigt och inte ”se” nagonting och vidare att hon darfoér kinde att
hon ”ville sitta mig 1 arbete”. Jag har stundvis delat denna larares
uppfattning da jag emellanat upplevt att jag inte “hittar nat” eller att
jag missat att observera och anteckna saker (jfr Repstad, 1999).

Hammersley och Atkinson (1983) och Delamont (2008) betonar
vikten av att snarast mojligt utveckla och expandera sina
taltanteckningar eftersom minnet latt sviker. I mojligaste man har jag
darfor forsokt att skriva ner och utveckla mina anteckningar pa dator
redan samma dag som jag varit pa Skolan, vilket dock inte alltid varit
mojligt, men dd har detta skett sa snart som mojligt efter tiden pa
Skolan. Jag har i detta skrivande forsokt att vara sa detaljerad och
utforlig som mojligt och darfor utgér de datorskrivna falt-
anteckningarna totalt 449 sidor. Det ir ett urval av dessa utvecklade
faltanteckningar som, med vissa bearbetningar i efterhand sasom

60 Se vidare resonemang under avsnittet ”Etiska aspekter”.
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tortydliganden och kontextbeskrivningar, presenteras som utdrag i
denna avhandling.

Gruppintervjuer

Efter att ha observerat eleverna pa lektionerna i borjan av min tid pa
Skolan valde jag att genomféra gruppintervjuer med eleverna i den
klass jag kom att folja forst, klass 9:1. Tanken med dessa
gruppintervjuer var att ha ett sorts “lira-kidnna-samtal” med eleverna
och har frimst kommit att fungera relationsskapande. Som
utgangspunkt for intervjuerna hade jag en tematisk intervjuguide
(Byrne, 2018) som fokuserade pa elevernas uppfattning om sig sjilva
som elever, klassen och Skolan och limnade dven utrymme for
eleverna att stilla frigor till mig, om mig, och om mitt
forskningsprojekt. Intervjuerna genomfordes under lektionstid 1 ett
grupprum pa Skolan och gruppkonstellationerna i intervjuerna
varierade fran tva till sex deltagare vilka utgick fran klassens
kompisgrupperingar, dir eleverna till stor del sjilva valde vilka de ville
intervjuas tillsammans med. Totalt genomfordes sex inledande
gruppintervjuer dir alla utom tva elever i klass 9:1 deltog.”

Vid ett tillfille hade jag dven ett inbokat samtal med Skolans
Studie- och yrkesvigledare (SYV) f6r att prata om hennes uppfattning
och erfarenhet av Skolan i allmidnhet och elevernas betyg och
gymnasieval i synnerhet. Under de inledande gruppintervjuerna med
cleverna savdl som i1 samtalet med Studie- och yrkesvigledaren
anvindes ljudupptagning, men intervjuerna har dock inte
transkriberats i sin helhet, istillet har de lyssnats igenom och det som
varit relevant for studiens syfte har antecknats. Samtalet med Skolans
Studie- och yrkesvigledare och de inledande gruppintervjuerna med
eleverna har dirmed frimst fungerat som utgangspunkt for en
torforstaelse som jag sedan tagit med mig under resterande tid pa
Skolan.

Nir jag spenderat nagon manad pa Skolan valde jag att genomfora
mer utforskande och sa kallat explorativa gruppintervijuer (Kvale &

61 Vid tidpunkten f6r dessa gruppintervjuer ville en av eleverna inte medverka i
studien (men eleven dndrade sig senare under ldsaret) och den andra eleven var vid
intervjutillfillet sjuk.

87



ATT VARA OCH INTE VARA

Brinkmann, 2014, s. 148) med en del av eleverna i de bada klasser jag
folide pa Skolan, sivil som nigra av deras lirare.”” Till skillnad frin
de inledande gruppintervjuerna som frimst handlat om att lira kinna
eleverna bittre fokuserade de explorativa intervjuerna pa sadant jag
ville veta mer om i relation till denna studies syfte.

De explorativa gruppintervjuerna utgick frin en intervjuguide som
inspirerats av studiens teoretiska perspektiv och begrepp samt de
tematiker som ditintills framtritt i de deltagande observationerna
under min tid pa Skolan. Guiden bestod enbart av 6vergripande och
”breda omraden”, eller teman, som jag ville att intervjun skulle ticka
in (Wibeck, 2010). Det forsta temat som stod i centrum for
intervjuerna var bakgrund och identifikationer, dir jag bland annat bad
eleverna att beritta om sig sjilva och sina sprakliga bakgrunder, vilket
aven ledde till fragor kring hur de identifierade sig sjalva och upplevde
sig bli identifierade av andra. Det andra omradet gallde wppdelningen
mellan  svenska och svenska som andrasprik, med fragor kring hur
svenskdmnena organiserades i de olika klasserna och hur eleverna
torholl sig till denna uppdelning, samt vilka som ingick i respektive
svenskimne, hur det kom sig och vad de tinkte kring detta.
Intervjuerna styrdes sedan vidare genom att jag stillde foljdfragor
utifran elevernas svar och diskussioner (Kvale & Brinkmann, 2014;
Tonkiss, 2018a). Totalt intervjuades i detta avseende tre grupper av
elever. Valet av elevgrupper utgick édven hidr ifrin mindre
vingrupperingar om 3-6 elever®, och jag var man om att intervjua en
del av de elever som liste svenska som andrasprik i klasserna, men
inte uteslutande dessa elever.

Nir filtstudierna bérjade nirma sig sitt slut valde jag att dven
genomfora en gruppintervju med lirarna pa Skolan. Jag bjod in alla
undervisande ldrare i drskurs 9 vars lektioner jag foljt till denna

62 Dessa gruppintervjuer kan jaimforas med fokusgruppsintervjuer eftersom fokus till
viss del har varit pa gruppens diskussioner och samtal (Kvale & Brinkmann, 2014, s.
191).

03 Wibeck (2010, s. 61) fér en diskussion kring optimalt antal deltagare i
(fokus)gruppintervjuer och skriver att det inte rdder ndgon konsensus i forskning
kring detta (spannet varierar frin 4-12 personer). Jag valde dock att hélla mig till de
ligre rekommenderade antalen (4-7 personer inklusive mig sjilv) for att férsoka ge
eleverna si stort utrymme som mojligt under intervjuerna samt for att underlitta
transkriberingen.
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intervju som dgde rum i anslutning till ett efterfoljande lirarlagsmote.
Det var dock endast tre lirare som hade moijlighet eller valde att delta
iintervjun. Det var dessa lirare som jag triffat mest under min tid pa
Skolan och som undervisade i dmnena svenska som andrasprak,
matematik och sambhillsorienterande dmnen (SO). Intervjun med
lirarna utgick fran samma teman som de explorativa elevintervijuerna
och handlade om lirarnas bakgrunder och syn pa uppdelningen
mellan svenskimnena. Intervjun med lirarna genomférdes strax fore
skolavslutningen varterminen 2017 och jag sdg dérfér det som en
”sista chans” att fa lirarnas perspektiv pa vissa hindelser som jag
observerat i filt och som jag tidigare inte hunnit diskutera med dem.

Vid alla gruppintervjuer anvindes ljudupptagning och de
explorativa gruppintervjuerna med savil elever som ldrare har
transkriberats 1 sin helhet sa ordagrant som moijligt med hjilp av ett
digitalt transkriberingsprogram. En transkribering innebir dock alltid
en tolkning, transformering, konstruktion och abstraktion av sjilva
intervjun dar bland annat rost, intonation och andning gar forlorad
(Kvale & Brinkmann, 2014). Under intervjuerna férdes anteckningar
tor att forsoka fa med vissa visuella detaljer som ocksa gar forlorade
med ljudupptagning siasom ansiktsuttryck, gester och andra fysiska
handlingar.

I den empiri som presenteras i denna avhandling har intervjuutdrag
och filtanteckningar anpassats for att vara nagorlunda skriftspraks-
enliga och lasarvinliga, i den man det varit mojligt utan att minska
studiens validitet (Kvale & Brinkmann, 2014). Exempelvis har jag
anpassat citat genom att ta bort eller formulera om en del vildigt
talsprakliga uttryck, tveksamheter, utfyllnadsljud och upprepningar,
men jag har inte i ndgon storre utstrickning anpassat sprakets
grammatik (jfr Lundstrom, 2007). Intervjuer savil som lingre utdrag
fran filtanteckningar har formaterats som blockcitat och i de flesta
fall har jag situerat mig sjilv, mina fragor och kommentarer i
materialet for att visa hur jag som forskare ar med och producerar
empirin i denna studie (jfr Ambjornsson, 2004).

Utover ovannimnda anpassningar har jag anvant mig av foljande
transkriberingsnyckel:

[tlldgg/ fortydligande frin mig]
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>

’...” paus
[...] borttagen del ur citat eller filtanteckning

Kursivt £61 betoning pd ord

Sammanfattningsvis innebir den etnografiska ansatsen i min studie
att jag har gjort deltagande observationer pa en hégstadieskola under
ett lasar, dar mitt intresse fraimst riktats mot eleverna och deras
skolvardag. Observationerna har kombinerats med samtal och
gruppintervjuer, samt analys av styrdokument. Valet av etnografi
utgir fran dess mojligheter att studera vad elever och skolpersonal
siger och gor, hur, nir och var i skolvardagen. Materialet som har
producerats far ocksa olika tyngdpunkt i avhandlingens efterféljande
analyskapitel beroende pa fokus fér de aktuella kapitlen, vilket
beskrivs hdrnist i relation till hur empirin har analyserats.

Analysforfarande

Att studien genomforts som en etnografi innebdr mer 4n att jag har
“hingt runt” pa Skolan under ett lasar (Walford, 2009, s. 273). Under
studiens gang har jag gjort strategiska val av vad, var, hur och vem
som ska observeras och vem som ska samtalas med, vilka frigor som
ska stillas, pa vilket sitt och hur jag ska dokumentera det (Connell &
Pearse, 2015; Hammersley & Atkinson, 1983; Walford, 2009).
Materialet som presenteras i foreliggande avhandling och som
fokuserar pd hur kategorin svenska som andrasprakselev gors och
skolpersonals och elevers foérhandlingar kring den bestir av
taltanteckningar fran de deltagande observationerna, transkriberade
gruppintervjuer med elever och lirare, samt analys av styrdokument,
empiriskt material som har beskrivits mer i detalj tidigare.

I etnografiska studier borjar analysen redan vid formuleringen av
forskningsproblemet och fortsitter genom hela filtarbetet, vilket
betyder att dataanalysen och dataproduktionen sker simultant och i
en typ av ’vixelverkan”. Detta innebdr att jag haft mojlighet att
exempelvis ”f6lja upp” olika analytiska och teoretiska spar och stilla
nya fragor under mina faltstudier och dirmed paverka produktionen
av det empiriska materialet (Fangen, 2005; Trondman, 2008; Walsh &
Seale, 2018). Min teoretiska ansats har i detta avseende spelat en viktig
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roll f6r att tolka den data som producerats och teorin har under det
etnografiska arbetet utgjort vad Trondman (2008, s. 127) kallar
forskarens 7’selektiva seende och horande”. Avhandlingens
poststrukturalistiska perspektiv har didrmed varit den “lins” och de
”6ron” som jag har anvint for att forstd de sociala fenomen jag
observerat. Exempelvis har begrepp siasom interpellation,
subjektspositioner och performativitet varit centrala i min forstaelse
tor och tolkning av hur eleverna goérs och gor sig till svenska som
andrasprakselever eller inte 1 skolvardagen. Teorin har pa sa vis alltid
varit implicit ndrvarande vid genomférandet av studien, men
samtidigt har den inte varit si determinerande att den inte limnat
utrymme for overraskningar eller mojligheter att se annat 1 empirin
(jfr Alvesson & Skoéldberg, 2008, s. 383; Trondman, 2008).

Ett praktiskt exempel pa hur teorin och empirin format varandra
och vixelverkat” under studiens ging ar planeringen och genom-
torandet av de explorativa gruppintervjuerna. De kan ses som ett
resultat av hur de deltagande observationerna paverkats av och
paverkat studiens teoretiska ansats och hur detta 1 sin tur lett vidare
till en vilja att veta mer kring vissa fenomen och handelser sisom
identifikationer och férhallningssitt kring uppdelningen av svensk-
amnena (jfr Alm, 2019). De explorativa elevintervjuerna har dirmed
varit en viktig del av det empiriska materialet for att fa tillgang till
elevernas beskrivningar och for att forsoka mejsla ut explicita svar pa
hur eleverna forhaller sig till och forhandlar om svenska som
andrasprakseleven som en elevkategori i Skolans vardag.

Som tidigare namnts innebir skolan en konstruktion av en
avgrinsad plats som paverkar och paverkas av situationer utanfor
skolkontexten. I detta avseende fungerar analysen av skolans
styrdokument som en inramning till den aktuella Skolans praktik och
vardag, eftersom de utgor forordningar och regler larare forhaller sig
till 1 sin yrkesutévning, som i tur paverkar eleverna i Skolan (jfr
Ljungberg, 2005). Eftersom de diskurser som undersoks inte ar
avgriansade till Skolan som plats har dven en del av de kulturella,
politiska, mediala och samhilleliga debatter som aktualiserats under
tiden for studien inkluderats i avhandlingstexten (Norberg, 2005).
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Diskursanalys

Det teoretiska poststrukturalistiska antagandet 1 denna studie utgar
fran att vi konstituerar “verkligheten” i form av diskurser, vilka
formar hur vira utsagor av verkligheten produceras, distribueras och
konsumeras (Sundberg, 2012). Diskursanalys innebir dirmed enligt
Howarth (2007, s. 18) en:

beteckning pd den process didr man analyserar meningsskapande
praktiker som diskursiva former. Det innebir att diskursanalytiker
behandlar ett brett spektrum av sprakligt och icke-sprakligt material
[...] som ‘texter’ eller ‘skrifter’ som gbr det mojligt £6r subjekten att
uppleva virlden av objekt, ord och praktiker.

Detta uttrycker Ball (2006) som att vi gr diskurserna genom vad vi
sager och gor. Platser, saker och handlingar far dirmed dven betydelse
1 hur diskurser konstitueras och i avhandlingen innebar detta att
exempelvis klassrummen och elevernas placering i1 dessa far
betydelser for hur studiens empiri tolkas och forstas. Metodologiskt
innebir alltsa diskursanalys en sammankoppling mellan denna studies
teori och metod och diskursanalysen anvinds som en teoretisk
forstaelse genom vilken avhandlingens material har lasts, och platser,
handlingar och utsagor forstis (Bergstrom & Boréus, 2012; Gee,
2005).

For att forsoka beskriva analysarbetet mer konkret har all empiri
tor avhandlingen lasts igenom upprepade ganger — som delar, helheter
och som jamfoérelser sinsemellan, kors och tvirs eller ’pa lingden och
pa tvaren” sasom Lundstrom (2007, s 49) valjer att beskriva det. Jag
har med andra ord gjort jaimforelser inom materialet saval som mellan
de olika empiriska materialen. I dessa lisningar har jag kodat mitt
material utifran de Overgripande tematiker som framtritt sisom
svenskdmnena, sprak och sprikkunskaper samt bakgrunder och
ursprung.

Den diskursanalys som gjorts dr inspirerad av Foucault
(exempelvis 1970/1993, 2002, 2008) och jag har under mina
faltstudier samt efterfoljande ldsning av materialet initialt fokuserat pa
att identifiera aterkommande diskurser utifran studiens fragestallningar
och syfte. Fokus har sedan legat pa att analysera wppdelningar,
gransdragningar och forhandlingar som finns 1 materialet, exempelvis de
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som gors mellan sprak och svenskimnena, mellan elever som laser
svenska och elever som ldser svenska som andrasprak och
kategoriseringar som kan relateras till dessa uppdelningar sisom
svensk och invandrare och i sin tur hur dessa processer relaterar till
varandra. Analysen har i detta avseende fokuserat pa hur olika
diskurser kring sprak och sprikare och dess kopplingar till svenskhet
och invandrarskap framtrider i materialet och hur de produceras,
reproduceras, utmanas och férhandlas i skolvardagen.

Vidare har jag undersokt hur eleverna pa olika sitt blir znzerpellerade,
positionerade och positionerar sig sjalva och vad som tillskrivs olika elever
och kategoriseringar. Ett sarskilt intresse har varit hur kategorin och
positionen som svenska som andrasprakelev performativt konstrueras,
hur den framstir som o6nskvird eller icke-6nskvird, mojlig eller
omdilig och i vilka kontexter. Jag har dven forsékt vara 6ppen for vad
som betonas 1 materialet saval som #ystnader och osynliggoranden som en
del av hur diskurser formar vem som fir komma till tals och vilka
torestillningar som (inte) legitimeras, savil som vem och vad som
tystas eller utesluts och hur agens konstrueras 1 materialet.

I analysen har jag forsokt att vara Oppen fOr motsdagelser och
ambivalenser £6r att fanga upp motstridiga diskurser och kampen om
tolkningsutrymme dem emellan. Jag har forsokt att ha ett reflexivt och
kritiskt forballningssdrt till de analyser jag har gjort, samt till mina egna
antaganden och forutfattade meningar (jfr Tonkiss, 2018b), vilket
aven diskuteras nirmare nedan i relation till etiska aspekter.

Etiska aspekter

Olika slags forskning aktualiserar olika typer av etiska Gverviganden
(Vetenskapsradet, 2017, s. 7). Nedan kommer jag dirfér att
inledningsvis redogora f6r overgripande forskningsetiska krav for att
senare diskutera andra etiska aspekter som aktualiserats 1 relation till
just denna studie.

Vetenskapsradets (2017) rekommendationer for forskning har fyra
huvudkrav som utgor grundliggande skydd for de manniskor som
deltar i forskning. Dessa dr ndrmare bestimt zformationskravet,
samtyckeskravet,  konfidentialitetskravet  och  nyttjiandekravet.  Kort
sammanfattat innebdr dessa krav att de personer som ingar i
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forskningen ska informeras om dess syfte (mer eller mindre detaljerat)
och att de ska samtycka till att ingd 1 forskningen och ha maojlighet att
nir som helst avboja sitt deltagande (f6r barn under 15 ar bor dven
vardnadshavare samtycka). Deltagarna ska ges konfidentialitet i si
stor utstrickning som moijligt sa att de inte kan identifieras av
utomstdende, och uppgifter kring forskningsdeltagarna fir endast
anvindas for forskningsindamal (Vetenskapsradet, 2017).

Medgivande

For att uppna ovanstiaende krav kring information och samtycke har
elever, viardnadshavare och skolpersonal fatt skriftlig savil som
muntlig information om avhandlingsprojektet, sisom det var
formulerat foére filtstudiens start. Jag inledde filtarbetet pa Skolan
genom att 1 Overenskommelse med Lirarlagsliraren redan
varterminen 2016 besoka alla fem blivande niondeklasser och beritta
om min kommande studie hostterminen darpa. Jag delade ocksa ut
skriftlig information tillsammans med en samtyckesblankett till
skolpersonalen under detta besok (Bilaga 1). Davarande Vicerektorn
tog pa sig att samla in de underskrivna samtyckesblanketterna fram
till mitt ndstkommande besok under hostterminen.

Nir jag atervinde till Skolan i bérjan av hostterminen 2016
informerade jag skolpersonalen om min narvaro pa ett personalmoéte,
delade ut ett nytt uppdaterat informationsbrev och samtyckes-
blanketter samt paminde om paskrifter av dessa om skolpersonalen
ville vara med i studien (Bilaga 2). Min foérhoppning var att all
skolpersonal skulle samtycka till deltagande i studien si att
observationer utanfor sjilva undervisningen och klassrummen skulle
underlittas. Tyvirr uppnaddes inte detta mal men storre delen av
skolpersonalen valde dndock att delta.

Fangen (2005) poingterar att det vid etnografiska studier och
deltagande observationer kan vara svart att beritta exakt vad
forskningen innebdr da det inte star fardigt fran borjan 1 en
observationsstudie. Liknande problem upplevde jag under filtarbetet
eftersom mitt fokus har utvecklats under studiens ging.” Jag har dock
inledningsvis 1 informationsbrev och pa personalméte, samt

64 Se avsnittet ”Analysforfarande” f6r mer ingdende resonemang.
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fortsattningsvis vid forfragningar, f6rsokt vara tydlig med min studies
syfte i den man det gar. Trots detta fragade en av lirarna vid ett tillfille
om jag ens fick beritta vad min studie handlar om, vilket jag
forsikrade att jag fick, och givetvis dven gjorde.

I bérjan av hostterminen, fore filtstudiens start, deltog jag pa ett
forildraméte pa Skolan dir jag presenterade mig sjilv, min studie och
delade ut informationsbrev till forildrarna (Bilaga 3). Innan jag
paboérjade mina deltagande observationer i klasserna tillbringade jag
sedan en dag pa Skolan med att gd runt i alla klasser dir jag dterigen
informerade om min studie eftersom det gatt flera manader sedan min
forra visit pa Skolan. Vid detta tillfille delade jag dven ut ett
informationsbrev och en samtyckesblankett till eleverna (Bilaga 4).
Under mitt besok i klasserna uppmanade jag eleverna att stilla fragor
om de ville, men det var fd som gjorde det. Flertalet av eleverna skrev
under samtyckesblanketten redan vid detta besék och limnade den
direkt till mig. De elever som var under femton ar och som sjilva gett
sitt  skriftliga medgivande sokte jag senare upp och gav en
samtyckesblankett for virdnadshavare att skriva under (Bilaga 5).%

Tyvirr gar det inte att utesluta att eleverna gatt med pa att delta i
studien utifrin grupptryck med tanke pa att de flesta (andra) elever
valde att skriva under medgivandet pa en gang, eller ointresse
eftersom underskrifterna skedde pd vad som kan uppfattas som ett
slentrianmassigt sitt utan ifragasittanden. Eleverna kan ocksa ha kint
sig underligsna i sin position som elever kontra min position som
vuxen och forskare, i synnerhet de elever som dnnu inte skrivit under
nagot medgivande i de klasser jag foljde och som jag sedan nir jag
pabérjade mina deltagande observationer sokte upp under raster.
Eftersom jag inte ville framstd som pastridig eller tvinga dessa elever
till deltagande pratade jag lite trevande om min studie och fragade
eleverna om de var intresserade av att delta. Ndgra av eleverna sade
sig ha glomt att skriva under medgivandet tidigare, medan andra forst
ville ha mer information om vad deltagandet och deras skriftliga
medgivande innebar innan de bestimde sig for att delta i studien (jfr

05 I lagen om etikprovning (SFS 2003:460, 17 & 18 §) pitalas att forskning som
innefattar barn som fyllt 15 4r och som inser vad forskningen innebir £6r hans eller
hennes del, ska informeras och kan sjdlva samtycka till deltagande i forskningen. For
barn under 15 4r ska dven vardnadshavarna limna samtycke.
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Alm, 2019). Alla elever utom tva ville efter denna kontakt vara med.
En av dessa dndrade sig senare under ldsaret pd eget initiativ och bad
om ett medgivande att skriva pa, medan den andra eleven som
avbojde inte féorekommer i materialet som presenteras i avhandlingen
(Fangen, 2005).

I likhet med hur jag tidigare beskrivit tillging till filtet som ett
kontinuum giller detsamma f6r elevernas savil som skolpersonalens
medgivande till deltagande i studien. Medgivande ska alltsd ses som
“ongoing, rather than as a one-off event” (Morrows, 2008, s. 54) eller
som nagot som dr “always-in-process” (Renold m.fl., 2008, s. 427).
Under filtstudiens ging blev detta kontinuum och pédgiende
férhandling om medgivande patagligt 1 hur eleverna vid tillfillen
kunde viska med varandra och samtidigt snegla mot mig som att de
inte ville att jag skulle hora, varvid jag riktade min uppmarksamhet at
annat hall for att respektera deras avvisande. I andra sammanhang
kunde eleverna istillet bjuda in till deltagande genom att pakalla min
uppmirksamhet for att jag skulle lyssna eller vara med i deras samtal.

Aven lirarna har pa olika sitt varit inbjudande savil som avvisande
till deltagande i studien savil som till mina observationer. Bland annat
uttryckte lirare osikerhet, nervositet och ifriagasittande infér min
nirvaro pa lektioner i tron om att jag pa nagot vis skulle bedoma deras
lararinsats. Lirarnas oro for att bli bedomda kan ses i ljuset av de
aterkommande kontroller och granskningar som lirare stindigt
utsitts for — av Skolinspektionen (Erlandsson, 2018), media (Ball,
1994; Zaremba & Dagens Nyheter, 2011) och fran vardnadshavares
hall (Cowen Forsell, 2019; Hedman, 2020, 24 januari; Rhenberg, 2020,
12 maj). Efter att i dessa fall ha forsakrat lirarna om att min intention
inte var att utvirdera deras undervisning, var min nirvaro darefter
vilkommen. I vissa sadana situationer har jag efter lektioner liast upp
en del av mina anteckningar for undervisande lirare for att forsoka
visa vad jag fokuserar pa i mina observationer.

Jag har forsokt vara lyhord for hur eleverna saval som lirarna i
olika situationer positionerat sig sjilva som “deltagare” i studien
genom att avskirma sig fran mig eller bjuda in mig. Som tidigare
nimnt har eleverna initialt inte haft mojlighet att siga nej till min
nirvaro i Skolan eftersom det beslutet togs av Skolans Vicerektor.
Detsamma giller dven lararna i viss utstraickning trots att de senare
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kunnat vilja att utesluta mig fran sina klassrum, ett val eleverna inte
har haft. Dirmed har det varit dn viktigare att under studiens gang
stindigt forsOka ha ett etiskt reflexivt férhdllningssitt i genom-
forandet av studien som en typ av “ethics-in-practice” (Renold m.fl.,
2008, s. 428).

Konfidentialitet

I ett forsok att virna skolpersonalens och elevernas konfidentialitet
har jag forsokt att gora Skolan, dess kontext och omride mindre
igenkdnnbar varfér mina beskrivningar av dessa har fatt std tillbaka
for att minska risken att Skolan blir identifierad (Alm, 2019).

Alla deltagare 1 denna studie har dven fatt fingerade namn och
nistan alla elever har sjilva valt dessa (jfr Morrow, 2008). Jag har
explicit tillfragat eleverna om vad de vill heta i boken” vid flera olika
tillfallen, sasom vid intervjuer, lektioner och andra sammanhang i
Skolan. De elever som inte sjilva har valt namn figurerar endast i
utkanten av denna studies empiri och i dessa fa fall har jag sjalv valt
namn som Overensstimmer med hur eleverna koénskodas 1 Skolan
(Kvale & Brinkmann, 2014). Jag dven valt att namnge dessa elever pa
ett satt som skulle kunna motsvara varifrin de harstammar
geografiskt”, men som samtidigt it namn som férekommer i andra
delar av virlden, savil som 1 Sverige, for att inte sjilv tillskriva
eleverna namn som kan uppfattas ha en sirskild etnisk stimpel.

Att eleverna sjilva fatt vilja sina namn har att géra med
svarigheterna att i enlighet med ovanstiende resonemang vara den
som viljer namnen. Elevernas egna val &an reflektera hur de pa olika
satt kodas som manniskor utifrin kon, klass, etnicitet och/eller
hudfirg med mera, men ér da inte en stimpel som patvingats av mig
1 mitt namngivande. Givetvis kan dock elevernas val av namn inverka
pa hur lisaren kodar eleverna, exempelvis utifrin mer eller mindre
torutfattade meningar kopplade till de namn eleverna valt.

Lararna ir till skillnad fran eleverna mindre i antal. Jag har darfor
valt att enbart kalla dem for dmneslirare 1 det eller de damnen de
undervisar i, i ett forsok att framst lyfta fram dem i egenskap av den

0 For ett ingaende resonemang kring att i forskning namnge elever utifran exempelvis
geografiska, regionala, religiosa och klassmissiga faktorer se Allelin (2019, s. 50).
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yrkesroll de har pa Skolan (jfr Repstad, 1999, s. 139).°” Denna brist pa
namngivande resulterar givetvis i en framskrivning som ger en viss
distans till de lirare som forekommer i materialet, men det ar ocksa
ett av syftena med att inte ge lirarna personnamn.

Oavsett val av namn ir det en omdjlighet att garantera att varken
elever eller skolpersonal kan identifiera varandra i utdragen fran
empirin. De kan mycket vil kinna igen varandra i1 person-
beskrivningar, komma ihag situationer som beskrivs som de sjilva
varit med om, eller vem som har sagt vad i gruppintervjuerna. Jag har
dock 1 mdijligaste man forsékt att ta bort detaljer som skulle kunna
innebdra att utomstiende kan identifiera deltagarna och i detta
avseende bidrar dven den tid som gitt mellan studiens genomforande

och publicering.

Deltagande

Utover de etiska aspekter som jag redan resonerat kring tillkommer
andra etiska Gverviganden som forskare och deltagare 1 en
skolverksamhet.

Nir jag paborjade mitt filtarbete hade jag en idé om att varken
uppfattas som elev eller lirare i skolmiljon. Jag bestimde darfor redan
tore studiens genomférande att jag under min tid pa Skolan znze skulle
ta pa mig rollen som vikarie eller lirare 1 klassrummet, da jag sag det
som en potentiell forandring av maktrelationen mellan mig som
vikarierande larare (istallet for forskare) och eleverna samt
skolpersonalen (jfr Walford 2008b).

Pa grund av min bakgrund som utbildad gymnasielarare i svenska
som andrasprak har jag utéver ovanstaende anledning upplevt det
som extra viktigt att inte framsta som en larare under mina féltstudier.
Bade elever och lirare pa Skolan var emellertid medvetna om min
lararbakgrund och det hiande att de fragade efter hjilp under lektioner,
1 synnerhet 1 borjan av studien. For elevernas del visade det sig dock
ganska snart att jag inte hade kvar de kunskaper som férvantas bli
torvarvade 1 arskurs 9. Min “hjilp” innebar i sammanhanget darfor

67 Se vidare resonemang om lirarna och deras roll i egenskap av att vara just lirare i
denna avhandlings sista kapitel ”Att vara och inte vara”.
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frimst att férséka komma underfund med svaren tillsammans med
eleverna.

Lirarnas fraigor om hjilp handlade istillet oftast om sadant de
torvintade sig att jag skulle kunna i egenskap av forskare. Det frimsta
undantaget var en lirare som vid ndgra tillfillen i samband med
lektionstid bad mig att korrekturlisa meddelanden som han skulle
skicka ut till elevernas forildrar, eftersom han enligt egen utsago var
osiker pa hur han skulle formulera sig pa svenska. Jag valde att i den
man jag kunde vara behjilplig i de situationer da hjilp efterfragades,
men tillkallade vid flertalet tillfillen ordinarie lirare for att hjilpa
eleverna.

En erfarenhet som sticker ut frin de 6vriga dr att eleven Pojo,
under lektioner i svenska som andrasprak, vid tva tillfillen bad mig
lisa igenom det hon skrivit 1 uppgifter som hon tidigare fatt
kommentarer pa av Svenska som andraspriksliraren men som skulle
limnas in igen efter ytterligare bearbetning. Jag valde da att hjilpa
henne och ge 6vergripande synpunkter pa texterna, men inte i nagot
avseende “ritta” dem. Efter att en andra gang ha kommenterat en text
av Pojo slutade hon be mig om hjilp. Jag frigade senare Pojo om
detta och hon berittade da att Svenska som andraspraksliraren hade
sagt till henne att texten hon senare limnat in var for bra for att Pojo
sjalv skulle kunnat forfatta den, och liraren hade darmed kritiserat
min inblandning i form av respons. Liraren ifriga tog dock inte upp
detta med mig och jag valde dven att inte friga henne om denna
situation eftersom jag var orolig att det skulle kunna paverka Pojo in
mer negativt med ytterligare inblandning fran min sida.

Andra forskare har, till skillnad fran mig, wvalt att i storre
utstrackning agera mer som lirare. Gruber (2007) berittar exempelvis
hur hon velat hjilpa skolan dir hon genomférde sin studie genom att
stalla upp som vikarie vid nagra tillfillen och Le6én Rosales (2010)
skriver om hur han i egenskap av att agera som en extrahjilp i
klassrummet, istallet for observator, fick mycket battre kontakt med
eleverna i sin studie. Fridlund (2011), som 1 likhet med mig har en
bakgrund som svenska som andrasprakslirare, beskriver 1 sin
avhandling hur ett inhopp som vikarie pa skolan dir hon genomférde
sin studie forindrade relationen till lirarna till det mer positiva genom
att de lirare som tidigare varit avvaktande darefter kom att visa mer
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intresse for Fridlunds studie. Flera lirare visade dven sin uppskattning
over att hon “hjilpt till” (s. 126). Det finns saledes en komplexitet i
att med ldrarbakgrund vara forskare i en skolkontext (se dven
Simonsson, 2017).

Aven om lirare ofta frigade mig saker i relation till de kunskaper
jag forvintades ha som forskare var de till en borjan osikra pa min
roll pa Skolan och varierade mellan att f6rs6ka positionera mig som
nagon typ av extra vuxen i klassrummet till att betrakta mig som en
typ av elev. ”Du dr ju mer som en elev dn lirare” kommenterade
exempelvis en av ldrarna vid ett tillfille da jag observerade hennes
lektion (jfr Wiltgren, 2014). Nagra ginger fick jag forfragan fran en
lirare om jag kunde vara kvar i klassrummet ”och hélla koll” nir hon
skulle ga ivig for att himta nagot, vilket jag stillde upp pa genom att
svara att jag skulle stanna kvar i rummet, men jag kommenterade inte
elevernas arbete eller beteende medan liraren var borta.

Under min tid pa Skolan fick jag aldrig fraigan om att vikariera eller
agera som "hjilplarare” fran skolpersonalen, men lirarna riknade mig
som en vuxen resurs i andra sammanhang, sisom exempelvis under
en friluftsdag pa en skidanliggning.”® I de flesta fall behandlades jag
saledes som dnnu en vuxen nirvaro i klassrummet. Detta var heller
inte sia ovanligt dd klasserna aterkommande besoktes av elev-
assistenter savil som lirarkandidater.

Till en borjan uppstod manga situationer da dven elever pa olika
satt forsokte faststilla min roll pa skolan. Bland annat kallade manga
elever mig inledningsvis for ”froken”, vilket jag bestimt svarade att
jag inte var. Detta tillmile forekom dock frimst i situationer da elever
skojbrakade 1 korridorerna eller pa andra sitt efterfrigade
tillsagningar. ”Sdg till hen fréken”, ”ser du vad hen goér?” var da
vanligt férekommande fraser nir jag gick forbi eller befann mig i
korridorerna. Eftersom jag upplevde dessa situationer som skamt-
samma valde jag att inte inta den positionen, eller snarare misserkinna
interpellationen av mig som lirare och istillet positionera mig som
ndgot annat, dvs som “forskaren i filt” (jfr Jonsson, 2007) och svara

68 For andra resonemang och férhallningssitt kring rollen som forskare i félt i en
skolverksamhet bdde med och utan lirarbakgrund se exempelvis Ambjdrnsson
(2004), Bickman (2003), Economou (2015), Gruber (2007), Haglund (2005), Jonsson
(2007), Lunneblad (2006), Sivenbring (2016) och Wiltgren (2014).
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eleverna att de skulle pakalla nagon lirares uppmirksamhet istallet.
Succesivt under filtstudiens gang blev ’forskar-Frida” det namn som
eleverna oftast kallade mig, i samtal med varandra savil som med mig.

Niagra ginger under mina filtstudier hinde det att eleverna
uppmairksammade mig pa ndr de fuskade, troligtvis for att se hur jag
skulle reagera och handla. Bland annat berittar eleven Zlatan lite
hemlighetsfullt f6r mig att en annan elev hade skickat ett foto med
frigorna pa ett kommande kemiprov. Liknande situationer beskriver
Leon Rosales (2010) i sin avhandling och menar att det handlar om
att ’testas” av eleverna. Jag tolkar dven sjilv mina upplevelser som ett
sitt for eleverna att testa min position och trovirdighet (och kanske
aven lojalitet) som “icke-larare”.

Som nidmnts tidigare hinde det dven att eleverna vid tillfillen
frigade mig om hjilp med skolarbetet under lektionstid. Med
undantag for situationen med Pojo som beskrivits ovan, intog jag vid
dessa tillfillen mer av en “elevroll” genom att Zillsammans med
eleverna forsoka losa skoluppgifterna, vilket inte alltid var sa latt. 1
minga av dessa sammanhang blev det uppenbart for eleverna att de
flesta av de kunskaper som forvirvas i arskurs 9 inte finns kvar knappt
20 ar senare, med tanke pa den pinsamma okunskap jag uppvisade
om olika damnen sisom exempelvis radioaktivt sonderfall, ljusets
brytning och berikningar av mantelarea.

Under lasarets gang blev det tydligt att eleverna observerade mig
samtidigt som jag observerade dem (jfr Andishmand, 2017; Backman,
2003; Nordberg, 2005). Under min andra termin pa skolan lyckades
exempelvis eleverna ta reda pa att jag hade triffat en ny kille genom
att observera mig nir jag anvinde min mobiltelefon under en
lunchrast. Jag maste ha avslojat nagot med mitt ansiktsuttryck
eftersom eleverna fraigade mig om jag sms:ade med nagon ny pojkvin,
“eller flickvian!?”’, som en av eleverna tillade.

Att eleverna var uppmarksamma pa mig och mina observationer
blev ocksa tydligt genom att de vid tillfillen sinkte sina roster och
sneglade mot mig som att de inte ville att jag skulle hora deras
konversationer. Vid andra tillfallen da de pratade om dmnen som de
antog att jag var intresserad av tittade de pa mig och frigade om jag
skulle anteckna deras konversation. En elev kommenterade ocksa att
det marktes nir jag tyckte att nagot var intressant eftersom jag da
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antecknade mer. Eleverna uppgav vid forfraigan kring hur de
uppfattade min nirvaro som “dnnu en vuxen i klassrummet bara och
det dr vi vana vid”. Elevernas foérhallningssitt till mig och min
forskning kan, som jag diskuterat tidigare, ses som ett uttryck f6r den
stindig férhandling om mitt tilltrade” till féltet som forskare, savil
som en pagaende férhandling om elevernas medgivande till att delta i
forskningen (jfr Walford, 2008b).

Min position, min roll och min person har under filtstudierna
givetvis paverkat vad jag har valt att fokusera pa i studien, sd vil som
vad jag som sjilvutndmnd forskare i falt” fatt tillgang till eller inte i
skolvardagen, pa sitt jag enbart kan spekulera kring. I detta avseende
skriver Walford (2009, s. 10): “whether the researcher’s subjectivity is
a weakness or strength is not the issue. It is seen simply as an
inevitable feature of the research act”. Som niamnts ovan ir forskaren
situerad 1 forskningen och darmed alltid en del av det material som
produceras och det dr darfor naivt att tro att det dr mojligt att med
hjalp av ett reflexivt forhallningssitt inta ett utifranperspektiv till sin
egen forskning (Mellander & Wiszmeg, 2016; Nordberg, 2005).” Jag
har i1 detta avseende, i likhet med Ottemo (2015), varit 7alltfor
indragen i dessa situationer for att med analytisk distans kunna avgora
vilken paverkan min egen position med avseende pa Kklass,
’ras’/etnicitet, kon, sexualitet, lder etc. har haft relativt den data som
producerats” (s. 101).

Framstillning och trovirdighet

Med tanke pa studiens fokus pd elevkategoriseringar och
subjektspositioner blir det viktigt att f6rsoka forsta och fundera kring
hur jag sjilv som forskare pa olika sitt och i olika sammanhang
positionerar eleverna i skolvardagen och hur detta i sin tur paverkar
hur eleverna positionerar sig sjalva och mig utifrin vad de uppfattar
som mina forvantningar och mitt studiefokus (jfr Tonkiss, 2018b). I
nagra fall synliggjordes detta av eleverna pa skolan genom att de
undrade varfor jag oftast var med pa svenska som andraspraks-
lektionerna och inte pa svenskan. En elev i klass 9:2 som fick klart for

0 For en mer ingdende diskussion kring kritiken mot reflexivitet utifran Haraway och
Barad se exempelvis Bozalek och Zembylas (2017).
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sig att jag inte skulle agera hjilplirare under min tid pa Skolan utan
frimst observera eleverna pé lektionerna uttryckte det som att vi dr
som pjaser dar”.

I studien utgar jag fran att svenska som andrasprakselever dr en
kategorisering som aktweras 1 skolan (och 1 samhillet) 1 olika
sammanhang och som 1 sin tur villkorar elevernas positioneringar (jfr
Lunneblad & Asplund Carlsson, 2009). I och med att namnet, eller
kategoriseringen, gér ndgot med den som tilltalas blir det ocksa
problematiskt vad eleverna som ldser svenska som andrasprik ska
kallas i foreliggande studie (jfr Jonsson, 2007).

Som tidigare nidmnt foresprakar Skolverket (2011b, s. 7)
bendmningen “elever med svenska som andrasprak”, vilket motiveras
med att den anses vara ’sprikteoretiskt neutral”. Likvil placerar
bendmningen den sprikliga bakgrunden (svenska som andrasprik) som
ett attribut hos eleven och inte som nigot som ar relaterat till
skolamnet svenska som andrasprék, trots att det dr i detta avseende
den dr tink att anvindas i skolkontexten. ”Elever med svenska som
andrasprak™ kan i relation till dess fokus pa den individuella elevens
inneboende egenskaper jamforas med “elever med behov av sirskilt
stod”, en benimning som fatt kritik fran specialpedagogisk forskning
eftersom den utgar fran individualistiska och kategoriska perspektiv
som forligger behov och problem hos individen. Ur ett
specialpedagogiskt perspektiv  foresprakas istillet benamningen
“elever 7 behov av sirskilt stod”, vilken tydliggor en utgangspunkt i
ett relationellt perspektiv med fokus pa kontextuella, istillet for
individuella, faktorer (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001).

Skolverkets benimning kan vidare ses som problematisk pa grund
av andraspriksbegreppets omdiskuterade och problematiska
definition och avgrinsning, savil som dess opposition till
”modersmalstalare av svenska” och resulterar dirmed 1 en
missvisande, savil som en exkluderande benimning f6r de elever som
den omfattar. Anvindningen av “elever med svenska som
andrasprak” innebir att sprak explicit, men kanske aven bakgrund,
etnicitet/ras mer implicit, gors relevant och aktualiseras, eller
aktiveras, i relation till de enskilda eleverna i och med kategoriseringen
(Leén Rosales, 2010; Runfors, 2009; Sahlée, 2017). Begrepps-
anvindningen kan ses som ”tillfalliga tillslutningar” (Jonsson, 2007, s.
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31) — en reducering av andra mojliga namn eller kategorier, vilket i det
hir fallet exempelvis skulle kunna vara ”svensk elev”.

Det fokus pa kategorier som dr en grundférutsittning for
foreliggande studie kan alltsa dven resultera i en (re)produktion av
desamma och innebir ytterligare en etisk aspekt som relaterar till
avhandlingens syfte och teoretiska perspektiv (Bagga-Gupta, 2004;
Eriksen, 1998; Milani, 2014). Det finns en risk att genom att fokusera
pa ’de Andra” ocksd bidra till vidare andrafiering. Milani (2014)
beskriver exempelvis hur han och Jonsson i sin forskning velat beritta
en annan historia om de ”invandrarkillar” som stod i centrum for
forskningen men hur ”[y]et, the very act of singeling them out might
have backfired, re-inscribing their ’marginal’ Otherness” (s. 11).
Samtidigt 4r det n6dvindigt att anvinda en viss kategorisering for att
i studien synliggéra hur elevkategorier konstrueras (Hornscheidt &
Landqvist, 2014).

For att underlitta for lasaren anviands, som tidigare har beskrivits,
tramst svenska som andrasprikselev med betydelsen elever som ldser
(enligt kursplanen 1) svenska som andrasprak och som darfor
kategoriseras som just svenska som andrasprakselever i skol-
verksamhet. Det ir ocksa ett begrepp som anvinds i Skolans vardag
av elever och lirare (men oftast med forkortningen av svenska som
andrasprak, dvs sva-elev). Jag vill dock paminna lisaren om att
kategoriseringar ar sociala och historiska konstruktioner och inte
nagot statiskt eller inneboende hos eleverna och ett ’namn” som de
tillskrivs. Jag kommer dirfoér emellandt som sagt dven anvinda
beniamningen elever som liser svenska som andrasprik.

Hur dess motsvarighet ska benimnas har inneburit svarigheter da
svenskaelever alltfor litt kan sammanblandas med sa kallat (esnzsk?)
svenska elever, vilket dven forekommer hos bland annat Skolverket
(2011b, 5. 23)™. Eftersom elever som liser enligt kursplanen i svenska
inte har nagon formell allméngiltig bendmning, varken i skolan som
institution eller 1 Skolans vardag, har jag valt att ritt och slitt kalla
dessa elever som ldser svenska, eller mer sillan som svenskdmnetselever.

70 Hir hdnvisas till Skolverkets (2011b, s. 23) formulering: ”En andrasprikselev maste
utveckla basordforradet och utbyggnaden parallellt, vilket ger den svenska eleven ett stort
forsprang” (min kursivering).

104



METOD OCH METODOLOGI

Davies (2000) menar att vi maste forsta vart eget bidragande till att
skapa och uppritthalla “the conditions of possibility of particular
lives” (s. 435). I detta avseende ger J:son Lonn (2012) féljande rad:
”fors6ka se bortom representationerna och att stilla sig kritiska fragor
om vad som znfe ryms 1 dem” (s. 63, kursivering i original). Darmed
bér dven alla kategoriseringar som anvinds och som dterkommer i
det empiriska materialet problematiseras, kritiseras och utmanas
(Tallberg Broman, Rubinstein Reich & Higerstrém, 2002). Ett f6rs6k
till detta har gjorts hir ovan samt i tidigare teoretiska avsnitt savil som
i framstillningen och analysen av studiens empiri som féljer i de
nistkommande kapitlen.

Avslutningsvis dr det vanligt att inom den etnografiska traditionen
istillet for att tala om wvaliditet, reliabilitet och generaliserbarhet
anvinda sig av kriterierna trovdrdighet, transparens och reflexcivitet for att
bedéma giltigheten 1 en etnografisk studies kunskapsansprak (jfr
LeCompte & Goetz, 1982; Merriam, 1994; Sanjek, 1990). I relation
till foreliggande avhandling innebir detta att jag hitintills har redogjort
tor studiens syfte och frigestallningar, tidigare forskning pa omradet
och de teoretiska utgangspunkter som studien vilar pa. Jag har dven
ingaende beskrivit studiens genomforande och forskningsprocess och
hur det empiriska materialet har analyserats, i ett forsok att vara
transparent om de ontologiska antaganden savil som metodologiska
val som styrt avhandlingsarbetet. Ovan har jag dessutom beskrivit och
reflekterat kring studiens etiska aspekter och betydelsen av min roll
som forskare 1 filt. Hirnist i efterféljande analyskapitel presenteras
studiens empiriska material. Jag har i dessa utdrag forsokt tydliggora
min egen forskarroll i materialet for att visa pa min roll som
medkonstruktor i det material jag har producerat. Jag har dven strivat
efter att tydliggora kopplingarna till teoretiska perspektiv och begrepp
for att ge liasaren en mojlighet att bedoéma trovirdigheten och
rimligheten 1 denna studies tolkningar, slutsatser och darmed
kunskapsansprak (Kvale & Brinkmann, 2014; Sanjek, 1990).

Hirnast foljer avhandlingens analyskapitel. I kapitlen ges de olika
empiriska materialen olika tyngd beroende pa vad de kan erbjuda for
perspektiv pa vad som stir i fokus for respektive kapitel. Varje
analyskapitel inleds ocksa med ett utdrag fran ett skonlitterart verk for
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att visa pa hur skolans organisering av svenskdmnena, elev-
kategoriseringar och positioner(ingar) inte bara berdr skolan utan dr
en del av en storre samhillelig kontext som stricker sig langt utanfor
skolans vardag.

I det kapitel som foljer hirnist, Institutionella villkor, fokuseras pa
hur ldrare, styrdokument och svenskimnenas organisering
konstruerar och (re)producerar svenska som andrasprikseleven som
elevkategori i skolvardagen. Kapitlet handlar saledes om de diskurser
och mojlighetsvillkor som ramar in konstruktionen av svenska som
andrasprakseleven i skolan som institution.

Nistfoljande analyskapitel, Elevernas inramning, vinder blicken mot
eleverna och fokuserar pa hur eleverna sjilva, frimst i de grupp-
intervjuer som genomforts, pa olika sitt ramar in och konstruerar
kategorin svenska som andrasprakseleven och hur de resonerar kring
grinsdragningen mellan vilka elever som liser, eller ska ldsa, svenska
som andrasprak respektive svenska.

De tva efterfoljande kapitlen fokuserar pa hur eleverna
positioneras och positionerar sig 1 relation till svenska som
andrasprikseleven som kategori, i intervjuer siaval som 1 den
observerade skolvardagen. I kapitlet Misserkdnnande och motstind star
elevernas motstindspraktiker i fokus och kapitlet visar hur eleverna
pa olika sitt gor motstind mot att bli kategoriserade och
interpellerade som svenska som andrasprakselever. Fokus 1 det kapitel
som foljer, Erkdnnande och acceptans, ar istallet hur eleverna accepterar
kategoriseringen och positionerar sig som svenska som andraspraks-
elever och hur de pa olika sitt anvander sig av denna elevkategori.

Avhandlingens sista och avslutande kapitlet, A# vara och inte vara,
sammanfattar och diskuterar denna studies resultat.
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Forsta orfilen: Jag borjar skolan och de sitter mig i Svenska tva, trots att jag
samlat barnen pa dagis och ldst hdgt ur Pippi. Nir jag blir vuxen forstir jag
att alla flersprikiga svarthdriga vinner varit med om samma sak. Vi skimtar
om det lika ofta som vi skakar pd huvudet 4t att vi fick vinta pd vara
lekkamraters rum medan de 4t potatis och kéttbullar. Kan du fatta att de inte
bjod in mig till att 4ta med dem? Min pappa som alltid lagade ghorme sabzi
sd att det skulle ricka till hela klassen. Fast vi inte hade ndgra pengar. Kan du
fatta att de trodde att jag inte kunde svenska?

I det inledande citatet frain Ouversdttning dr min superkraft beskriver poeten
och dramatikern Athena Farrokhzad (2017) hur deltagande i svenska tva,
som dmnet svenska som andrasprak tidigare kallades i skolverksamheten
(och ibland fortfarande kallas), var nigot som hon och hennes vinner
placerades i pa grund av att de var flersprakiga med svart har. Att bli satt i
svenska som andrasprak kopplas i Farrokhzads text ihop med brister i
svenska spriket savil som i svenskhet da hon stiller fragan ”Kan du fatta
att de trodde att jag inte kunde svenska?” trots att hon ldst hogt ur Pippi
och vidare beskriver hur hon har fitt vinta pa sina lekkamraters rum nir
de ét potatis och kéttbullar till middag,.

I likhet med hur Farrokhzad och hennes flersprakiga svarthariga
vanner” blir betraktade som “Svenska tvd”-elever i skolans verksamhet
handlar detta kapitel om hur elever utifran idéer om svenskhet och
normalitet blir kategoriserade som svenska som andrasprakselever.
Kapitlet utgar dirmed frin avhandlingens forsta forskningsfraga, det vill
siga hur kategorin svenska som andraspriakselever gors 1 skolans
verksamhet. I fokus for kapitlet star styrdokument som r6r svenska som
andraspriksimnet, lirare som aktorer i skolans vardag samt Skolans
organisering av svenskimnena. Tillsammans wutgér de Skolans
institutionella villkor, déir idéer om skola, betyg och bedémning och
organiseringen av skolvardagen pa olika sitt bidrar till att konstruera
svenska som andrasprakseleven som en sirskild elevkategori 1 skolan (jfr
Foucault, 1991).

Kapitlet problematiserar inledningsvis vilka elever som ska lisa svenska
som andrasprak utifran styrdokument, lirarnas tal och Skolans praktik.
Diirefter handlar kapitlet om hur svenskimnena organiseras pa Skolan och
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vad detta far for konsekvenser for konstruktionen av svenska som
andrasprakseleven som kategori.

Vem ska lidsa svenska som andrasprak?

Vilka elever som ska ldsa respektive svenskimne — svenska eller svenska
som andrasprak — ar en standigt aterkommande debatt. Uppdelningen och
sirskiljningen mellan de tva svenskdmnena i svenska grundskolan
resulterar i att elever skiljs ut for att ldsa enligt kursplanen i svenska som
andrasprak. Pa sda vis konstrueras elevkategorin svenska som
andrasprakselev institutionellt, likvil som dess tinkta motsats — elever som
liser svenska (jfr Skolverket, 2011b).

Indelningen av elever i respektive svenskimne framstar dock inte som
en sjalvklarhet vare sig i skolpraktiker eller i skolans styrdokument
(Skolinspektionen, 2020; SOU 2017:54). 1 Skolférordningen (SEFS
2011:185, Kap 5), regleras endast vilka elever som ska ldsa svenska som
andrasprak, vilket formuleras som féljande:

14 § Undervisning i svenska som andrasprik ska, om det beh&vs, anordnas
for

1. elever som har ett annat sprik dn 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 umgingessprak med
en virdnadshavare.

Rektorn beslutar om undetvisning i svenska som andrasprak for en elev.

15 § Undervisning i svenska som andrasprik ersitter undervisning i svenska.

Skolférordningen (SFS 2011:185) preciserar alltsd att elever ska ldsa
svenska som andrasprik om det bebivs och dessutom uppfyller nagot av
de krav som specificeras sasom att ha ett annat sprak dn svenska som
modersmal, ha svenska som modersmal men gatt i skola i utlandet
och/eller vara en invandrarelev som har svenska som huvudsakligt
umgangessprak med en vardnadshavare. Skolférordningens skrivning
uttrycker ocksa att undervisning i svenska som andraspriak ersitter
undervisning i svenska, samt att det dr rektorn som tar beslut om elevers
svenska som andraspraksundervisning.

Skolférordningen (SFS 2011:185) har som tidigare visats fatt kritik for
svenska som andraspraksimnet behovsbaserade grund saval som for sin
otydlighet vad giller vilka elever som ska lisa dmnet. Utifrin
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formuleringarna i Skolférordningen framstar det inte som helt sjalvklart
vilka elever som ska inga i svenska som andraspraksimnet annat 4n om
”behov” finns (jfr Sahlée 2013, 2017) och denna ”’behovsbasering” far
svenska som andrasprak att framsta som ett stodimne till svenska
(Francia, 2013; Torpsten, 2008).

Uppdelningen mellan forsta- och andrasprakstalare som utgor svenska
som andraspraksimnets existensberittigande kan dven ses som
problematisk. Att definiera vilka “elever som har ett annat sprik dn
svenska som modersmal” som det formuleras 1 Skoltérordningen ovan,
kan innebdra svarigheter eftersom flersprakiga elever i dagens skola kan ha
flera modersmal simultant, inklusive svenska (Bijvoet & Fraurud, 2013).
Det idr inte heller tydligt vilka elever som ingar 1 begreppet
”invandrarelever”. Termen definieras inte i Skolf6rordningen och didrmed
ges inte nagon information om det avser elever som ar fodda i Sverige,
som har forildrar som invandrat, eller om de sjdlva har invandrat och inte
heller hur linge eleverna i sa fall har varit i Sverige (jfr Héllgren, Granstedt
& Weiner, 2000).

Pa Skolan dir jag genomf6r min studie ligger lektionerna i svenska och
svenska som andrasprak parallellt i schemana f6r arskurs 9. Till en bérjan
vet jag inte vilka elever som liser respektive svenskimne. Jag ber dirfor
en lirare som undervisar i svenska som andrasprak att markera de elever
som ldser amnet 1 de klasslistor Over elever i arskurs 9 som jag fitt av
Skolans Administrator. Vid detta tillfille fragar jag inte liraren hur
besluten kring svenska som andraspraksundervisning tagits, och i takt med
tiden pa Skolan Okar en nyfikenhet kring hur detta beslut sker i praktiken
enligt lararna.

Nir filtstudierna ndrmar sig sitt slut har jag sa en inbokad gruppintervju
med tre av de lirare som undervisar i de niondeklasser jag frimst f6ljt pa
Skolan. De lirare som deltar i intervjun dr en lirare i svenska som
andrasprik, en i matematik och en i SO-imnena.”" Alla tre lirare ir
utbildade inom de imnen de undervisar och dessa lirare har ett nira
samarbete kring klass 9:1 pa Skolan. Pa grund av otydligheten i
styrdokumenten ville jag veta mer om hur indelningen av vilka elever som
ska ldsa respektive svenskdmne gors pa Skolan, vilket jag i likhet med
tidigare gruppintervjuer med elever dven fragar lirarna i intervjun:

" Observera att lirarna i enlighet med tidigare resonemang benidmns utifrin det eller de
dmnen de frimst undervisar i. Se vidare under “etiska aspekter”.
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Frida: De som ldser sva [svenska som andrasprak| da, hur viljs de ut?

Svenska som andraspraksliraren: I och med att vi var nyéppnad skola sa
de som hade list sva forut eller de man trodde hade ritt till sva i alla fall. Det
hade inte funnits pa alla skolor tidigare. Sa da har dessa elever hamnat med
sva i systemet. Och sen har vi pratat med ett par till kanske, som man mirker
att ’du kanske skulle behéva [ldsa sva]”. ..

Matematiklararen: Men kriterierna att en eller tva forildrar liksom pratar
annat sprik eller... Var det inte sa?

Svenska som andraspraksliararen: Det dr rektorn som avgdr om man ska
lasa sva eller inte.

Frida: Mmm, men har rektorn varit involverad i besluten eller har ni tagit
det sjilva som ldrare?

Svenska som andraspraksliraren: Vi har tagit det sjilva.

Frida: Ja, for jag vet att det star sa i Skolférordningen, men det 4r vildigt fa
skolor dir rektorn faktiskt 4r inblandad i den typen av beslut.

Svenska som andrasprakslidraren: Det finns ju nigra i 9:3-klassen dér man
har sagt att ”Nej, jag vill inte lisa svenska som andrasprdk”, och da har
forildrarna fatt skriva pa ett papper att man avsager sig den ritten, sd att siga.

Vilka elever som liser svenska som andrasprak beror alltsa p4, enligt vad
Svenska som andrasprakslararen siger i intervjun ovan, om de gjort det pa
tidigare skolor eller tros ha 7ritt till sva” och didrfér "hamnat med sva i
systemet”. Vissa elever har dven efter samtal med lirarna bytt frin svenska
till svenska som andrasprak medan andra elever har sagt att "’Nej, jag vill
inte lisa svenska som andrasprak”™ och att de dirmed “avsiger sig den
ritten” sasom Svenska som andrasprakslararen uttrycker det. Svenska som
andrasprik som amne framtrider ddrmed i detta avseende 1 lirarnas
beskrivningar som en rittighet eleverna kan ha.

Utifran vad Svenska som andraspraksliraren berdttar kan
kategoriseringen av eleverna som svenska som andrasprakselever ses som
skiftande och godtycklig eftersom elever som last svenska tidigare, bade
pa Skolan och pa tidigare skolor, kan byta fran svenska till svenska som
andrasprak, samtidigt som andra elever viljer att inte ldsa dmnet trots
erbjudande om det. Att avsiga sig rattigheten att ldsa svenska som
andrasprak innebdr i sammanhanget att dessa elever dirmed inte (lingre)
formellt sett kategoriseras som svenska som andrasprakselever i
skolverksamheten. Pa Skolan framstar det alltsa inte som en sjilvklarhet
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vilka elever som ska lidsa svenska som andrasprik och darmed
kategoriseras som svenska som andrasprakselever.

Elever med sirskilda behov

Synen pa svenska som andrasprik som ett dmne grundat pa elevers behov
beskrivs, utifran vad som framkommer i intervjun med ldrarna, vara
gillande 1 verksamheten pa Skolan. Svenska som andraspraksliraren siger
bland annat att lirarna har pratat med de elever som “kanske skulle
behova” lisa svenska som andrasprak men som inte har gjort det tidigare.
Att nagon annans forestillningar om elevernas behov styr urvalet till
svenska som andrasprak kan jimforas med Skolférordningens (SEFS
2011:185, Kap 5) formuleringar som citerats ovan. Det Svenska som
andraspraksldraren sager i intervjun liknar Skolf6érordningens formulering
om att undervisning i svenska som andrasprak ska erbjudas elever “om det
beh6vs” (14 ).

Liraren patalar ocksa, i enlighet med Skolférordningen, att det ar
rektorn som avgor om elever ska ldsa svenska som andrasprak eller inte.
Nir jag da fragar om rektorn faktiskt varit involverad 1 besluten svarar
Svenska som andraspriksliraren dock att det édr lirarna sjilva som tagit
dessa beslut och rektorn verkar dirmed inte vara delaktig annat dn pa ett
formellt plan (jfr Skolinspektionen, 2020; Skolverket, 2018). 1
skolpraktiken kan ldrarna dirfér ses som ett slags “grindvakter” for
svenska som andraspriksimnet eftersom det i praktiken dr de som
bestimmer vilka elever som anses ha behov av, och dirmed erbjuds,
svenska som andraspraksundervisning eller inte (jfr Duek, 2017).

Formuleringen kring svenska som andraspraksimnets behovsbasering
har som tidigare nimnts mott kritik pa manga hall och har visat sig vara
en skrivelse Oppen for en tolkning som bidrar till synen pa svenska som
andrasprik som ett stodimne (Myndigheten f6r skolutveckling, 2004;
Skolverket, 2008; SOU, 2016:12). Nir Svenska som andraspraksliraren i
intervjun siger att vissa elever fatt byta fran svenska till svenska som
andrasprak for att de anses behdva det, ger hon uttryck for brister hos
eleverna som uppmirksammas i (svensk)undervisningen och som dérfér
motiverar att dessa elever “kanske skulle behoéva” ldsa svenska som
andrasprak istéllet. Skolans institutionella praktik att identifiera elever som
kategorier 1 behov av sirskilda utbildningsmaissiga eller sprakliga behov
resulterar ddrmed i etiketter sisom svenska som andrasprakselev i skolans
styrdokument sd vil som skolpraktik. Enligt vad elever och lirare pa
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Skolan sdger foregas dock inte bedémning av elevers behov av svenska
som andraspraksundervisning pa Skolan av nagon sirskild typ av sprakliga
tester (jfr Skolinspektionen, 2020; Skolverket, 2018).

Upprepningen av  kategorin svenska som andrasprakselev 1
styrdokument och skolvardagen utgér ett institutionellt villkor som gor att
elevkategorin framstar som sjalvklar och naturlig i skolan som institution
(Butler, 2011/1993) och leder i sin tur till att dessa elever behandlas
annorlunda 4n andra elever genom att bli placerade i svenska som
andrasprak. Kategoriseringen av elever som svenska som andraspraks-
elever utifran ett behovs- och didrmed bristperspektiv innebar att dessa
elever berévas status som infédda talare eller elever med svenska som
torstasprak eller modersmal, vilket jag kommer att resonera vidare kring
nedan.

De lingvistiska andra

Aven om svenska som andrasprikseleven kan ses som en vanligt
torekommande elevkategori skapad genom skolans institutionella villkor,
ar dess betydelse, definition och avgriansning inte helt sjilvklar f6r lirarna
pa Skolan. Exempelvis fraigar Matematikliraren under lirarintervjun om
kriterierna for vilka elever som ska lisa svenska som andrasprdk har att
gbra med “att en eller tva forildrar liksom pratar annat sprak eller... Var
det inte sd?”. Matematikldraren uttrycker dirmed en osikerhet Gver vad
som dr urvalsgrunden for svenska som andrasprik. Kommentaren fran
Svenska som andraspriksliraren om att ”Det dr rektorn som avgdr om
man ska ldsa sva eller inte” svarar dock inte pa fraigan Matematiklararen
stiller. Varfor Svenska som andraspriksliraren hanvisar till rektorn, som
sedan dnda visar sig inte vara delaktig 1 besluten, gar enbart att spekulera
kring. Hanvisningen kan vara ett sitt att visa sin kunskap om det som
formellt stir i1 styrdokumenten, och att avsiga sitt eget ansvar i urvalet.
Det kan ocksa vara ett sitt att undvika att svara pa fragan eftersom urvalet
sker enligt andra (och/eller flera) principer som Svenska som
andraspraksliraren antingen inte kan, eller inte vill, gd in pa nidrmare i
detalj. I samtalet f6rblir det dock inte klargjort om elever pa Skolan liser
svenska som andrasprak med utgangspunkt i deras forildrars sprak-
kunskaper (i andra sprak dn svenska).

Kategorin svenska som andrasprakselev blir i Matematiklidrarens fraga
kopplad till icke-svensksprikiga praktiker, och de institutionella villkor
som (re)producerar kategorin bidrar till detta urskiljande. I likhet med vad
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Matematikldraren ger uttryck for relateras oftast inte flersprakiga praktiker
till elever som raknas ha svenska som modersmail och som dirfor inte ar
aktuella f6r svenska som andraspriksundervisning (Gruber & Puskas,
2013). Matematiklararens fraga r6r dock inte heller eleverna per se, utan
deras forildrar och att de eventuellt pratar andra sprik in svenska.” Att
berovas status som infodd talare och svensk” kan alltsd ses som nagot
som gar i arv och som inte behover vara relaterat till eleven i sig utan dess
forildrars sprakliga praktiker.

Matematikldrarens fraga kan ocksd ses i ljuset av det villkor som
Skoltérordningens (SFS 2011:185, Kap 5, 14 §) formulering bidrar till,
niarmare bestimt att ’elever som har ett annat modersmal 4n svenska’ ska
fa lisa svenska som andrasprik om det beh6évs. Formuleringen kan tolkas
som att det troligtvis innebir att dessa elever har en eller flera vuxna som
talar andra eller fler sprak 4n svenska hemma. Att definiera vad som ska
raknas som en elevs modersmal och bestimma att svenska dr en elevs
andrasprik kan som niamnts tidigare dock vara svart och problematiskt,
sarskilt for de elever som dr fédda och uppvuxna i Sverige och i detta
avseende ger styrdokumenten ingen vigledning.

Pa Skolan visar sig problematiken med att just definiera och bestimma
elevers modersmal pa flera sitt. En stor del av skolarbetet pa Skolan sker
genom Skolans webbplattform, dir elever bland annat kan hitta scheman
och dmnesplaneringar samt limna in skoluppgifter. Webbplattformen
innehaller dven ett virtuellt personalrum med information riktat till alla
lirare som arbetar pa Skolan och som éven jag under min tid pa Skolan
har tillgang till. Bland den allminna informationen som dr tillginglig f6r
lirare finns ett dokument med en lista pa de elever pa Skolan som har ett
annat modersmal dn svenska registrerat. Eftersom jag kan se att det dr en
av Skolans administratrer som har laddat upp dokumentet, séker jag upp
denne pa Skolan. Jag berittar att jag har sett dokumentet i friga och fragar
varifrain uppgifterna om elevernas (andra) modersmal (in svenska)
kommer ifrin:

Administratoren berittar att det dr foérdldrar som fyller i om elever har annat
modersmal 4n svenska, och vilket eller vilka sprik det dr, nir de frin forsta
bérjan fir kontakt med skolvirlden”. Det kan vara nir eleverna borjar
forskolan eller senare i skolan. Enligt Administratéren stimmer dérfor inte

72 For lasvinlighetens skull refererar jag i texten enbart till ”f6rildrar”. Dock kan termen
dven avse elevers vardnadshavare eller andra vuxna, vilka ska ses som potentiellt inbegripna
i min anvindning av begreppet f6rildrar” i texten.
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dessa listor 6ver andra sprak dn svenska si bra, eftersom ”det kan vara ett
sprak som pratats tidigare, men att eleverna sedan blivit férsvenskade, eller
nat? Sa de kanske inte pratar det spriket hemma lingre”, siger hon.
Administratoren berittar vidare att hon sjilv blev férvanad 6ver att det stod
ett annat sprak registrerat pa en del elever, eftersom hon inte uppfattat det
som att dessa elever har ett annat modersmal dn svenska. Listorna foljer
eleverna hela skolgingen och kan alltsd ddrfor vara vildigt inaktuella. Det
siager inte heller ndgonting om vad en elev faktiskt kan f6r sprik, enligt
Administratéren. ”Men vissa elever ir sd pass nya i Sverige sa for dessa elever
stimmer det”, fortsitter hon. (Filtanteckning, 27 februari 2017)

Vad som framgar i mitt samtal med Skolans Administrator dr alltsd att
elever som har ett annat modersmal dn svenska registrerat i Skolans
dokument inte noédvindigtvis “pratar det spraket hemma lingre”. Nir
Administratoren berittar att modersmal ar nagot forildrar fyller i vid
kontakt med ”’skolvirlden” syftar hon troligtvis pa den blankett som
foraldrar limnar till forskola eller skola vid forsta kontakt med barn- och
skolomsorgen i kommunen. Pa blanketten kan de fylla i "Modersmal om
annat an svenska” och vilket eller vilka sprik under ”barnets modersmal”.
Vid intresseanmalan till Skolan (exempelvis vid byte fran annan skola eller
vid 6vergang fran arskurs 6 till arskurs 7) gar det dven att fylla 1 ”Sprak i
hemmet om annat 4n svenska”.” Det ir den hir informationen som sedan
foljer barnet och eleven genom skolgingen och kan darmed, utifrin vad
Administratoren sdger, vara inaktuella uppgifter som inte stimmer.

Att ha ett annat modersmal registrerat pa Skolan behéver alltsa inte
betyda att eleverna sjilva definierar sitt modersmal som nagot annat dn
svenska, men mojligtvis att elevens forildrar gor det eller pratar ett annat
sprak dn svenska hemma. Moéjligheten att elever definierar sitt modersmal
som ett annat sprak dn svenska men att det inte finns registrerat i Skolans
dokument finns ocksa, eftersom det ar upp till f6rildrarna att uppge detta
eller inte. For skolan som institution blir det eller de sprak eleverna
tillskrivs  ddrmed viktigt, men bara om det inte dr svenska.
Dokumentationen av elevernas (andra) modersmal (dn svenska) resulterar
saledes 1 en potentiell fastlasning av eleverna som andrasprakselever eller
som elever med annat modersmal 4an svenska.

73 Jag utgar hir fran kommunens blankett ”Ansokan till férskola och fritidshem”, samt
Skolans blankett: ”Intresseanmalan till Skolan”, som finns att ladda ner pa kommunens
respektive Skolans webbplats. Intresseanmalan till skolan gérs bade vid byte frin annan
hégstadieskola och da elever vergir fran lag- och mellanstadieskolor som saknar arskurs
7-9 (Personlig kontakt med Skolans administrator, 2018-03-20).
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Administratoren sager aven angaende elevernas modersmal att ’det kan
vara ett sprak som pratats tidigare men att eleverna sedan blivit for-
svenskade, eller nat? Sa de kanske inte pratar det spraket hemma lingre”.
I Administratorens resonemang resulterar alltsa elevernas 7for-
svenskning” i att de potentiellt sett slutar prata andra sprik dn svenska
hemma. Det Administratoren siger utgor en konsekvens av idén om att
bli svensk i férlingningen innebar att bara prata svenska och legitimeras
av forestillningen om att svenskhet och flersprakighet dr Omsesidigt
uteslutande, eftersom svenskar per definition inte ir, eller anses vara,
flersprakiga (Gruber & Puskas, 2013).

Denna syn pa modersmal/forstasprak och flersprakighet kan ses som
grundat 1 en sprakideologi med utgangspunkten “ett folk — ett sprak”
(Blackledge & Pavlenko, 2011), dir modersmal ses som det enda
autentiska spraket for en talare och att tala ett visst sprak innebir att ses
som en viss person (jfr Flores, Kleyn & Menken, 2015). Flersprakiga elever
med andra modersmal dn svenska tycks darigenom bli de /Jngvistiska andra
(Wiltgren, 2014) dir flersprakighet och att prata andra sprak dn svenska
sammankopplas med en icke-svenskhet.

?Elever med etnisk bakgrund”

Anvindandet och kategoriseringen av eleverna som svenska som
andrasprakselever visar sig alltsa relatera sprak till svenskhet,
invandrarskap och utlindsk bakgrund. Detta synligg6rs pa Skolan pa flera
satt, och inte minst i relation till hur de elever som laser svenska som
andrasprak ibland omtalas av lirare.

En av Skolans idrottslirare har visat intresse for mitt avhandlings-
projekt, och han har vid nagra tillfillen, bade i anslutning till idrotts-
lektioner och vid lunch i skolmatsalen, stillt fragor till mig om min studie
och uttryckt att han tycker att det dr intressanta saker att diskutera. Under
héstterminen ska hela arskurs 9 ha friluftsdag och vandra en anvisad
stracka. Eleverna ska delas in i mindre grupper denna dag och jag ir osiker
pa vilken elevgrupp jag ska folja med. Under en idrottslektion veckan fore
friluftsdagen berittar jag for Idrottsliraren att jag tinkt folja med pa
vandringen och frigar hur gruppindelningen kommer att se ut den dagen:

Idrottsldraren siger att om jag dr intresserad av “eleverna med etnisk
bakgrund sa att sdga”, sa dr Manas och Backaar i en grupp, Daniel i en annan
och Pojo 1 en tredje, ’sa du far val vilja vilken grupp du helst foljer med pa
miéndagens friluftsdag”, sdger han. Idrottsliraren tar ocksa upp Daniels
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svenska sprak och berémmer honom f6r att det har gitt sa fort f6r honom
att lira sig svenska. Skolans andra Idrottslirare, som ocksa ir pa plats, inflikar
att Daniel pratar “ndstan sa det later helt svenskt”. Lirarna konstaterar att
Daniel bara varit i Sverige i lite drygt 3 ar och uttrycker att det ér fantastiskt
att han pratar sa bra svenska. (Filtanteckning, 6 oktober 2016)

De elever ”med etnisk bakgrund” som Idrottsliraren nimner — Daniel,
Manas, Backaar och Pojo — ir de elever som laser svenska som andrasprak
1klass 9:1 som jag foljer. I samma klass finns dock betydligt fler elever som
har andra modersmal dn svenska registrerade pa skolan men som inte laser
svenska som andrasprak. Flera andra elever definieras dven statistiskt sett
som "elever med utlindsk bakgrund” (enligt OECD:s definition att eleven
antingen ar f6dd i utlandet eller f6dd i Sverige med bada foraldrar f6dda i
utlandet). Eleverna som namnges kategoriseras med andra ord som
svenska som andrasprakelever i skolpraktiken, till skillnad frin de andra
eleverna i klassen, vilket i Idrottslirarens tal likstills med elever med
etnisk bakgrund”. Svenskhet betraktas dirmed inte som ndgot “etniskt”
och ”etnisk bakgrund” blir i sammanhanget ett uttryck f0r en annan etnisk
bakgrund dn svensk — en icke-svenskhet — ddr svenskhet i likhet med
eleverna som laser svenska, figurerar som en omarkerad norm som eleverna
med etnisk bakgrund” avviker fran (jfr Brekhus, 1998; Ellis, 2000).

Att betrakta svenska som andrasprakselever som icke-svenska verkar
dock inte vara en ovanlighet i relation till svensk skola. Liknande
resonemang som hos Idrottslirarna forekommer dven hos Skolverket
(2011b) som skriver att: “En andrasprikselev maste utveckla
basordforradet och utbyggnaden parallellt, vilket ger den svenska eleven
ett stort forsprang” (s. 23). Andrasprakseleven stills hir emot “den
svenska eleven” vilket innebdr att ”andrasprakseleven” per definition inte
ir en svensk elev (jfr Siekkinen, 2017).

Svenska som andrasprakseleven som kategori blir alltsd forknippad
med nagon typ av utlindsk markor” (Sahlée, 2017), vilken har en
strukturerande funktion dér elevkategorin redan i férvig etnifieras och
kulturaliseras och betecknar en rad egenskaper som eleverna kommer att
bedémas utifrin (Azar, 2001). Detta kan ses utifrin Idrottslirarens
uttalande om svenska som andrasprikselever som “elever med etnisk
bakgrund” och att den andra Idrottsliraren kommenterar Daniels sprak
som efter sa kort tid i Sverige ndstan ”later helt svenskt”, och alltsa dirmed
inte dr eller forvintas vara eller lata helt svenskt. Det svenska spraket hos
de andra eleverna som ldser svenska som andrasprik 1 klassen
kommenteras dock inte. Sittet att prata svenska pa blir 1 idrottsldrarnas tal
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en grinsdragning mellan svenskhet och invandrarskap, dar att /ita svensk
relateras till en svenskhet som utgér fran ett sarskilt svenskt sprak och uttal
(jfr Le6n Rosales, 2012; Runfors & Sjogren, 1996; Wiltgren, 2014).

Framhallandet av en svenska som later ”helt svensk™ idealiserar ocksa
ett standardsprak som grundar sig i ensprakiga ideologier och att prata en
svenska som liter ’helt svensk” framstir som den norm alla bor striva
efter. Denna standardspraksnorm gors gillande och reproduceras genom
skolans institutionella villkor, dven om standardsprak inte empiriskt sett
gar att aterfinna som objektivt observerbara lingvistiska former (Bijvoet &
Fraurud, 2013). Snarare dr standardsprik en konstruktion som ir
sammankopplad med samhailleliga maktasymmetrier som tillskriver vissa
talare mer virde dn andra utifran grinsdragningar mellan vi och dem —
infédda och utlindska. Att utga fran ensprdakighet med
”modersmalstalare” som norm och férebild kan ses som grundat i en
native-speakerism ideologi (Kabel, 2009). Denna ideologi far hogst reella
konsekvenser i och med uppdelningen av svenskimnena och de elev-
positioner som detta for med sig. I skolans anrop och interpellation av
svenska som andrasprakseleven ryms pa sa vis dven forestillningen om
eleven som icke-svensk.

Aterkommande under filtstudien beréms just eleven Daniel av ldrarna
for sitt svenska sprak och dr enligt dem ett resultat av att Daniel kimpar
sa hart med att lira sig svenska. Implicit uttrycker lirarna dirmed att de
andra eleverna som laser svenska som andrasprik och som inte natt lika
lingt 1 sin sprakutveckling i svenska trots lingre tid i Sverige, inte kimpar
eller anstranger sig i lika stor utstrickning. Hur linge de icke-svenskfédda
eleverna varit i Sverige anvinds av lirarna som en virdering for vilken niva
eleverna ”bor” vara pa 1 svenska och som en mattstock f6r framgang, som
i Daniels fall, eller for brister som for de andra eleverna.

Daniel dr dessutom en sportintresserad elev som, till skillnad fran de
andra svenska som andrasprakseleverna som nimns ovan, visar stort
engagemang pa idrottslektionerna, vilket kan vara ytterligare en anledning
till varfor Idrottslirarna berdmmer just honom. Lirarnas positiva tal om
Daniels svenska sprik kan tolkas som ett uttryck for hur han 1 egenskap
av att vara en skolinriktad elev som anstringer sig i Skolan uppfattas som
”mindre invandrig” och som bittre svensktalande dn manga av de andra
svenska som andraspriakseleverna (jfr Gruber, 2007; Jonsson, 2015).
Daniel positioneras pa sa sitt som en typ av ~superinvandrare” (jfr
Rasmussen, 2006) som fungerar som en forebild fér hur svenska som
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andrasprikselever borde vara, vilket resulterar i att de andra svenska som
andrasprikseleverna som inte lever upp till idealet ses som mindre
onskvirda.

Svenskamnenas organisering

Hur eleverna blir utvalda for att ldsa svenska som andrasprak sker, som
tidigare patalats, pa lite olika sitt pa Skolan och sjilva undervisningen
organiseras aven olika i de olika klasserna jag foljer. I klass 9:1, med fa
svenska som andrasprakselever, har eleverna svenska och svenska som
andrasprak i samma klassrum, men med tillgang till ett mindre grupprum
som finns i anslutning till klassrummet. Oftast inleds och avslutas
lektionerna i helklass, men de fyra elever som ldser svenska som
andrasprak tillbringar ibland delar av lektionerna 1 grupprummet
tillsammans med svenska som andrasprakslararen. En svensklarare haller
da i undervisningen i svenska for de andra eleverna i sjilva klassrummet.
I den andra klassen, klass 9:2, ldser tio elever svenska som andrasprik
och enligt elevernas schema halls lektionerna i ett annat klassrum én
svensklektionerna. Svenska som andraspraksklassrummen ligger i dessa
fall mitt emot i korridoren frin svenskaklassrummet (som alltid 4r samma
klassrum), och en lektion i veckan i ett klassrum pa vaningen ovanfor.
Aven i denna klass hiller en lirare i svenska som andraspriks-
undervisningen medan en annan lirare haller i svensklektionerna. Relativt
ofta har dock eleverna en del av undervisningen tillsammans i
svenskaklassrummet, sirskilt vid uppstart av lektionen, for att sedan
separeras genom att eleverna som ldser svenska som andrasprak gir ivig
till nigot av sina klassrum. Aven i de andra niondeklasserna pa Skolan
varierar organiseringen av svenskdimnena mellan att ha svenska och
svenska som andrasprak i samma klassrum, till att ha dem separerade.
Anledning till att undervisningen organiseras olika i de olika klasserna
beskrivs ha att géra med hur manga elever som liser svenska som
andrasprik 1 respektive klass, men beror dven pd personliga och
yrkesmassiga aspekter. I ett samtal med Svenska som andraspraksliraren i
samband med niornas nationella prov i svenskimnena under
héstterminen, patalar Svenska som andraspraksliraren att alla lirare inte
arbetar sa bra ihop, vilket hon menar blir sdrskilt patagligt ndr lirarna ska
sambedoma de muntliga nationella proven. I ett senare samtal efter en
lektion 1 svenska som andrasprak aterkommer Svenska som
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andrasprakslararen till svarigheterna att samarbeta i relation till hur
svenskdmnena organiseras pa Skolan:

Nir lektionen i svenska som andrasprik dr slut for dagen 1 klass 9:1 stannar
jag kvar en stund i klassrummet med Svenska som andraspraksliraren. Hon
ir ensam ldrare 1 klassen idag och undervisningen i de bada svenskimnena
har darfor varit i samma klassrum hela lektionen. Eftersom det 1 klass 9:1 ar
fa elever som liser svenska som andrasprak och undervisningen i denna klass
oftast sker i helklass, tillskillnad frin klass 9:2, frigar jag Svenska som
andraspraksliraren om hon tycker att det ér littare att som i klass 9:2 ha
klassen uppdelad i svenska som andrasprak respektive svenska, vilket liraren
svarar att det dr. Nar jag ddrefter frigar varfér det dr organiserat olika i de
olika klasserna framkommer att uppdelningen och organiseringen mellan
svenskdmnena frimst har att géra med vilka lirare som héller i
undervisningen i respektive klasser. Svenska som andraspriksliraren uppger
att vissa ldrare inte vill atbeta ihop som en anledning till varfor
undervisningen organiseras olika och fortsitter att prata om att det bland
annat beror pa att lararna har olika syn pa betygssittning. (Filtanteckning, 28
november 20106)

Att organiseringen av svenskdmnena ar olika i de olika klasserna beror
alltsa framst pa att lirare inte vill arbeta ihop, enligt Svenska som
andraspraksliraren. Detta resulterar 1 sin tur i att svenska som
andraspréakseleverna i klass 9:2 rumsligt separeras i storre utstrickning an
de i klass 9:1 genom att vara anvisade till ett annat klassrum an svenska-
klassrummet. Att det saknas regelverk kring hur svenskimnena ska
organiseras Oppnar dirmed upp for en godtycklig organisering, som i
Skolans fall till viss del tycks vara baserat pa personliga och yrkesmassiga
relationer och brist pa samarbetsférmaga mellan lirare.

Avgrinsningar och rumslighet

Uppdelningen och avgrinsningen mellan svenskimnena forekommer i
bade styrdokument och organiseringen av amnena pa Skolan, bland annat
genom att de anvisas till olika platser och rum si som niamnts ovan.
Uppdelningen utgdr saledes en del av Skolans institutionella villkor som i
sin tur (re)producerar svenska som andrasprakseleverna som kategori.
Genom att svenskundervisningen alltid 4r i samma klassrum och agerar
som utgangspunkt for alla elever utgér svenskimnet ddrmed i
skolverksamheten, likvil som i styrdokumenten, nigot som svenska som
andrasprak avviker och sirskiljs ifran (jfr Siekkinen, 2017).
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Att klassernas pa Skolan dr indelade 1 tva svenskdmnen blir patagligt
med utgangspunkt i svenskimnenas organisering och i synnerhet vid de
tillfallen som undervisningen inte fortloper som vanligt, det vill sidga nir
antingen svenska- eller svenska som andrasprikslirarna av olika
anledningar dr franvarande. Svenska som andraspraksimnets sirskiljning
fran svenskimnet far konsekvenser for eleverna som laser svenska som
andrasprik, vilket inte minst blir tydligt genom hur lirarna pa Skolan pa
olika sitt explicit pekar ut elever som liser svenska som andrasprik som
en sarskild elevkategori 1 undervisningen:

Det ir svenska och svenska som andrasprik pd schemat f6r klass 9:1 och
idag har klassen en Vikarie i svenska eftersom deras ordinarie Svenskldrare dr
sjuk. Alla elever samlas som vanligt i det ordinarie svenskaklassrummet
tillsammans med Vikarien och Svenska som andraspriksliraren. Nir
lektionen bérjar siger Vikarien att eleverna ska borja med tyst ldsning i den
ungdomsbok som hela klassen just nu liser och eleverna tar upp sina bécker
och borjar ldsa.

Efter en stunds tyst lisning avbryter Vikarien eleverna och sdger att det it
dags f6r dem att fortsitta lektionen med att skriva reflektioner i sin loggbok
kring boken de just list. Svenska som andraspriksliraren, som under den
tysta ldsningen suttit i det lilla grupprummet, kommer ut i klassrummet och
stiller sig utanfér dorren till grupprummet. ”Ni som har svenska som
andrasprik kan ju komma in”, sidger hon hogt till hela klassen. I
grupprummet sitter redan eleven Daniel och pa lirarens uppmaning gir dven
eleverna Manas och Backaar in i grupprummet och sitter sig.
(Filtanteckning, 28 september 2016)

I utdraget ovan anropas eleverna som ldser svenska som andrasprak
explicit genom Svenska som andrasprakslirarens uppmaning om att ’ni
som har svenska som andrasprak kan ju komma in [i grupprummet]”,
vilket far Manas och Backaar som liser svenska som andrasprak att resa
sig och pa si vis svara pd det anrop som liraren framfér. Det verkar
sjalvklart for eleverna vilka som avses nir Svenska som andrasprakslararen
kallar pa dem, eftersom inte ndgon av eleverna som laser svenska gar in i
grupprummet. I likhet med Althussers (1976) klassiska beskrivning av hur
den anropade individen erkidnner interpellationen, genom att vinda sig om
nir Polisen ropar ”halld, ni dir bortal!”, sker detsamma i exemplet ovan
genom att eleverna gar in 1 grupprummet nar liraren siager: ”Ni som har
svenska som andrasprak kan ju komma in”.

Liknande situationer som den som beskrivs ovan férekommer dven nir
det dr Svenska som andraspraksliraren som ir frainvarande. Detta sker
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bland annat nir Svenskliraren har undervisning i bade svenska och
svenska som andrasprak och alla elever i klass 9:2 har samlats i samma
klassrum, det som vanligtvis utgor klassrummet f6r svenskamnet:

Nir lektionen i svenska och svenska som andrasprik ska borja forklarar
Svenskliraren for eleverna att Svenska som andraspraksliraren dr bortrest
och att klassen dirfor ska ha lektion tillsammans i svenska och svenska som
andrasprak. ”Alla ska vara i samma klassrum”, siger hon och fortsitter med
att sdga “Sva-clever! Eran vikarie blev upptagen sa jag fick frigan om jag
kunde ta alla [elever]”. (Filtanteckning, 27 oktober 2016)

I exemplet ovan uppmirksammar och anropar Svenskliraren eleverna
som ldser svenska som andrasprak specifikt da hon sager ”Sva-elever! Eran
vikarie blev upptagen sa jag fick fraigan om jag kunde ta alla [elever]”. Det
kan liknas med utdraget tidigare dir Svenska som andraspraksliraren siger
”Ni som har svenska som andrasprak kan ju komma in”. Genom
organiseringen av svenskimnena och genom att pa olika sitt interpellera
eleverna blir svenska som andrasprakselev en kategori som aktiveras och
blir en aktiv etikett (Bickman, 2009) for vissa elever. ”Svenska som
andrasprakselev” som kategori och begrepp gors saledes performativt och
skapar dirmed de subjekt som uppfattas och blir till genom dess
anvindning (Buter, 1993/2011, 1997; Hacking, 1995). Séiledes gors
kategorin svenska som andrasprakselev genom hur eleverna vid anropet
svarar och ibland forflyttar sig bade kroppsligt och rumsligt till en avskild
anvisad plats, 1 detta fall ett grupprum. Det rumsliga far dirmed ocksa
betydelse for lirarnas forvintningar, forstielse och positionering av
eleverna.

Svenska som andrasprakselever som en sirskild elevkategori och grupp
aktualiseras och aktiveras saledes 1 klassrummet och i undervisningen.
Gruppen pekas ut explicit verbalt, interpelleras och konstrueras, i relation
till de elever som ldser svenska. Detta dr vanligt férekommande pa Skolan
och utdragen fran faltanteckningarna fungerar hir endast som exempel pa
de otaliga ganger liknande interaktioner sker under min tid pa Skolan.
Denna aktivering av elevkategorier eller aktiva etiketter far ddrmed ocksa
vidare betydelse f6r hur eleverna positioneras — som avvikare eller norm.

Den omarkerade normen och avvikarna

Genom att svenska som andrasprakseleverna explicit pekas ut framstar
svenskamnets elever och dess rum som en omarkerad norm som svenska
som andrasprakseleverna avviker frin (jfr Brekhus, 1998; Ellis, 20006).
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Sjilva benimningen av svenska som andrasprikselever som en
institutionell kategori i skolans verksamhet innebir i sig en konstruktion
och ett framhivande av densamma som en typ av “looping effect”
(Hacking, 1995), dir dess férekomst som kategori dven gor att elever kan
pekas ut som just svenska som andrasprakselever. I relation till skolans
styrdokument savil som praktik innebir interpellationen av svenska som
andrasprakseleverna ddrmed dven att de konstrueras genom
interpellationen (Althusser, 1976, 1971/2001; Butler, 1993/2011, 1997).
Att framhdvas som en markerad avvikare och dirmed namnges som
kategori kan ocksd ses som en typ av sprakligt wdrke eller mdrkning av
skillnader som talar om vem som hor till och vem som avviker (Azar,
2000). Kategorin svenska som andraspriakselev blir i detta fall den
mirkning av skillnader som gors mellan dessa elever och de som laser
svenska.

I likhet med faltutdragen som presenterats tidigare sker sirskiljningen
av svenska som andrasprakseleverna i synnerhet pa lektionerna i
svenskimnena, men till skillnad fran tidigare exempel dir eleverna explicit
verbalt interpelleras sker anropen dven genom mer subtila fysiska
handlingar. Bland annat bidrar svenska som andraspraksimnets varierande
rumsliga organisering, dir undervisningen sker i olika klass- eller
grupprum  till skillnad fran svenskdmnet, att Svenska som
andraprakslararens fysiska kropp far betydelse f6r var svenska som
andrasprikseleverna fOrvintas vara. Nir svenskimnena ska ha
undervisning gemensamt ges signaler om detta genom att Svenska som
andraspraksliraren uppehdller sig 1 svenskaklassrummet, och nir
undervisningen sedermera ska separeras sker anropningen av svenska som
andrasprikseleverna implicit genom att Svenska som andraspraksliraren
gar ivig till ett annat klass- eller grupprum. Hur detta subtila fysiska anrop
exempelvis sker blir tydligt en dag da klass 9:2 inledningsvis ska ha
gemensam genomgang i svenska och svenska som andrasprak i helklass:

Idag bérjar svensklektionerna i klass 9:2 1 samma klassrum, vilket blir tydligt
da Svenska som andraspriksliraren gar in i svenskaklassrummet tillsammans
med svenskliraren. Utanfor klassrummet, i en liten korridor mellan svenska-
och svenska som andraspriksklassrummet, sitter ett flertal elever som ldser
svenska som andrasprak varav de flesta foljer efter de bada lirarna nir de gar
in i klassrummet. ”Ska bdda grupperna vara hir?” fragar Sarah, som ldser
svenska som andrasprik, och som har stillt sig i dorréppningen till
klassrummet. Svensklararen, som Sarah tilltalat, 4r upptagen med att prata
med en annan elev, och svarar inte pé fragan. Sarah frigar henne en gang till
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men istillet dr det Svenska som andrasprakslararen som svarar att de ska det,
”en stund i alla fall”, tilligger hon.

Efter en stunds genomgang i samlad klass siger Svenskldraren att lektionen
ska fortlopa med héglisning ur den bok som eleverna just nu arbetar med i
svenskimnena. Svenska som andraspriksliraren limnar da rummet utan att
sdga nagot, vilket verkar signalera att det dr dags att byta klassrum for eleverna
som ldser svenska som andrasprik, eftersom de reser sig och foljer efter
liraren som gar till ett annat klassrum. Aven jag foljer efter nir eleverna gar
ivig tll svenska som andraspriksklassrummet mitt emot i korridoren.
(Filtanteckning, 6 februari 2017)

Nir lektionerna i svenskimnena ska bérja och Svenska som andra-
spraksliraren som i utdraget ovan gar in i det klassrum som stir som
svenskaklassrummet pa elevernas schema verkar detta signalera att dven
svenska som andrasprikseleverna troligtvis ska befinna sig dir. Detta
mirks bland annat eftersom flertalet elever som ldser svenska som
andrasprak da gar efter in 1 klassrummet och dven utifran Sarahs friga ”Ska
bada grupperna vara hir?”. I utdraget ovan framgar dven att Svenska som
andrasprakslirarens franvaro signalerar var svenska som andraspraks-
eleverna ska befinna sig, eftersom de utan att ha blivit tilltalade limnar
klassrummet och féljer efter nir Svenska som andraspraksliraren gar.
Liknande situationer som de som beskrivits ovan, bade dir elever explicit
verbalt interpelleras och dir Svenska som andraspraksliraren genom sin
tysiska kropp anropar svenska som andrasprakseleverna, aterkommer vid
upprepade tillfillen under mitt lasar pa Skolan.

Utdraget ovan kan foérstas som en illustration av hur de institutionella
villkor som konstruerar svenska som andrasprakseleven inte bara handlar
om tal utan dven manifesteras genom det som inte sdgs, och genom
performativa praktiker, ageranden och rumsliga dispositioner (Butler,
1990/2007; Foucault, 2008). Pi si vis konstrueras svenska som
andrasprikseleven som kategori, grundat i diskurser kring sprik och
sprakare som stipulerar att det gar att avgransa modersmalstalare och
andrasprékstalare. Elever som ldser svenska utgor i sin tur en omarkerad
norm som osynliggérs genom att varken namnges eller explicit
interpelleras och som pa sa vis tas f6r given (Brekhus, 1998; Ellis, 2000).

Kategoriseringen av elever kan dven kopplas till skolan som disciplinir
makt som pa olika sitt organiserar, kontrollerar, jamfor och korrigerar
individer utifrin en konstruerad elevhorm dir de som betraktas som
onormala ska atgirdas (Foucault, 1991, 2002). Konstruktionen av svenska
som andrasprakseleven kopplas sdlunda till avvikelser fran en omarkerad
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elevnormalitet som svenska som andraspraksimnet, dess organisering,
undervisning och anvisning till sirskilda rum ska rada bot pa genom att
tillgodose det ”behov” som svenska som andrasprakseleverna anses ha i
form av undervisning utifran andraspraksspecifika utgangspunkter.
Genom svenska som andraspriksimnets organisering gors dven svenska
som andrasprakseleven dn mer synlig for den disciplinira makten och
fortsatter pa sa vis att stindigt uppmirksammas pa sin avvikelse genom
att aterkommande bli granskad i sitt uppfattade avvikande svenska sprak
och dirigenom disciplinerad.

Speciella elever i sarskil(j)da klassrum

Avgrinsningen mellan svenskdmnena, bade vad giller elever och rum,
interpellation och kategorisering, resulterar saledes i att vissa elever
privilegieras medan andra konstrueras som avvikare. I lirarnas tal om
svenska som andraspraksimnet och dess organisering framkommer att det
skulle kunna finnas en risk att imnet blir stigmatiserat bland eleverna. Till
skillnad fran vad som ofta framhalls i politiska och mediala debatter,
utredningar samt tidigare forskning (se till exempel Ewvaldsson, 2002;
Fridlund, 2011; SOU 2016:12) sdger dock lirarna att de inte upplever att
svenska som andrasprak uppfattas som nagot negativt pa Skolan utan
snarare att det kanske kan vara lite status och speciellt att ldsa svenska som
andrasprak:

Frida: Verkar det som att eleverna tycker att det dr viktigt vilka som ingar i
sva-gruppen och vilka som ingir 1 [svenska]...? Ar det nagot som ni tinker pa
att eleverna relaterar till nir de pratar med varandra?

Matematiklararen: Ja det kanske [ohorbart].

Svenska som andraspraksliraren: Alltsa jag tidnker att hir... Hir har det
inte blivit sin stimning tycker jag, i klasserna att ”jaha, ska du till...[svenska
som andrasprik]”.

Matematiklararen: Mmm, precis.

Svenska som andraspraksliraren: Det later ungefir som man ska till
mongogruppen nir man ska...[till sva]

SO-liraren: OBS-klassen! [skrattar]

Matematikldraren: [skrattar]
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Svenska som andraspraksliraren: Ja, men jag tror de f0rsOkte nigonting i
attan eller sd, men sen sa har ju de mirkt att ”ddr var ju bra” och "hir ér bra”.
Sa att det dr ingen skillnad.

Matematikliraren: Jag héller med. Jag ser det dr smidigt liksom. De gar till
sina grupper och ingen siger nigot. Det verkar si nir jag ser pa svenska
liksom.

Svenska som andraspriksliraren: Och det ir lugn och ro.
Matematikldraren: Ja. det dr det.

Svenska som andraspriksliraren: Jag tror att tvirt om i nin klass sa har
det kanske varit lite status... Att vara i sva-gruppen. Eller, ja, om man fOrstir
det pé ritt sitt, att det har varit att man har kint sig lite speciell... P4 ett
positivt sitt, tror jag.

I gruppintervjun ovan initierar jag en diskussion mellan lirarna om hur
uppdelningen mellan, och organiseringen av, svenskdmnena kan tinkas
paverka eleverna i och med att det blir tva olika grupper, da jag specifikt
fragar om de upplevt att eleverna sjilva tycker det ar viktigt. I sitt tal
aktualiserar lirarna den avvikande priagel som svenska som andrasprak har
genom att skimta om svenska som andraspraksundervisningen och
elevgruppen som laser svenska som andrasprik genom att siga ’det later
ungefir som man ska till mongogruppen nir man ska [till sva]” eller ?OBS-
klassen”.” ”OBS-klass” avser hir forkortningen av observationsklass som
tidigare férekom som en typ av specialklasser eller grupper for elever i
behov av sirskilt stod som inte ansags kunna ga 1 ’vanliga” klasser eller
grupper (Hjorne & Silj6, 2013, s. 46f, 129). Begreppen som lirarna
anvinder for sirskild undervisning foérknippas med skillsord som bir pa
negativa kinnetecken och innebir nedvirderande uttryck mot savil
svenska som andrasprakseleverna som mot normbrytande funktions-
variationer. Det ldrarna sager uttrycker ocksa att svenska som andrasprak
innebir en avvikelse frin normen, i detta fall svenskundervisningen,” och

4 Jag dr medveten om att anvindningen av dessa, och liknande, begrepp dr problematisk
och att begreppen i form av stigmatiserande skillsord ocksa reproduceras genom min
anvindning i texten. Podngen dr dock att visa hur lirarna i sitt tal anvinder dessa ord i
relation till svenska som andraspriksundervisningen.

75 1 detta fall kan svenskundervisningen och eleverna som liser enligt kursplanen i svenska
ses som det som enligt crip teoti kallas f6r "normaten” eller “normatmakt”, det vill siga
det normala som svenska som andrasprikseleverna i form av uttryck som “mongogruppen”
eller 7OBS-klassen” avviker fran (se vidare Lofgren-Martenson, 2013, McRuer, 2006 och
Rydstrém, 2009). I likhet med svenska som andrasprikselev kan CP och Mongo utifrin ett
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antyder diarmed 4ven att normavvikelse generellt innebir ett negativt
utpekande.

Lirarnas tal om “mongogruppen” och “OBS-klassen” mojliggors
genom uppdelningen av svenskimnena och dess elever och hur denna
undervisning ir organiserad pa skolan, dar eleverna som laser svenska som
andrasprik ses som de som avviker genom att vara anvisade till andra rum.
Bland annat siger Svenska som andraspraksliraren att ”Hir har det inte
blivit san stimning tycker jag, 1 klasserna att ’jaha, ska du till...[svenska som
andrasprak]™, med en antydan i résten att det dr en negativ anmirkning
nér hon citerar den fiktiva elevens kommentar. Att Matematiklararen sager
”De gar till sina grupper och ingen sidger niagot” kan ocksa ses som ett
uttryck for svenskimnenas uppdelning och organisering och innehaller i
likhet med det Svenska som andraspraksliraren siger samtidigt en antydan
om att det mojligtvis skulle kunna uppsta (negativa) kommentarer. Som
visats ovan ir det svenska som andraspraksimnet och dess elever som
skiljer sig fran normen, genom att det ar dessa elever och amnet som ocksa
frimst pekas ut. Det potentiella stigmat i form av att ses som att ga i
”OBS-klass” eller "mongogrupp” utifran relationen mellan att prata andra
sprak dn svenska eller inte anses ha svenska som modersmal och dirfér
lisa svenska som andrasprak framkommer ddrmed i lidrarnas tal.

Enligt lirarna har eleverna tidigare gjort storre skillnad pa de olika
svenskagrupperna eftersom Svenska som andraspraksliraren sager att ’de
tors6kte nagonting i attan eller sa” men att eleverna sedan “mirkt att dar
var ju bra’ och ’hir dr bra”. I uttalandet ryms en uppfattning om att
cleverna tidigare hade forestillningar om att svenska som andrasprak
skulle innebdra nagot simre dn svenska, men att de enligt ldraren
motbevisats.

Lirarna uttrycker ocksa en viss ambivalens i hur de pratar om sir-
skillnaden mellan svenskimnena och dess elever. A ena sidan skimtar de
om svenska som andrasprak som “mongogruppen’” och OBS-klassen”, 4
andra sidan hivdar lirarna att det inte dr nagon skillnad for eleverna i de
olika svenskdmnena, eller kanske till och med att eleverna upplever att
svenska som andrasprak dr nagot lite bittre. Svenska som andraspraks-
liraren siger i detta avseende att ’det kanske varit lite status” att lisa
svenska som andrasprak, men ligger ocksa till ”eller, ja, om man férstar
det pa ritt sitt, att det har varit att man har kint sig lite speciell... Pa ett

crip teoretiskt perspektiv ses som positioner, inte identiteter (McRuer, 2006; Rydstrém,
2009).
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positivt sitt, tror jag”. Att lararen efter att ha sagt att det kanske varit lite
status att lisa svenska som andrasprak lagger till “eller ja, om man férstar
det pa ratt sitt”, kan tolkas som att hon menar att det zzze dr status, men
att eleverna som laser svenska som andrasprak upplevt det som positivt,
potentiellt genom att vara annorlunda, utpekade eller uppmarksammade.
Utifran vad ldraren sager kan det ur elevernas perspektiv finnas férdelar
med att ldsa svenska som andrasprak som ett sarskilt och sarskiljt amne.
Svenska som andrasprakslirarens uttalande om status kan ockséd ses som
ett satt att férsoka motverka det stigma som svenska som andraspraks-
iamnet har haft, och fortfarande har, genom att istillet framhalla det som
nagot som upplevs som positivt av eleverna.

Att Svenska som andrasprakslararen framhaller att hon tror att eleverna
som ldser svenska som andrasprik kianner sig lite speciella innebir ocksa
en uppvirdering av sin egen roll som ldrare i amnet, och kan ses som ett
uttryck f6r hur Svenska som andraspraksliraren sjilv ser pé eleverna som
annorlunda och speciella. Detta synsitt blir ocksa tydligt i andra
sammanhang nir Svenska som andraspraksliraren pratar om, saval till,
eleverna som liser svenska som andrasprak:

Pi den gemensamma lektionen i svenska och svenska som andrasprék i klass
9:1 verkar eleverna ha haft svirt att koncentrera sig och arbeta med de
uppgifter de har, och har istillet varit hogljudda och r6rt sig runt mycket i
klassrummet. Flera elever far tillsigningar om att vara tysta eller sitta sig pa
sina platser under lektionen. Nir Daniel, som ldser svenska som andrasprik,
skramlar med sina nycklar, ryter Svenska som andraspraksliraren ifrdn
ordentlig. "LAGG AV! Nu ricker det!” siiger hon uppenbart irriterad och
pekar pa Daniel.

Lektionen fortléper som tidigare och nir ldraren i slutet av lektionen siger
att eleverna ska fia en hemlixa protesterar Daniel, vilket fir Svenska som
andraspraksliraren att spinna 6gonen i honom och kommentera att klassen
far lixa eftersom de inte jobbat ordentligt under lektionen. ”Det 4r inte bara
jagl” invinder Daniel och fir medhill av flera andra elever som sjilva
erkdnner att de inte gjort vad de ska.

Efter lektionen kommenterar jag att den varit ovanligt ’stokig”. Svenska som
andraspraksliraren svarar att det har att géra med att hon inte holl pa de
bestimda platser som eleverna egentligen har i klassrummet denna lektion,
och déd blir det sa hdr. ”Sitter de pd sina bestimda platser gir det bittre”
fortsitter hon. Hon sdger ocksd att det dr synd om “lilla Lasse” som beh&ver
mycket stéd och hijilp men som déljer det med att tramsa. Aven Daniel ir
vildigt stressad och ddrfér héller han pd som han gor, menar Svenska som
andraspraksldraren. “Han 4dr som min lilla pojk”, siger hon. "Dirfor blir jag
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extra arg pa honom, liksom, just dz kan ju inte hilla pa sa hirl”
(Filtanteckning, 28 november 2016)

Pa lektionen som dr beskriven ovan har klassen svenska och svenska som
andrasprak i samma klassrum och denna dag enbart med Svenska som
andrasprakslararen. Eleverna dar ganska hogljudda under lektionen och
lyssnar inte pa liraren, vilket ar ovanligt i denna klass och det som far mig
att kommentera ’stoket” for liraren efter lektionen. Flera elever har fatt
tillsigningar av liraren under lektionen och i synnerhet Svenska som
andrasprikseleven Daniel. I slutet av lektionen verkar dock Daniel saval
som flera andra elever tycka att han ensam far bira skulden for stoket
under lektionen, vilket fir eleverna att protestera.

Daniels beteende forklaras av Svenska som andrasprakliraren som ett
uttryck for att han dr stressad, troligtvis pa grund av de stundande
nationella proven i svenskimnena. Svenska som andrasprikslararen siger
att hon blir extra arg pa just Daniel eftersom ”han dr som min lilla pojk”.
Eleverna som ldser svenska som andrasprik dr Svenska som
andrasprakslirarens mentorselever och hon har dirmed ett storre
6vergripande ansvar for dessa elever utéver sin roll som undervisande
lirare, vilket kan vara en anledning till att hon uttrycker en stérre omtanke
kring just dessa elever. ”Min lilla pojk™ kan dirfér ses som ett uttryck for
att lararen tar sin ldrarroll och sitt mentorskap lingre dn vad yrket kriver
och dirfér dven ser relationerna till vissa elever som mer speciella,
personliga och familjira (jfr Jonsson, 1999; Lundgren, 2006; Svensson,
2019).

Aven om Svenska som andraspraksliraren uttrycker omtanke om
Daniel och verkar betrakta honom som speciell, resulterar uttrycket min
“lilla pojk” avsett en 15-drig elev i nagot patroniserande och
nervirderande, sirskilt nir eleven beter sig pa ett sitt i klassrummet som
uppenbart inte uppskattas av liraren. Liraren férldgger dirmed problemet
hos den individuella eleven som hon sdger beter sig pa ett opassande sitt
pa grund av stress, istéllet for sin egen kontroll ver klassrumssituationen.
Uttrycken ”lilla Lasse” och ”min lilla pojk” forstirker ocksa lirarens
position som “vuxen” kontra elevernas position som “barn” i
skolverksamheten, och (re)producerar de positioner som ryms i skolans
institutionella (méjlighets)villkor och som konstruerar “elevsubjekt” savil
som ”lirarsubjekt” (Youdell, 2006). Lirarens handlande kan dven ses i
ljuset av den bristdiskurs som gor att svenska som andrasprakseleverna
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framstir som speciella elever med sirskilda behov som dirmed behover,
och tilldgnas, sirskild omtanke.

Lirarnas omtanke om eleverna som liser svenska som andrasprak som
far delvis nervirderande effekter blir aven desto tydligare i relation till
andra elever, men med samma utgangspunkt i hur ldrare uttrycker
omtanke och familjaritet samt positionerar sig som vuxen kontra eleven
som barn. Ett exempel pa en sadan situation uppstar exempelvis strax fore
en lektion i svenska och svenska som andrasprik ska borja. I arskurs 9
pagar utvecklingssamtalen f6r hostterminen for fullt och den Svenska som
andrasprakslirare som dr mentor at eleverna som ldser svenska som
andrasprak i klass 9:1 har bokat in samtal med eleverna och deras férildrar,
vilket hon pa lektionen som beskrivs nedan diskuterar med eleven Manas:

Manas kommer in i klassrummet och sitter sig pa sin vanliga plats lingst fram
nirmast dorren in till klassrummet. Svenska som andraspraksliraren som star
framme vid tavlan frigar Manas vilken manad det ir. “Aktober” svarar
Manas och Svenska som andraspraksliraren upprepar manaden, med emfas
pa ljudet av forsta bokstaven, owet: “oktober, ja”. Manas svarar att hans
mamma kommer till Skolan den tjugonde oktober. ”Var dr mamma?” fragar
Svenska som andraspriksliraren. Manas ser lite forvirrad ut vid frigan och
upptepar att hans mamma kommer till skolan den tjugonde oktober. ”Ja, just
det. Mamma kommer till skolan. Vad sa mamma nir du pratade med henner”
fragar Svenska som andraspraksliraren. ”Okej”, svarar Manas. ’Sa hon inte
’ah vad kul’?” undrar liraren och fortsitter: ”Ska jag fixa te 4t mamma nar
hon kommer? Tycker mamma om te? Kanske te och bullar?”. Manas svarar
”nej” vilket far Svenska som andrasprikslirarens att friga ”Dricker mamma
inte ter”. Manas svarar att hans mamma och syster dricker te, men inte han
sjalv. (Faltanteckning, 3 oktober 2010)

I samtalet pratar Svenska som andraspraksliraren och eleven Manas som
liser svenska som andrasprak (som liraren ocksa ofta benimner som ”lilla
Manas” 1 andra sammanhang) om det stundande utvecklingssamtalet
mellan liraren, Manas och Manas mamma som da ska komma till Skolan.
Svenska som andraspraksliraren fragar Manas var "mamma’ dr och om
hon ska fixa te och bullar till ’mamma” och om “mamma” tycker om te.
Liraren pratar om Manas mamma som just ’mamma’ inte diz mamma”.
Detta sitt att prata till eleven kan ses som det som benimns som forezgner
talf (Ferguson, 1975, 1981), vilket innebir att anvinda firre ord och hégre
r6st och prata pé ett mer artikulerande satt med langsammare tempo. Det
paminner om hur vuxna ibland pratar till smabarn, det vill siga en form

av baby talk (Freed, 1981).

129



ATT VARA OCH INTE VARA

Foreigner talk som samtalsstrategi har kritiserats eftersom det anvinds
av modersmalstalare for att prata pa ett forenklat satt med
andrasprakstalare som de uppfattar har sprakliga brister 1 det sprak som
talas, oavsett andrasprakstalarnas faktiska kompetens, vilket potentiellt
bidrar till en forstirkning av ett skillnadsskapande mellan modersmals-
och andrasprakstalare (Labotka, 2020). Likheten mellan foreigner talk och
baby talk innebdr dven en infantilisering av andrasprakstalaren (Freed,
1981) och forstirker i likhet med tidigare utdrag lirarens position som
vuxen och patvingar svenska som andrasprakseleven en barnposition. I
sammanhanget innebar detta sitt att prata att liraren férvintar sig brister
1 svenska som andrasprakseleven Manas sprakliga kompetens i svenska,
laga forvintningar som 1 sin tur kan resultera i en fOrstirkning av
potentiella sprakliga brister (Karlsson, Nygard Larsson & Jakobsson, 2010,
2020). Aterigen kan alltsd lirarens handlande och tal relateras till den
bristdiskurs som omger svenska som andraspriksimnet och som
resulterar i att eleverna framstir som avvikande och speciella, med
speciella behov och didrmed behov av sirskild omtanke, en omtanke som
med utgangspunkt 1 ett bristperspektiv i detta fall infantiliserar elever.

Sammanfattningsvis resulterar skolans institutionella villkor 1 form av
styrdokument, skolpraktik och lirare som skolaktorer till en konstruktion
av svenska som andrasprikseleven som en avvikande kategori, vilket
resulterar i att eleverna betraktas som speciella, och som sirskiljs i sirskilda
rum, vilket i sin tur mojligg6r £6r lirarna att prata om och till eleverna pa
andra sitt dn de 7vanliga” eleverna.

Avslutande reflektioner

Detta kapitel har tagit avstamp 1 de institutionella villkor som konstruerar
och (re)producerar svenska som andrasprikseleven som en elevkategori i
skolans verksamhet och vardag. Kapitlet visar att denna (re)produktion
sker genom skolans styrdokument savil som i lirarnas tal och Skolans
pedagogiska praktik genom uppdelningen och organiseringen av
svenskdmnena, en organisering som resulterar 1 att elever skiljs ut for att
lisa svenska som andrasprak. Svenskimnet figurerar dirmed som en
omarkerad norm som svenska som andraspraksimnet och dess elever
avviker fran.

Svenska som andrasprikseleven som institutionaliserad elevkategori
blir i skolpraktiken konstruerad som den lingvistiska andra genom att bli
betraktad som icke-svensk och som en elev med brister och sirskilda
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behov. Detta bristperspektiv leder samtidigt till att lirarna visar sarskild
omtanke om svenska som andrasprakseleverna, en omtanke som dock kan
resultera i en ytterligare nedvardering.

I likhet med vad Athena Farroukhzad (2017) skriver i kapitlets
inledning om hur hon och hennes vinner pa grund av utseende och
flersprakighet blev placerade i svenska som andrasprik och uppfattades
inte kunna svenska, utgor synen pa flersprakighet som en icke-svenskhet
en del av de mojlighetsvillkor som konstruerar svenska som andraspraks-
iamnet och svenska som andrasprakseleven i skolans verksamhet. I skolans
anrop av svenska som andrasprakseleven ryms pa si vis dven
torestillningen om eleven som icke-svensk, utifran en forestillning kring
sprak som grundar sig i ensprakiga ideologier som sirskiljer modersmals-
talare och andrasprakstalare och betraktar dessa som dikotoma och binira
oppositioner.

(Re)produktionen av svenska som andrasprikseleven innebdr en
stindig upprepning i skolans vardag och detta kapitel har fokuserat pa hur
institutionella villkor 1 form av styrdokument, lirare och skolpraktiker
ramar in och konstruerar svenska som andrasprakseleven som
institutionaliserad kategori. Nistkommande kapitel riktar nu sitt fokus
mot eleverna och hur de sjilva férhandlar om innehallet i svenska som
andrasprakseleven som elevkategori.
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vi skolkade och gick till hem till flaco. dér vi drack lite lite och flaco snodde
cigaretTer fran hans morsa och vi rokte. fetarslet Marco kollade pa mej och
sa fan du har ju fitt lite blda 6gon!! och jag sprang och kolla i spegeln och
det var sant. mina égon var lite blAa. det sig fett grymt ut. det var da allting
burjade hinda pa riktigt f6r nesta dag jag vakna tidit och kom 1 pricis tid till
skolan och marco va redan dira f6r férsta gingen 1 historjen som han kom
inte fér sent. och nir vi snacka sa snacka han lite anor lunda. jag sa va fan
pratar du sd dir f6r tjockis. han sa hur??? och jag sa du snackar fett som en
svenne. for han jorde det. man hérde inte att han var svarting och han sa ord
som svenskar kan. plus att han hade fétt lite jusare har dir bakom 6ronen for
det var lite blont har dir. [...] nista dag var Marco nAstan helt blOnd i héret
och liraren och alla frigade och han sa jag har firjat. jag mirkte jag kunde
konsentrera mej bittre pé leksjonen plus att sen kom Flaco och sa han kunde
inte komma ihdg ndstan ett enda ord pa spanska. vi sa fan den dir lisken gor
att man blir svenne.

I novellen E/ixirav Leiva Wenger (2001, s. 37) som citeras ovan har Marco
kommit 6ver en mystisk lisk — ett elixir - som vid fortiring férindrar hans
och hans killkompisars utseenden siavil som beteenden da killarna pa
grund av lisken blir mer som ”svenskar”. Detta visar sig bland annat
genom att de blir mer ordningsamma och presenterar bittre i skolan och
dven genom deras sprakbruk, dir novellens berittarjag siger att Marco
”snackar fett som en svenne” och vidare att ’man hérde inte att han var
svarting och han sa ord som svenskar kan”. Killarnas utseenden férindras
ocksa da de far bldare 6gon och ljusare, blont har. Novellen har av andra
beskrivits som att den handlar om en magisk dryck som forvandlar
invandrare till svennar inte bara rent fysiskt utan dven mentalt” (Lundberg,
2001, 29 oktober) och Leén Rosalés (2012, s. 52) menar att den handlar
om en ’normerande svenskhet”. I novellen aktualiseras utseende,
skolprestationer och sprikets roll i vem som betraktas som svensk eller
inte, vilket dven star i fokus 1 féreliggande kapitel.

I foregaende kapitel diskuterades institutionella villkor och hur skolans
uppdelning och organisering av tva svenskdmnen i skolpraktiken innebir
att vissa elever sarskiljs genom att kategoriseras som svenska som
andrasprakselever, medan elever som ldser svenska inte har nagon
motsvarande beteckning och pa sid vis utgér en omarkerad norm. Till
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skillnad frin féregaende kapitel som tog sitt avstamp i skolan som
institution, dess styrdokument och lirarnas tal savil som praktik, star
eleverna nu 1 fokus. Detta kapitel tar, i likhet med forra, ocksa avstamp 1
avhandlingens forsta fragestillning om hur svenska som andraspraks-
eleven gors 1 skolans verksamhet, men nu med utgangspunkt i hur eleverna
sjalva ramar in svenska som andrasprakseleven som elevkategori. I den hir
studien avser uttrycket “rama in” hur eleverna avgrinsar svenska som
andraspraksimnet frin svenskan och vad som ryms i dessa avgrinsningar
samt vilket innehall och vilka attribut eleverna genom sin inramning
tillskriver svenska som andrasprakseleven som kategori.

Inledningsvis i kapitlet analyseras hur eleverna sjilva resonerar kring
vilka elever som ldser svenska som andrasprak och varfér, for att sedan
fokusera pa hur eleverna pratar om skillnaderna mellan svenskimnena och
hur dessa skillnader bidrar till att rama in och konstruera svenska som
andrasprikseleven som elevkategori.

”Han ar ju inte fran Sverige sa han kan ju ga 1 sva”

I féregaende kapitel visades hur lirarna resonerade kring vilka elever som
pa Skolan liser svenska som andrasprak. Enligt lirarnas utsagor visade
eleverna sjilva inte sarskilt stort intresse for vilka elever som ldser
respektive amne, men samtidigt framholls att det skulle kunna uppfattas
som lite speciellt och positivt att lisa svenska som andrasprak. Bilden som
lirarna malar upp verkar dock inte delas av eleverna pa Skolan. I de
elevintervjuer jag genomfér framkommer istillet ett skillnadsskapande
mellan eleverna i de olika svenskdmnena. Eleverna pratar om egenskaper
och attribut som tillskrivs svenska som andrasprikselever, men inte de
elever som lidser svenska.

I en gruppintervju med tre elever i klass 9:2, Sarah, Kalle och Jack,
diskuteras hur elever som ldser svenska som andrasprak, som eleverna i
intervjun sjilva gor, av andra uppfattas som nagra som inte kan svenska.
Att uppfattas som en elev som inte kan svenska verkar dven enligt Sarah
vara centralt for vilka elever som blir kategoriserade som svenska som
andrasprakselever:

Frida: Sa har det blivit da som att de som liser sva 4r de som liksom inte kan
svenska da? Eller kinns det si?

Sarah: Alltsa det ér ju typ si... [ohorbart]
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Kalle: Eller s har du typ underkint eller F-varning”°. Ja, det dr typ s klassen
ser det. Om du gar hir sd gar du hir antingen for att du inte dr f6dd 1 Sverige
och inte kan sd bra svenska eller om du fick typ underkint som typ mig och
vissa andra. [...]

Sarah: Men det dr ju nog det jag tror att Kalle bytte mest for att han... Hon
[svenskliraren] vet ju att han har ju inte... Han ir ju inte fran Sverige, alltsa
han har eritreansk bakgrund.

Kalle: Alltsd det var ju inte att jag var délig pa att prata det var mest att jag
inte kunde skriva, si det var dirfor jag kom hit. Jag dr ritt délig pa att skriva.

Frida: Men tror du att det har att géra med att dina forildrar inte kommer
fran Sverige eller dr det bara f6r att du inte skriver [bra] liksom?

Kalle: Nej, min mamma pratar svenska med mig. Ibland, innan, si pratade
hon tigrinja, hemsprik, med mig men typ om hon anvinder svira ord sd siger
hon pa svenska.

Sarah: Ja, men jag tror nog inte svenska som andrasprakliraren riktigt vet
om det, utan jag tror nog bara att hon ser... och si ser hon "ja men han ir ju
inte fran Sverige sd han kan ju gd i sva. Han pratar ju sdkert tigrinska hemma".
Fattar du? Och da lagger ju han, ind4 om han hade fitt underkint dér dé vet
ju hon att han kan inte gé i vanlig svenska f6r att han kan ju inte svenska, han
ir ju inte fran Sverige och dé fi han byta till sva istillet.

Vad som framkommer i samtalet med eleverna dr att de verkar ha en
liknande uppfattning om vad som gor att vissa elever liser svenska som
andrasprak, eller atminstone att ldrare och andra elever ser svenska som
andrasprikseleverna som nédgra som ar fodda i utlandet och inte ar si bra
pa svenska. Detta 6verensstimmer dock inte med hur Kalle och Sarah
beskriver sig sjilva som svenska som andrasprakselever.

Ursprung, sprakkunskaper och skolprestationer

Enligt eleverna ramas kategorin svenska som andrasprakselev in utifran
ursprung, sprakkunskaper och skolprestationer. Kalle sdger i intervjun
ovan att elever liser svenska som andrasprak om de inte ar f6dda 1 Sverige,
”inte kan sa bra svenska”, eller inte fér, eller riskerar att inte fa, godkint
betyg i svenskimnet, som i hans eget fall. Kalle sdger uttryckligen att elever

76 Betygsskalan i grund- och gymnasieskolan har sex steg: A, B, C, D, E och F. A-E innebir
en skala av godkidnda betyg dir A dr det hégsta och E ir det ligsta godkinda betyget. F
motsvarar icke godkint betyg (Skolverket, 2020d) och F-varning innebdr att i férvig bli
varnad om att eventuellt fi ett underkint betyg (F) i det aktuella dmnet.
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liser svenska som andrasprak ”for att du inte dr f6dd i1 Sverige”. Enligt
Sarah hamnar dock dven Kalle sjilv i samma kategori eftersom hon siager
att han 7ir ju inte fran Sverige, alltsa han har eritreansk bakgrund”, trots
att Kalle till skillnad fran Sarah dr f6dd och uppvuxen i Sverige. Att ha
utlindsk bakgrund”, i detta fall forildrar frin ett annat land, verkar utifran
Sarahs resonemang ses som en legitim anledning till varfér Kalle blir
kategoriserad som svenska som andrasprikselev och som en elev som inte
kan svenska eller kan ga i ”vanlig” svenska. Liknande resonemang som
Sarahs framkommer dven 1 ldrarnas tal och skolans styrdokument (jfr
Skolverket, 2011b) som diskuterats i féregaende kapitel.

Dir Kalle hinvisar till de andra eleverna i klassen och deras
uppfattningar, framhaller Sarah snarare att det handlar om ldrarnas asikt
om elevernas och det ar just uppfattningen om att Kalle inte kan svenska
som gOr att han laser svenska som andrasprak. Att uppfattas som en elev
som inte kan svenska verkar Sarah dirmed mena ha med (icke-svensk)
bakgrund att géra dd hon siger att lirarna tinker att Kalle ’kan ju inte
svenska, han dr ju inte fran Sverige och da fa han byta till sva istallet”.

Kalles forklaring till att bli positionerad som svenska som
andrasprakselev handlar om att han har problem med sitt skrivande, inte
svenska spraket 1 sig. Att da bli uppmanad av ldrare att lisa svenska som
andrasprak istallet for svenska som ett sitt att komma tillritta med
skrivandet kan ses som ett uttryck fér den stimpel som stédimne svenska
som andrasprak historiskt sett haft och 1 stor utstrickning fortfarande
verkar ha (Lindberg, 2011; Torpsten, 2008). Det ar dven ett uttryck f6r det
bristperspektiv som praglar svenska som andraspraksimnet dir utlindsk
bakgrund blir synonymt med spraksvarigheter, medan en svensk bakgrund
generellt verkar innebira att vara i avsaknad av sidana svarigheter (om de
inte kan relateras till diagnoser som berittigar specialpedagogiska insatser).

Alla elever pa Skolan erbjuds dock inte att byta svenskdmne pa grund
av skolprestationer. Klasskamraten Nicole som kan prata makedonska, har
en utlandstédd foérilder och som 1 likhet med Kalle dr f6dd 1 Sverige,
uppger exempelvis sjilv att hon har problem med skrivandet i svenskan
och att hon troligtvis skulle bli gagnad av att lisa svenska som andrasprak.
Hon har, till skillnad fran Kalle, dock inte fatt erbjudande om, eller blivit

77 Min anvindning av benidmningen utlindsk bakgrund utgar hir frin OECD:s officiella
definition av ”elever med utlindsk bakgrund” som redogérs f6r i avhandlingens inledning
och som innebir att vara f6dd i utlandet eller ha tva forildrar f6dda 1 utlandet (Skolverket,
2017b). Se dven Skolverket (2005) f6r vidare definitioner.
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ombedd, att byta till svenska som andrasprak. I det Kalle siger framgar
dock inte heller hur liraren eller lirarna resonerat kring att uppmana
honom till byte och om de uppfattar hans problem som specifika for
andraspraksinlirare, och att han ddrmed skulle bli gagnad av just
andraspriaksundervisning. Didrmed erbjuds eller patvingas vissa elever
svenska som andrasprak, medan andra varken tvingas eller tillfragas, vilket
jag kommer att aterkomma till i senare kapitel.

Att vara, eller betraktas, som en elev med utlindsk bakgrund resulterar
enligt Sarah ocksa 1 att ldrarna tror att eleverna har ett annat modersmal
an svenska som de dessutom pratar hemma. Enligt Sarah tinker ldrarna
att Kalle ”pratar ju sikert tigrinska hemma" eftersom “han ir ju inte frin
Sverige” utan “har eritreansk bakgrund”. Kalle, patalar dock sjilv flera
ganger att han pratar svenska hemma, inte hemsprak”. Den roll
sprakkunskaper har 1 gérandet av svenska som andrasprakseleven kan
dirmed ses ur bade ett brist-, och tillgangsperspektiv. Uppfattade brister i
det svenska spraket framhalls i1 elevernas resonemang som en del av varfor
vissa elever ldser svenska som andrasprak, men sprikkunskaper relateras
aven till tillgdngen till fler sprak dn svenska, en flersprakighet. Att prata
andra sprak dn svenska blir pa sa vis en spraklig tillgang som i sin tur
relateras till brister i det svenska spraket (jfr Wiltgren, 2014).

I elevernas tal framkommer en associationskedja mellan ursprung,
sprakkunskaper och skolprestationer, och dess relation till svenska som
andrasprak. Denna blir sarskilt tydligt 1 Sarahs beskrivning av hur hon
uppfattar anledningarna till varfér Kalle liser svenska som andrasprak:
”om han [Kalle] hade fatt underkint dér da vet ju hon att han kan inte g
1 vanlig svenska fOr att han kan ju inte svenska, han dr ju inte fran Sverige
och da fa han byta till sva istillet”. I Sarahs resonemang innebir daliga
skolprestationer i form av att riskera att fa underkint (i svenskimnet) alltsa
att inte kunna svenska, vilket tolkas utifran att eleven inte édr fran Sverige
och darfor dras slutsatsen att eleven kan eller bor lisa svenska som
andrasprak istallet.

Utlindska markérer och (icke)vit svenska

Kategorin svenska som andrasprakselev blir, 1 likhet med hos de lirare
som figurerade i tidigare kapitel, dven i elevernas tal f6rknippat med nagon
typ av utlandsk markor (Sahlée, 2017), sasom att inte kunna svenska eller
inte prata svenska hemma, att inte vara fodd i Sverige eller ha forildrar
som inte dr det, eller pa annat sitt uppfattas som icke-svensk. Hur dessa
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utlaindska markérer definieras och fylls med betydelse varierar i relation till
svenska som andrasprakseleven som kategori. I elevernas resonemang blir
elever som liser svenska som andraspriak betraktade som icke-svenska,
vilket utgér en grundliggande forutsittning for att uppfattas ha en
bristande svenska och dirmed vara i behov av andraspriksundervisning.
Det dr siledes genom denna process som de gors till svenska som
andrasprakselever.

I sprakvetenskapliga sammanhang framhalls ofta uttalets betydelse for
hur vi ser pa talare. For att beskriva hur skillnader i uttal blir en markér
och grinsdragning mellan ”’vi och dom” anvinds ofta uttrycket schibbolet,
som har sitt ursprung i Bibeln och beskrivs dir som ett sitt att skilja mellan
folk genom uttalet av ordet schibbolet.” I relation till att kategoriseras som
svenska som andrasprikselev utgor dock sprakkunskaper och att inte prata
svenska pa 7ritt” satt sillan ensamma urvalskriterium fér svenska som
andraspriak pa Skolan. Ursprung som “arv’” (Brune, 2001; Molina & de
Los Reyes, 2005; Alund, 2002) — genom forildrars bakgrund och/eller
utseende — skolprestationer och uppfattning om sprikkunskaper kan alla
tillsammans snarare ses som en del av svenskhetens schibbolet, vilket utgor en
grinsdragningsfunktion f6r vem som far passera som svensk (Azar, 2000)
och vilka elever som dirmed kategoriseras som och gors till svenska som
andrasprakselever eller inte.

I samtalet med eleverna aktualiseras dven utseendets betydelse i att
kategoriseras som svenska som andrasprakselev tillsammans med idéer
om just ursprung och modersmal. Sarah siger att Svenska som
andraspraksliraren nog inte vet om att Kalle pratar svenska hemma och
att liraren ”nog bara ser ’ja men han ir inte fran Sverige sa han kan ju ga i
sva”’. Att Sarah anvinder just ordet ”ser” kan tolkas som en hinvisning
till Kalles utseende, att liraren pa grund av att Kalle har en hudfirg som
rasifieras som icke-vit seratt han kan eller ska lisa svenska som andrasprak.
Den tolkning lirarna gér av Kalles skolprestationer som i sin tur resulterat
1 att han bytt svenskdmne, kan utifrin vad Sarah siger alltsa tolkas som att

78 1 Bibel 2000 beskrivs schibbolet som spraklig grinsdragningsmarkér sisom foljande:
”Gileaditerna spirrade vadstillena vid Jordan for efraemiterna och nir nagon av de flyende
efraemiterna ville gi 6ver floden, fragade gileaditerna: ”Ar du efraemit?” Om han svarade
nej sade de ’Sdg Schibbolet!” Om han da sade ’sibbolet’, dirfor att han inte kunde uttala
ordet ritt, grep de honom och hégg ner honom vid vadstillet. Vid detta tillfille stupade
42 000 efraemiter” (Bibelkommissionen, 1973/2000, Domarboken, Kap 12:5-6). For vidare
beskrivning se Elmeroth (2018, s. 41f).
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Kalle i egenskap av markerad avvikare eller syn/ig minoritet (IKKanno, 2004)
som icke-vit i f6rlingningen ses som icke-svensk och som nagon som inte
kan svenska (jfr Flores & Rosa, 20015).

Det ir inte endast Sarah som ger uttryck for att utseende i form av
hudfirg hinger thop med att bli betraktad som en elev som inte kan
svenska. I intervjun med eleverna siager dven Kalle att det kinns som att
lirarna till en bérjan bedémt elevernas sprak utifran utseende, bade vad
giller honom sjalv men dven andra elever som rasifieras som icke-vita:

Frida: Det jag skriver om det dr ju till exempel, hur man pratar, alltsa hur ni
pratar om vem som ér svensk och vem som inte ér svensk. Hur lirarna pratar
om...

Kalle: Det kan variera. Vissa lirare bryr sig inte sda mycket, alltsd f6r vissa
spelar det inte, men f6r andra dr det sdn... Jag tror du [Sarah] vet vilken lirare
det dr sasom typ ja du dr inte svensk. Du dr det”. Svenska som
andraspraksldraren, eller typ...

Sarah: Det dir dr SO-ldraren. [...] Det ér typ jitte SO-ldraren.
Kalle: Och sen typ Svenska som andraspriksliraren ocksi lite.

Sarah: Fast inte Svenska som andraspriksliraren pi det. Jag tror inte Svenska
som andraspriksliraten. ..

Kalle: Hon bara ”du 4r inte svensk, du 4r inte... nej”. S4 jag bara ”Okej, men
jag dr ju £6dd hir” och sd hon bara “nej”. Sa jag bara “okej”, s va [...]

Kalle: Har du typ sett att, till exempel det jag sa om Svenska som
andraspraksliraren i starten hon kom hit och dd behandlade hon vissa
annotlunda typ. Hon trodde typ att David inte kunde svenska. Hon trodde
jag inte kunde svenska, eller Elias eller Isak. Ja, kanske hon gjorde sd pa alla
andra, jag vet inte, jag sdger inte att hon ir... rasist, eller ninting, men det
kindes sa. S4 att ja det kan jag [ohorbart].

Sarah: Var deti borjan av attan?

Kalle: Ja i bérjan av attan, hon kom hit. Da behandlade hon, da trodde hon
typ dom flesta var dumma eller nat, att dom inte kunde svenska och allting
sant.

Frida: Tinker du att det har med liksom hudfirg att géra da eller?
Kalle: Kanske, kanske inte. Jag vet inte men.. Det kindes sa...

I intervjun beskriver Kalle att Svenska som andraspraksliraren betraktar
vissa elever som svenska och andra inte, och att lararen utifrin detta aven
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gor antaganden om elevernas kunskaper i svenska spriaket. Bland annat
sager Kalle att liraren sagt *’du dr inte svensk™ till honom, varpa Kalle
svarat att han dr f6dd i Sverige, vilket dock inte accepterats av liraren. Han
sager ocksa att liraren trott att flera andra elever, inklusive han sjilv, inte
kunde svenska. De elever som Kalle nimner, David, Elias och Isak, gar i
samma klass som Kalle, och rasifieras som icke-vita, men ldser svenska till
skillnad fran Kalle sjilv. Nar Kalle sager ”da trodde hon typ dom flesta
var dumma eller nat, att dom inte kunde svenska” framstar det som att
han menar att vissa ldrare gor antaganden om elevers intelligens utifran ett
antagande om bristande kunskaper i svenska, vilket 1 sin tur utgar fran
elevernas hudfirg.

Icke-vithet som en markér for ndgot utlindskt beskrivs alltsa dven fa
betydelse for vilka elever som uppfattas kunna svenska eller inte, dven om
det inte resulterar i att alla elever som rasifieras som icke-vita i slutindan
blir kategoriserade som svenska som andrasprakselever pa Skolan. Kalles
svar pa min friga om hur eleverna och lirarna pratar om vem som ar
svensk eller inte uttrycker en normerande svenskhet, dir associationer
mellan utseende i form av (icke-)vithet, kopplade till en (icke-)svenskhet,
och uppfattade (o-)kunskaper 1 svenska spraket aktualiseras.

Det eleverna siger blir beskrivningar av hur de uppfattar att ldrare
positionerar elever som svenska eller icke-svenska och hur de gor detta
utifrin vad eleverna beskriver som stereotypa uppfattningar utifran
hudfirg. Elevernas beskrivningar kan ocksd ses som ett uttryck f6r hur
eleverna forséker tolka lirarnas tolkningar och begripliggdra den vildigt
otydliga och godtyckliga indelningen mellan elever som liser svenska
respektive svenska som andrasprak. Detta begripligg6rande tar avstamp i
storre samhilleliga diskurser som utifran rasifierade dimensioner relaterar
utseende till sprakkunskaper som i sin tur relateras till svenskhet och
invandrarskap (jfr Hubinette m.fl., 2012).

Samre svenska och invandrarskap ”pa pappret”

I elevernas tal syns spar av den bristdiskurs som praglar svenska som
andraspriaksimnet och som diarmed utgor villkor f6r hur eleverna forhaller
sig till kategorin svenska som andrasprakselev. En del av denna
bristdiskurs handlar om hur svenska som andrasprik forknippas med
sprakliga svarigheter i svenska, nagot som eleverna i sin tur relaterar till
samre framtida mojligheter (jfr Hedman & Magnusson, 2020). Exempelvis
siager Sarah att hon inte tror att det paverkar framtidsmaojligheterna att ldsa
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svenska som andrasprak nu, men att ha svenska som andrasprak pa
pappret, det vill saga i sitt betygsdokument, ar ett avsldjande om att vara
“invandrare”, vilket kan péaverka framtidsmojligheterna vad galler arbete:

Frida: Hur tinker ni kring framtiden da? Tror ni att det paverkar nat liksom
att ni gar i svenska som andrasprak? Kinns det som att det paverkar
framtidsmojligheter och sa dir? [...]

Sarah: Jag tror inte att det paverkar .
Frida: Na.

Sarah: Sa mycket, alltsd si stor skillnad.. Alltsid si mycket som det kanske
péverkade innan. For dom fattar ju dnda att vi 4r... Att vi dr invandrare att
vi har svenska som andrasprik dd, och di kanske det blir lite jobbigare i
framtiden for att skaffa jobb f6r dom tidnker ”ja men...”

Frida: Du menar nidr man har betyg pa papper?

Sarah: Ja.

Sarah siger att hon inte tror att ”det paverkar 7z att hon liser svenska
som andrasprak, vilket kan innebéra att hon menar i nuldget pa Skolan,
eller f6r framtida gymnasiestudier. Detta ’nu” relateras ocksa till forr,
eftersom Sarah tilligger att det inte paverkar sa mycket nu som ”’det kanske
paverkade innan”. Sarah hinvisar 1 sitt tal till en generell samhills-
utveckling dir hon menar att det idag ar littare att vara invandrare i
Sverige, vilket ocksa kan vara en direkt respons pa att jag stiller fragan,
eftersom den i sig implicerar att betyg 1 svenska som andrasprak istallet f6r
svenska &an ta betydelse.

Aven om Sarah inledningsvis siger att betyg i svenska som andrasprak
inte paverkar nu, innebir betyget enligt henne att bli betraktad som
invandrare, vilket i sin tur resulterar i simre framtidsmaojligheter. Sarah
siager att det kan bli "lite jobbigare i framtiden for att skaffa jobb f6r dom
tainker ’ja men.”, dir men:et verkar representera en tveksamhet
arbetsgivare kan kidnna infér det faktum att anstilla nagon som har
svenska som andrasprak och didrmed betraktas som invandrare. Ett av de
mojlighetsvillkor som svenska som andrasprak erbjuder i relation till att
ha betyg 1 dmnet innebidr enligt elevernas egna beskrivningar dirmed en
potentiellt simre framtid 4n om betyget skulle vara i svenska.

De negativa aspekterna av nir det dr synligt for andra att eleverna har
list eller liser svenska som andrasprak verkar eleverna vara Gverens om.
Att det star svenska som andrasprak i betygsdokumentet dr dock inte helt
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uppenbart for alla elever, vare sig de liser svenska eller svenska som
andrasprak:

Frida: Men det dir med framtiden dé, som vi var inne pd innan? Vi pratade
om att du [Sarah] kanske tinker att det gor skillnad om man kommer med
ett betyg i svenska som andrasprak. Vad tinker ni?

Kalle: Hm. Nej. Det star pd papper si star det ju bara svenska. Det star inte
andrasprak.

Jack: Gor det det?

Kalle: Nej det star bara svenska.

Jack: Aha.

Sarah: Stir det svenska bara?

Frida: Svenska som andrasprik.

Kalle: Stir det det?!

Frida: [nickar]

Sarah: Jag tror bara det blir lite svérare att hitta jobb kanske.
Jack: D4 blir det svirare sdkert.

Kalle: Ja men dd, om du ansoker till typ ett gymnasium si stir det vil
fortfarande bara svenska?

Jack: Eller?
Frida: Nej, jag tror det stir svenska som andrasprik.
Jack: Ja men d4 dr det svarare.

Kalle: Dom sa till mig att det stir samma f6r min mamma var typ orolig f6r
detta. Hon bara ”ja men om du sdker da sa stir det svenska andrasprik och
da kommer dom tro att du inte 4r sd bra pa svenska”.

Sarah: Ja, men det ir ju det det handlar om och om du behéver skaffa jobb
da tinker dom ju ja men hon lidser ju svenska som andrasprak, dd kanske
hon har lite svarare med spraket”.

Jack: Ja, precis.

Sarah: 754 det dr kanske bittre om hon hittar nagot annat jobb”, typ.
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I elevernas samtal framkommer som nimnt ovan att det inte dr helt
sjalvklart for eleverna sjalva att det star svenska som andrasprak i deras
betygsdokument. Kalle har uppfattningen om att ’pa papper sa star det ju
bara svenska. Det star inte andrasprak”. Betydelsen av att det star just
svenska som andrasprak och inte svenska 1 betygen fir i elevernas
beskrivningar negativa konsekvenser f6r framtiden, trots att amnena och
betygen ska riknas som likvirdiga (Lgrll; Skolverket, 2011b). Betyg i
svenska som andrasprak ”pa pappret” (i sitt betygsdokument) blir utifran
vad eleverna siger forknippat med att uppfattas som ndgon som “inte ir
sa bra pa svenska” eller ”har lite svarare med spraket”. Denna uppfattade
sprakliga brist kan da enligt eleverna leda till att det blir svarare att fa
arbete, vilket 1 synnerhet Sarah aterkommer till i sina resonemang,.

I samtalet framkommer dock att det inte bara dr eleverna sjilva som
uttrycker farhiagor 6ver vad betyg 1 svenska som andrasprak kan fa for
konsekvenser for framtiden. Utifran vad Kalle siger har dven hans
mamma varit orolig 6ver hur ett byte fran svenska till svenska som
andrasprak kan paverka Kalles framtid, med utgangspunkt i oron 6ver
risken att han kommer att bli betraktad som simre pa svenska i och med
betyg i1 svenska som andrasprak.

I elevernas utsagor blir det tydligt att de vet om, och maste férhélla sig
till, den bristdiskurs som konstruerar svenska som andrasprak och som
resulterar i en syn pa eleverna som ldser dmnet som simre pa svenska,
oavsett om de sjdlva haller med om det eller inte. I det eleverna siger
framtrider dven en medvetenhet om en potentiellt negativ syn pa
invandrare ur ett samhillsperspektiv, eftersom sjilva invandrarskapet i sig
skulle kunna resultera i simre framtidsmojligheter enligt elevernas
resonemang (jfr Ledn Rosales, 2020).

(O)vanlig svenska

Utover de skillnader i framtidsméjligheter som eleverna beskriver att betyg
i svenska som andraspraksimnet kan innebira, pa grund av de brister som
dmnet och dess elever forknippas med, forhaller sig dven eleverna till
uppdelningen mellan svenska och svenska som andrasprak utifran
svenskdmnet som norm. Detta framkommer i flera gruppintervjuer med
eleverna och blir bland annat tydligt i hur de bendmner svenskimnet som
den “vanliga svenskan”, vilket till exempel kan ses i Sarahs svar nedan pa
fragan om hon sjilv fatt vilja vilket svenskimne hon vill lasa:
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Sarah: Nej, det var Svenskliraren som sa till mig att jag inte kunde svenska
sa att hon bara ”ja men da far du ga till svenska som andrasprak” sa... [...]
Men jag fattar inte varfér jag ens bytte till sva ndr Svenska som
andraspraksliraren sdger till mig att jag borde byta tillbaka. [...] Nir jag gick
1 B-skolan [tidigare skola] sa de till mig att jag inte beh6vde byta till sva utan
att jag kan ga 1 vanlig svenska, men sen nir jag kom hit sa de till mig att jag
inte kan svenska och att jag maste gi 1 sva. [...] Och jag kom hit och jag
frigade Svenskliraren om jag kan gi i vanlig istillet f6r sva och dé sa hon:
”Nej. Du kan inte svenska sd du méste ga i sva”.

Frida: Men de gjorde inga tester eller ndgonting?
Sarah: N2 na.

I likhet med vad som diskuterats tidigare 1 kapitlet verkar Sarahs placering
1 svenska som andrasprak utga fran svensklirarens bedémning av att Sarah
”inte kan svenska”, en bedomning som enligt Sarah gjorts utan nagra
sirskilda tester. I tidigare kapitel framkommer aven att indelningen av
elever i respektive svenskimne inte sker med hjalp av spraktester utan
utgdr fran vad elever last tidigare eller vilket behov av svenska som
andrasprak som ldrarna uppfattar att eleverna har. Enligt Sarah verkar
dock ldrarna inte helt ense om vilket Zmne hon borde lisa, eftersom
Svenska som andrasprakslidraren har sagt att Sarah borde byta tillbaka till
svenska. Sarah berittar dven att lirare pa en tidigare skola gjort
bedomningen att hon inte behover lisa svenska som andrasprak utan sagt
att hon ”kan ga 1 vanlig svenska”. Svenskidmnet blir saledes det vanliga i
Sarahs resonemang genom att hon dterkommande benimner det som
“vanlig svenska” eller ritt och slitt “vanlig”, vilket i sin tur resulterar i att
svenska som andraspriksimnet utesluts ur det som betraktas som det
vanliga och istillet blir en o-vanlig svenska. Aven om “vanlig” och
”ovanlig” kan betraktas som virdeladdade ord kan relationen dem mellan
ocksa asyfta majoritet och minoritet, det vill sdga att svenskdmnet framstar
som mest “vanligt” pa Skolan eftersom majoriteten av eleverna ldser
iamnet, medan en minoritet ldser svenska som andrasprak vilket gér amnet
mer “ovanligt”.

Hur Sarah benidmner svenska som den vanliga svenskan idr inte ndgot
hon dr ensam om, utan liknande resonemang aterkommer dven hos andra
elever. Uppdelningen mellan svenskimnena kan dven uttryckas pd satt
som signalerar en tydligare virdeladdning och skillnad i status mellan
dmnena, vilket framkommer nir jag i en annan gruppinterviju fragar Theres
om hon sjilv fatt vilja att lisa svenska som andrasprak:
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Theres: Nej min lirare, eller hon Svenska som andraspraksliraren, eller det
ir skolan som har gjort det, eller...

Frida: Men liste du det pa din f6rra skola ocksa?

Theres: Ja, andrasprak har det alltid varit. Eller kanske inte alltid, jag vet att
jag har varit typ i ett 4r med klassen si hir, med riktiga svenskagruppen. Fast
sen ville jag inte ha det, for jag tyckte det var svart s jag fick ga tillbaka till
andrasprik.

Theres verkar 1 sitt svar lite osidker pa vem som har bestimt att hon ska
lisa svenska som andrasprak pa Skolan och siger att hon alltid har gjort
det. Hon verkar sedan komma pa att hon under en period list svenska
med den “riktiga svenskagruppen”, men sedan bytt tillbaka till svenska
som andrasprik. Att svenskan och eleverna som liser dmnet blir den
“riktiga svenskagruppen” i Theres tal signalerar, i likhet med det Sarah
siger ovan, en skillnad i normalitet jamfért med svenska som
andraspraksimnet, men Theres ordval betonar dn tydligare ocksd en
statusskillnad. Svenska som andrasprak och dess elever blir dirmed nagot
o-riktigt, inkorrekt och fel som inte ir lika mycket virt som, eller inte ens
ar, 7riktig” svenska. Svenska som andrasprak och eleverna som ldser
iamnet konstrueras i elevernas beskrivningar som det avvikande frin det
normgivande “vanliga” och “riktiga” svenskimnet och dess elever.

En ?lattare” svenska

Att svenskdmnet figurerar som den “vanliga” och “riktiga” svenskan och
som norm bland eleverna pa Skolan verkar dven resultera i att svenska som
andraspraksimnet beskrivs som en “littare” svenska med ligre stillda
krav. Bland annat siger Theres ovan att hon bytt tillbaka till svenska som
andrasprak for att hon tyckte att det var for svart i den riktiga
svenskagruppen. Strax fore, under samma intervju, siger eleven Sandra,
som ldser svenska, fnissandes att manga elever vill ldsa just svenska som
andrasprak ”bara fOr att vissa sdger att det dr mycket littare att ga i svenska
som andrasprak ocksa. Det dr dirfér manga vill komma dit”. Det finns
siledes bade upplevelser av, och uppfattningar om, att svenska som
andrasprak ar ett littare dmne.

Sandra sdger att elever vill ldsa svenska som andrasprak for att det dr
littare, vilket verkar dsyfta elever i allmédnhet. Hos andra elever kopplas
beskrivningar av svenska som andraspraksimnet som enklare och littare
thop med att dmnet dr avsett for sirskilda elever — de som inte varit sd
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linge i Sverige och som inte ar sd bra pa svenska. Detta framkommer bland
annat i en gruppintervju med flera elever i klass 9:1 dir skillnaderna mellan
svenskimnena diskuteras. Daniel, som ar den enda eleven i gruppen som
liser svenska som andrasprak, har tidigare under intervjun undrat varfor
det star olika dmnen i betygen trots att svenskimnena har samma
inlimningar och prov. Daniels fraga diskuterades da inte vidare och senare
under intervjun upprepar jag dirfér vad Daniel har sagt och fragar
cleverna om de inte tycker att det ar konstigt med betyg i olika
svenskdmnen trots att de goér samma saker i bada amnen:

Felicia: Jo, det dr konstigt.
Zlatan: Jag tror det dr lite skillnad i...
Daniel: Betygsittning.

Zlatan: Betygsittningen och kriterierna. Jag tror det ir lite skillnad, faktiskt.
Jag dr inte helt siker men jag tror...

Alexandra: Eftersom det dr ett helt annat dmne i betyget sa kinns det som
om det borde vara sa.

Zlatan: Ja, alltsd jag tror det 4r andra kriterier, alltsd for det dr ju gjort f6r
folk som har svirt f6r svenska eller som precis kommit till landet, sé jag tror
inte riktigt det dr samma krav... Dom g6r ju samma saker, men jag tror att
de tar enklare pa felstavning och grammatik och sant, 4n vad dom gor pé sa
hir vanlig svenska, eller vanlig svenska [gestikulerar ut med hinderna].

Linn: Man kanske har mera 6verseende med felstavning och...
Zlatan: Ja precis.

Linn: Inte sa thop sammanhingande kanske. ..

Felicia: Fast det behover inte. ..

Alexandra: Kanske inte sammanhingande men stavning och sint.
Felicia: Men stavning tror jag det kan vara.

Linn: Kanske ordval. Jag vet inte. Men alltsd det, vi 4r ju inte sd insatta, eller,
Jag r inte sd insatt.

Felicia: Inte jag heller.

Zlatan: Det ir vil ocksa att man har ju mindre ordférrad som, ny i landet
ska jag ju inte sdga, men alltsd... Si det blir svédrare att skriva texterna
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[ohorbart]. S4 dom ser vil det som anledning till att gbra lite enklare eller. ..
Ta lattare pa sant eller, ja.

Eleverna verkar i samtalet ha lite svart att satta fingret pa vad som ar
skillnaderna mellan svenskdmnena, trots att de verkar 6vertygande om att
skillnader finns eftersom “det ir ett helt annat dmne i betyget” som
Alexandra uttrycker det. Daniel siger inledningsvis att det ar skillnad i
betygsittning och Zlatan fortsitter med att sdga att han tror att det dr
skillnad bade i "betygsittningen och kriterierna”. Direfter pratar Zlatan
om hur svenska som andrasprak skiljer sig frain vad han forst benimner
som ”vanlig svenska”. Till skillnad fran hur Sarah ovan i ett tidigare utdrag
pratar om svenskan som den “vanliga” verkar dock Zlatan sjilv bli
medveten om hur ordvalet kan uppfattas, eftersom han efter att ha sagt
“vanlig svenska” sedan betonar just “vanlig svenska” och gestikulerar pa ett
satt som att han menar sa kallat vanlig svenska.

I det Zlatan sdger framstills svenska som andrasprik som ett littare
amne dn den “vanliga svenskan” eftersom han siger att han tror inte
riktigt det dr samma krav”’ och att ”de”, som i ldrarna och deras
bedomning, “tar enklare pa felstavning och grammatik och sant”. De
andra eleverna som ldser svenska haller med och Linn sidger att ”man
kanske har mera Overseende med felstavning” och dven ’kanske ordval”.
Alexandra sdger dven att det borde vara skillnad i bedémningen mellan
svenskdmnena “eftersom det [svenska som andrasprak] dr ett helt annat
imne i betyget”. Aven hir framhivs svenska som andraspriksimnets
avvikelse genom att i Alexandras beskrivning framhivas som “ett helt
annat dmne 1 betyget”, trots att det i relation till just sjilva
betygsdokumentet enbart handlar om det star ”svenska” eller ’svenska
som andrasprak” (SFS 2011:185; Skolverket, 2011b).

I intervjun poingterar Linn att ”’vi dr ju inte sd insatta, eller, jag ar inte
sa insatt” och Felicia tilligger ”inte jag heller”. Genom elevernas
uppdelning av ”vi och dom” utifrin svenskimnena, det vill siga elever
som ldser svenska respektive elever som liser svenska som andrasprak
framtrider det som Foucault (1983) benimner som avskiljande praktiker
(dividing practices). Eftersom resonemangen frimst fors mellan de elever
som ldser svenska verkar vi:et” som inte dr sa insatta, som Linn hanvisar
till, avse just 7vi elever som lidser svenska”, vilka underforstatt skiljer sig
fran ”de” som ldser svenska som andrasprak. Linn och Felicia positionerar
sig dirmed som elever som inte har kunskap om svenska som andra-
spraksimnet eftersom de inte 4r svenska som andrasprikselever.
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Svenskamnet som det normala och vanliga forstirks 1 och med att dessa
elever inte beh6ver ha kunskap om, eller forhalla sig till, skillnader mellan
svenskimnena, medan svenska som andrasprak och eleverna som ldser
amnet stindigt jimférs med och relateras till svenskimnet och dess elever
(Skolverket, 2011b; Siekkinen, 2017).

I samtalet blir svenska som andrasprakselever i Zlatans beskrivning
’folk som har svart f6r svenska eller som precis kommit till landet” och
elever som nog har “mindre ordférrad”. Det dr f6r dessa elever svenska
som andraspriksimnet finns och dr ”lite enklare”, enligt Zlatans
resonemang. Det dr ocksa intressant att Zlatan till en borjan siger att
svenska som andrasprak dr f6r de som ”precis kommit till landet”. Lite
senare verkar en liknande formulering upplevas som problematisk
eftersom han dé patalar att ’ny i landet ska jag ju inte siga men alltsa...”.
Jag tolkar det som att han a ena sidan vill motivera varfér svenska som
andrasprak kan ses som ett littare eller enklare amne, med utgangspunkt i
de elever som han tinker att amnet ir till f6r. A andra sidan verkar Zlatan
bli orolig 6ver att uttala sig pa ett felaktigt sitt vilket kan bero pa att han
dels inte vet vilka elever som dmnet faktiskt riktar sig till och dels att alla
elever i klassen som ldser svenska som andrasprak inte nyligen kommit till
Sverige.

Det kan ocksd vara sia att Daniels nidrvaro under intervjun, och det
faktum att alla deltagande elever utgor en vingrupp i klassen, gér de andra
eleverna mana om att inte uttrycka ndgot som kan uppfattas som stétande
mot Daniel i egenskap av att vara den elev som liser svenska som
andrasprak. Eleverna i klass 9:1 dr 6verlag mana om att berdmma Daniels
svenska sprak och hur snabbt han har lirt sig svenska, i likhet med ldrarna
1 féregaende kapitel. Likvil utmalas svenska som andraspriksimnet som
ett littare dmne dn den vanliga” svenskan, och svenska som
andrasprakseleverna som elever med utlindsk bakgrund som nyligen
kommit till Sverige och som inte kan sd bra svenska. Detta sitt att prata
om svenska som andrasprik kinns igen fran tidigare exempel i kapitlet och
utgdér en del av en tankefigur och dominerade (brist)diskurs som
artikuleras av de elever som lidser svenska, savial som av svenska som
andrasprakseleverna sjilva.

Avslutande reflektioner

Detta kapitel har handlat om hur eleverna férsoker rama in svenska som
andraspraksimnet och svenska som andrasprakselever som kategori,
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vilket eleverna gér genom mer Overgripande samhailleliga diskurser dar
svenskhet utgér den norm som eleverna forhaller sig till. Detta resulterar
1 att utlindska markérer saisom utlindsk bakgrund eller icke-vithet blir
betraktat som en icke-svenskhet som 1 sin tur férknippas med att inte
kunna svenska och dirmed vara en elev som ldser svenska som
andrasprak. Elever som ldser svenska saval som svenska som andrasprak
artikulerar, upprepar och legitimerar den dominerande bristdiskurs som
konstruerar svenska som andraspraksimnet och dess elever. Diskursen
har eleverna inte sjilva “hittat pa” utan den aterfinns pa en samhillelig
niva och ar inbaddad i skolan som institution och utgér siledes ndgot som
eleverna hela tiden maste forhalla sig till oavsett vad de tycker om den.

I likhet med hur ungdomarna i novellen Elixir (Leiva Wenger, 2001)
som inleder kapitlet fordndrar sitt utseende, sitt sprak och presterar battre
i skolan nir de blir mer ”svenska”, diskuterar eleverna som star i fokus i
det hir kapitlet hur utseende, sprakkunskaper och skolprestationer spelar
roll f6r att riknas som svensk, och vilka som diarmed gors till svenska som
andrasprakselever eller inte. Men till skillnad frin killarna i Elixir som
beskrivs som att de “upplever svennarna som visensskilda frin dem
sjalva. Svennarna inte bara ser annorlunda ut. De anvinder andra ord och
andra sociala koder” (Petersen, 2001, 6 december), poingterar eleverna i
den hir studien hur andras uppfattningar om utseende, bakgrund och sprak
ir det som placerar vissa elever utanfér svenskheten och far dem att bli
kategoriserade som svenska som andrasprakselever.

Utifran den inramning av svenska som andrasprak och eleverna som
liser dmnet som har varit fokus i foreliggande kapitel kommer nu
efterféljande kapitel att handla om elevernas forhallningssitt och
torhandlingar kring att (inte) positioneras och positionera sig som svenska
som andrasprakselever att undersdkas narmare.
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Misserkannande och motstand

“Jag miste sdga att jag dr imponerad av din svenska”, log Anita. “Inte manga
idin situation som har ett sddant flyt i spraket. Ingen brytning. Ingen brytning
alls.”

Det var férsta gangen 1 mitt liv som ndgon hade berémt mig for att tala bra
svenska. Visserligen kunde jag bosniska och engelska ocksa, men svenska var
mitt modersmal.

“Min pappa, han ir riktig forfattare. Han skriver pa svenska. Damir Zivkovié,
har du hort talas om honom eller?”

“Nej”, fortsatte Anita, “men bara f6r att du kan svenska sd innebir det inte
att du dr svensk, eller hur?”. [...] “for att leva i virt land, maste du bli svensk.
Och det enda sittet du kan bli svensk pa, dr genom Avblattefierings-
processen.”

“Men jag dr £6dd 1 Sverige.”

“Det gor dig inte till svensk.”

“Jag har levt hela mitt liv 1 Sverige?”

“Det gor dig inte heller till svensk. Du idr helt enkelt inte svensk. Titta bara
pa ditt namn. Titta pa ditt utseende.”

“Vad ir jag da, om jag inte ir svensk?”

“Du dr...ja, du dr ndgot annat. Inte svensk. Jag ir ingen biolog, jag kan inte
svara pa vad du ir, jag kan bara siga vad du inte 4r.”

“Min mamma... min mamma var svensk”, fick jag fram. [...] “Det betyder
att jag dr svensk, pd min mammas sida.”

“Svenskheten kommer inte i halvor. Man kan liksom inte vara halvt gravid,
eller hur? Antingen sd dr man svensk, eller inte.”

I romanen Avblattefieringsprocessen som citerats ovan beskriver forfattaren
Zulmir Becevi¢ (2014, s. 43-45) hur Alen, en 15-arig kille med en mamma
fran Sverige och en pappa fran Bosnien, ska genomgi en férsvenskning
genom en avblattefieringsprocess efter att ”Partiet” tagit makten i Sverige.
Avblattefieringsprocessen r till for att assimilera och férsvenska “andra
generationens invandrare” som dr fodda i Sverige och som inte kan
utvisas. Alen tycker dock sjilv att han dr svensk, han ir ju f6dd 1 Sverige
och han pratar svenska, bra svenska. Men den svenskhet som han gor
ansprak pa accepteras inte av Sveriges myndigheter eller samhillet, som i
romanen gar mot ett apartheidliknande system med avgrinsade platser for
icke-svenskar. Vad svenskheten som han inte har, men ska tillskansa sig,
utgors av framstar darfor som ett mysterium for Alen.
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Avblattefieringsprocessen har beskrivits som en satirisk dystopi, men
skildrandes ndgot som ligger lite for néra en framtida verklighet for att
bara ga att avfirda som humoristisk (Kalmteg, 2014, 16 september).
Fragan om svenskhet och vem som ir svensk dr ocksa nagot som
aterkommande diskuteras 1 dagens politik, i media, i vardagssamtal, i
samhillet i stort och inte minst i den svenska skolan (Jonsson, 2007, 2015).
Diskussionen om svenskhet har i manga fall kommit att handla om kultur
och sprak, dir en ”’bra svenska” star for svenskhet tillsammans med andra
markérer sasom vithet (Leon Rosales, 2012), vilket dven diskuterats i
foregiaende kapitel. I relation till diskussionen om en ”’bra svenska” har
amnet svenska som andrasprik och svenska som andrasprikselever
aktualiserats 1 saval mediala som politiska debatter (Lannvik Duregérd,
2012, 29 oktober). Betydelsen som tillskrivs det svenska spraket blir pa sd
vis ”en skillnadsmarkér varigenom deras [elevernas] uteslutning frin en
svensk position markeras” (Leon Rosales, 2012, s. 53).

I likhet med romanen som behandlar frigan om vad och vem som kan
och far riknas som ”svensk” dr fokus i detta kapitel hur elever forhaller
sig till kategoriseringen och positionen som svenska som andrasprakselev
och dess relation till (icke)svenskhet genom att pa olika sitt géra motstand
mot den. Kapitlet tar dirmed avstamp i avhandlingens andra fragestillning
som ror hur eleverna foérhandlar och férhaller sig till svenska som
andrasprikseleven som kategori och kategorisering samt hur de
positionerar sig och positioneras i relation till den.

Kapitlet fokuserar inledningsvis pd misserkinnande som ett typ av
motstand for att sedan visa hur elever utmanar skolans disciplindra makt.
Vidare handlar kapitlet om elevers olika (o)mojligheter att svara pa anropet
som svenska som andrasprikselever vilket 1 sin tur villkorar elevernas olika
mojligheter till motstand.

”Pa mitt sprak?! Svenskal”

I romanen Avblattefieringsprocessen forhandlar Alen om att betraktas som
svensk utifran att prata svenska och vara f6dd och ha levt hela sitt liv i
Sverige, vilket ocksa dr nagonting som eleverna i denna studie férhandlar
om i Skolan och i svenska som andraspriksklassrummet. Som tidigare
nimnts organiseras svenskimnena pa Skolan dir jag genomférde mina
faltstudier pa olika sitt i de olika klasserna.

I de Kklasser jag foljer pa Skolan priglas undervisningen i stor
utstrickning av de nationella prov som halls 1 arskurs 9 i Sverige under
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hést- och virterminen. De nationella proven bestir av prov i engelska,
svenska/svenska som andrasprik, matematik samt nigot av de dmnen
som ingar i SO (samhillsorienterande dmnen: samhillskunskap, religion,
geografi eller historia) savil som NO (naturorienterande dmnen: biologi,
tysik, teknik eller kemi). Proven dr till f6r att vara ett stod for ldrarna i
betyg och bedémning och dirmed gora betygssittningen mer rattvis
(Skolverket, 2019).

I slutet pa hostterminen borjar lirarna férbereda eleverna infor de
skriftliga nationella proven i svenska och svenska som andrasprak som
dger rum under varterminen. I alla drskurs 9 pa Skolan startar
forberedelserna 1 bada svenskimnena genom att eleverna arbetar med
novellen E# halvt ark papper av August Strindberg. Nir klass 9:2 ska dra
igang arbetet med novellen halls svenska som andrasprékslektionerna i ett
annat klassrum an svensklektionerna, vilket dr fallet 1 utdraget nedan.
Klassrummen ligger i detta fall mitt emot varandra i korridoren:”

Pa lektionen 1 svenska som andrasprak ska eleverna idag arbeta med novellen
Ett halvt ark papper av August Strindberg. Under lektionen tar Svenska som
andraspraksliraren hjilp av en hemsida dir novellen finns éversatt och inldst
pé nistan trettio sprak.80 Eleverna har i borjan av lektionen fatt ett papper
med novellen pa svenska som de har framf6r sig pa binkarna. ”Vi ska lyssna
pa svenska och sedan kan ni lyssna pa era sprak”, siger liraren till klassen.
Kalle, som sitter pa en bink precis framfor mig, siger: “Svenska da alltsa?”.
”Det ocksa”, svarar liraren. Theres, som sitter bredvid mig vid samma bink,
frigar liraren vilket sprak hon ska lyssna pa. ”Det finns pa nordkurdiska. Ar
det inte det [sprdket du talar]?”, frigar Svenska som andraspriksliraren.
Theres svarar att hon inte vet och en del av de andra eleverna kommenterar
att nordkurdiska nog dr ritt sprak.

Alla elever tat fram hoétlurar och férséker lyssna pa den inldsta novellen pé
olika sprak pa sina ldsplattor eller mobiler. Det tar lite tid att fi iging
judfilerna pa hemsidan vilket vicker en del frustration bland eleverna.
Liraren uppmanar eleverna att ha tilamod och att stryka under de svenska
ord de inte forstir i novellen pa sitt papper sa linge. Tillslut verkar det
fungera f6r de flesta. Jag ser att Theres lyssnar pd den nordkurdiska versionen
av novellen. ”Hittar alla sitt sprak? Har alla horlurar?” undrar liraren. Elin,
som sitter snett framfér mig och till héger om Kalle, stricker Sver ena
hérluren till honom s att de kan lyssna tillsammans. “Tigrinja”, sdger hon,

7 Organiseringen av svenskdmnena beskrivs mer ingiende i kapitlet “Institutionella villkor”
under rubriken ”Svenskdmnenas organisering”.

80 http://etthalvtarkpapper.se/
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vilket dr det sprak som star registrerat som Kalles modersmal i Skolans
register. Kalle skakar pa huvudet och tackar nej till den erbjudna hérluren.

Efter att nigra av eleverna, bland annat Sarah och Victoria, har fragat efter
vad ord i novellen betyder borjar Svenska som andraspriksliraren stryka
under ord pa den projicerade texten pa tavlan, samma text som eleverna har
fatt pa papper. “Lyssna pa ert sprak”, upprepar liraren medan hon stryker
under orden som hon tror kan vara svara for eleverna. ”P4 mitt sprak?!
Svenskal Jag kan inte mitt hemsprak!”, utbrister Kalle hogt. ”Kan du inter”
fragar liraren. ”Jag har bott hir. Jag har inte bott ddr, si...” svarar Kalle.
Liraren sdger ingenting om Kalles svar utan fortsitter stryka under ord pa
tavlan.

Vid binken framfér mig har Karim letat fram novellen pd arabiska och
férsoker tillsammans med Kalle, Ahmed och Jack koppla in si manga
hoérlurar som moijligt sa att alla fyra kan lyssna pa novellen pa arabiska
tillsammans. ”Lyssnar alla pa arabiska nu?”, frigar liraren killarna, nir hon
mitker detta. ”Ja”, svarar Kalle. ”Kan du det [arabiska]?”, frigar liraren da.
Kalle svarar: ”Lite...”, men med en ton som jag uppfattar som att han ljuger
och vet om det, men att det inte spelar nagon roll. Kalle tar ocksa ut luren ur
Orat. Liraren hojer rdsten och det verkar som om hon blir mérkbart irriterad
av situationen. Hogt och riktat till hela klassen siger hon att eleverna liser
sidana hir texter som kan upplevas som svira for att liknande texter kan
komma pa det nationella provet i svenska och svenska som andrasprak som
eleverna miéste gbra under varen. Hon férklarar vidare att hon tycker att det
ir viktigt att eleverna fir trina sa att de kan ldsa den hir typen av texter och
att de kan fa hjilp att f6rstd genom att lyssna pé sina sprak.

Efter att ha tilltalat hela klassen riktar sig liraren mot Kalle och frigar honom
hur han tycker att det kdnns? Hon frigar om han blir frustrerad for att han
inte forstar eller om han tycker att det 4r jobbigt. Kalle svarar, i likhet med
tidigare, att han inte kan tigrinja si han kan inte lyssna pa novellen pa nigot
annat sprik dn svenska och forstd. "Men da sa jag att du kunde stryka under
orden” kontrar Svenska som andraspriksliraren. Kalle svarar att han inte har
ndgon penna och att ndgon tagit den. Han gir sedan ut ur klassrummet, till
sitt skdp, och himtar en penna. Nir Kalle kommer tillbaka siger liraren till
honom att ’dd kan du sitta hir framme, si behéver du inte oroa dig for att
nidgon ska ta din penna” och klappar pa binkplatsen lingst fram i
klassrummet, precis framfér sig vid tavlan. Kalle svarar inte och sitter sig pa
samma plats han satt tidigare. Lektionen fortléper med att eleverna far
tilldelat ord frin novellen som de ska forklara infér hela klassen under
lektionspasset.

Svenska som andraspriksliraren avslutar lektionen med att sdga till eleverna
att: "Lixan dr att lyssna pd novellen pa ert sprak hemma och ldsa den pa
svenska”. (Filtanteckning, 28 november 2010)
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Klassrumssituationen som beskrivits ovan kan ses som ett exempel pa hur
térhandlingar kring diskurser, positioner och makt tar sig uttryck i skolans
vardag och i svenska som andraspraksklassrummet.

Nir Svenska som andraspraksliraren i bérjan av lektionen till eleverna
siager att: Vi ska lyssna péd svenska och sedan kan ni lyssna pa era sprak”
sager hon samtidigt att svenska inte ar elevernas sprik, eftersom de forst
ska lyssna pa svenska och sedan pd sina sprik, som dirmed inte dr svenska.
I likhet med vad som diskuterats tidigare kan det, oavsett hur modersmal
definieras, ses som problematiskt att tillskriva elever ett annat (forsta)sprak
an svenska eftersom det kan vara svart att avgora vilket sprak detta dr
(Bijvoet & Fraurud, 2013; Lindberg, 2011).

I ljuset av skolans praktik verkar Svenska som andraspraksliraren
forstaelse av elevernas sprakliga resurser utga ifran att de elever som laser
svenska som andrasprak inte har svenska som ett av sina forstasprak utan
ett annat modersmal som de dven forvintas behdrska (jfr Skolverket,
2011b). Genom sitt tal placerar liraren eleverna utanfér den svenska
normen och det svenska spraket, som de Andra som inte har svenska som
sitt sprak, vilket dock inte stir oemotsagt av alla elever utan ocksd méts av
protestert.

Misserkinnande som motstand

Att svara “Svenska da alltsa?” sasom Kalle gér pda Svenska som
andrasprakslirarens uppmaning att “lyssna pa era sprak”, blir ett sitt att
g6ra motstand mot att bli betraktad som en elev som inte har svenska som
7sitt sprak”, och 1 forlingningen ett motstand mot positionen som svenska
som andrasprakselev. Detta motstand utgor siledes ett misserkdannande
(Butler 1995; Martel, 2015) dir Kalle inte erkdnner interpellationen av sig
sjdlv som elev med annat modersmal dn svenska sisom den ar avsedd,
utan istillet vill bli adresserad pa annat sitt, som en elev med svenska som
sitt sprak.

Kalles misserkinnande besvaras dock inte explicit av liraren, som
undviker att kommentera hans ansprak pa svenska spriket och istillet
uttrycker férvaning nir Kalle siger att han inte kan sitt “hemsprak”, det
vill sdga det icke-svenska sprak han av ldraren férvintas lyssna pa. Bristen
pa explicit bemétande av Kalles misserkdnnande kan dock dven ses som
performativ eftersom den likvil placerar Kalle utanfér en position som
”den svenska eleven” (jfr Ball, 2006; Foucault, 2002, 2008). Dirmed
avfirdar Svenska som andraspraksliraren Kalles anspriak pa svenska
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spraket, i synnerhet da hon aven senare vid flertal tillfillen aterupprepar
distinktionen mellan det svenska spraket och elevernas sprak. Exempelvis
siager lararen att eleverna kan fa hjilp att forsta novellen genom att lyssna
pa sina sprak (inte svenska) och nir lektionen ska avslutas upprepar att
eleverna ska lyssna pa novellen pa sina (icke-svenska) sprik hemma.

Kalles ansprak pa det svenska spraket och dirmed svenskhet, och
lirarens avfirdande av desamma, kan ocksa tolkas som att positionen
svensk utifran lirarens perspektiv blir en obegriplig position i svenska som
andraspraksklasstummet (Butler, 1990/2007). Det it en position som inte
star Oppen for svenska som andraspriakseleverna att ta, utan de
konstrueras och kategoriseras just som en avvikelse fran normen “’svenska
elever”. Det kan liknas vid den bindra opposition som kategorierna svensk
och icke-svensk/invandrare fir i skolan och som forstirks genom
uppdelningen av svenskimnena (Bunar, 2010, Leén Rosales, 2001).
Denna uppdelning sker dessutom pa flera nivaer, bland annat genom att
dmnena pa ett 6vergripande utbildningspolitiskt plan ar dtskilda i skolans
styrdokument (Lgr 11) och dven socialt och rumsligt i form av sorteringen
av elever i olika imnen och klassrum som beskrivits mer utférligt i tidigare
kapitel.

Uppdelningen mellan svenskimnena innebdr att dess sociala och
rumsliga platser blir arenor f6r diskurser kring svenskhet, dir svenska som
andraspraksklassrummet blir en plats och en kontext som férknippas med
det icke-normativa: en icke-svenskhet. Genom att géra ansprik pa svenska
och svenskhet i svenska som andraspriksklassrummet Gverskrider Kalle
de normenliga forvintningar dir sprik dr en del av den normativitet och
svenska norm som produceras och reproduceras i skolan. Dir férknippas
ett svenskt ”vi” med det svenska spraket och svenskundervisningen, vilket
stills mot ett icke-svenskt ’de” som har ”deras sprak”, som dr ndgot annat
an svenska, i svenska som andraspriksundervisningen.

Att kategoriseras och positioneras som svenska som andrasprakselev
har pa sa vis en performativ verkan da den gir nigot genom att eleverna
forstas eller ses genom denna kategotisering (jfr Butler, 1990/2007, 1997).
Dirmed blir det svart fOr ldrarna att acceptera dessa elevers ansprik pa det
svenska spriket, eftersom kategorin inte rymmer det svenska eller
svenskheten. Samtidigt dr eleverna inte determinerade av dessa kategorier
utan kan, sisom Kalle, argumentera emot dem och férhandla om sin
position (jfr Althusser, 1976; Butler, 1997). Kalle skulle i sammanhanget
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kunna ses som ett bad subject genom att ge ett annat svar pa interpellationen
an det som forvintas (Althusser, 1971/2001; Kulick & Schieffelin, 2004).

Kalles motstand mot att bli tillskriven nagot annat sprak an svenska blir
ocksa synligt under varterminen nagra manader senare. Pa lektionerna i
svenska och svenska som andrasprak trinar eleverna fortfarande infor de
nationella proven. Under proven far eleverna inte anvinda digitala resurser
sasom lexikon eller andra Gversittningstjanster for att sla upp ord eller
uttryck de inte forstar, vilket annars dr vanligt under ordinarie lektioner
och provtillfillen. Fér de nationella proven har eleverna saledes istillet
endast tillgdng till analoga lexikon i fysisk bokform, nagot som pa Skolan
visar sig vara en bristvara pd en del sprik eleverna talar.

Eftersom eleverna 4r ovana vid att sli i lexikon fir de som en
torberedelse infér de nationella proven trina dven pa detta under
lektionstid 1 svenska som andrasprak i klass 9:2:

Eleverna har svenska som andrasprak i klassrummet mitt emot svenskan idag
och fortsitter att trina infér de nationella proven. Svenska som
andraspraksliraren gar ivig till det svenskaklassrummet f6r att himta lexikon
som eleverna kan anvinda under lektionen nir de liser texter pa svenska for
att trina infor provet.

Nir liraren kommer tillbaka ligger hon ett lexikon med svenska-tigrinja pa
binken vid Kalle och siger ”Jag har bara ett lexikon pa tigrinja. Ni far titta
tillsammans” riktat till Kalle och Elin som sitter en bit bort. ”Du kan ju sitta
dig bredvid Kalle” siger hon till Elin.

”Jag kan inte hemspriket”, siger Kalle, men tar d4nda upp lexikonet frin
binken. ”Jag kan f6rs6ka”, suckar han, och bérjar sla upp sidor lite pd mafa
i boken. Efter att en kort stund ha bladdrat lite i lexikonet utbrister han “nej
jag kan intel” och skjuter boken mot slutet av binken, mot Elin som sitter pa
andra sidan mittgingen i klassrummet. Hon reser sig fran sin plats for att
himta lexikonet och gar sedan och sitter sig igen. (Filtanteckning, 13 mars
2017)

I utdraget ovan himtar Svenska som andraspriksliraren ett lexikon i
svenska-tigrinja, som hon avser att Kalle och Elin kan dela p4, eftersom
hon verkar uppfattar dem bada som talare av tigrinja och att de darfor ”far
titta tillsammans” i det enda lexikon som Skolan har pa detta sprak. Aven
om Kalle i denna situation inte lika uttalat som tidigare gor ansprak pa
svenska spraket gor han avkall pa det som av liraren uppfattas som hans
modersmal, det vill siga tigrinja, genom att aterigen uttryckligen pétala att
”jag kan inte hemspriket”. Trots att Kalle redan under hoésten, i det
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faltutdrag som presenterats tidigare, har sagt till liraren att han inte kan
tigrinja, foljer detta anmodade modersmal honom i svenska som
andraspraksklassrummet. I likhet med tidigare accepteras inte heller detta
motstind mot att bli tillskriven ett annat modersmal 4n svenska av liraren
utan mots av tystnad.

Trots inledande protester om att han inte kan Tigrinja siger Kalle att
han “kan forséka” och bliddrar kort i lexikonet han fatt, for att sedan ge
upp och patala igen att han inte kan. Oavsett om Kalles handlande innebar
att han faktiskt férsoker anvinda lexikonet men ger upp for att han inte
har tillrdckliga kunskaper i tigrinja, eller om hans tafatta forsok ar ett satt
att vara Svenska som andraspraksliraren till lags, visar detta i likhet med
tidigare pa problematiken nir lirare definierar och patvingar andra
modersmal dn svenska pa elever, oavsett elevernas egna kunskaper och
definitionet.

Utmaning av den disciplindra makten

I klassrummet rader en ojimlik maktrelation mellan lirare och elever och
den disciplindra makt som ldraren representerar utmanas genom Kalles
ifragasittande av radande normer och hans motstind mot positionen som
svenska som andrasprakselev (Foucault, 1991). Men denna utmaning
innebir dven risker. Normativa forvintningar pa hur méinniskor ska agera
och vilka subjektspositioner de forvintas inta innebdr samtidigt att
normbrytande handlingar kan resultera i disciplinering och bestraffningar.

Den makt liraren har i klassrumssituationen manifesteras genom vad
som skulle kunna betecknas som en ”vanlig maktutévning” (Bartholdsson,
2007) eller pastoral makt som utévas under férevindning att det dr for
individens eget bista (Foucault, 1991/1975). Maktutévningen tar sig
uttryck genom den uppmirksamhet Svenska som andraspraksliraren
riktar mot Kalle niar hon infor hela klassen, under arbetet med novellen av
Strindberg, fragar hur det kinns och om Kalle tycker att det ar jobbigt eller
blir frustrerad for att han inte f6rstar. Lirarens fraga kan ses som ett straff
i form av f6rl6jligande och en férédmjukelse och som ett sitt att med hjilp
av uttryckt férment omtanke sitta Kalle pa plats och lata honom, savil
som resten av klassen, veta att han har gjort fel.

Tillrattavisningen av Kalle sker dven genom att liraren patalar att han
inte foljt instruktionerna for lektionen, och att han borde sitta sig lingst
fram i klassrummet, vilket underforstatt ger liraren en bittre uppsyn och
mojlighet att littare granska och fortsitta disciplinera Kalle under
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lektionen (jfr Foucault, 1975/1991). I lirarens tillrdttavisning konstrueras
aven Kalle som en ”’svag” elev, vars motstind mot den disciplinara makten
som skolan och liraren utgor beror pa brister som ar situerade 1 honom
sjalv som individ och som grundar sig i brist pa forstdelse eller kinslor av
otillricklighet (jfr Bartholdsson, 2007).

Utifran lirarens eget perspektiv kan uppmirksamheten dock uppfattas
och ses som en genuin omtanke om Kalle (jfr Talmy, 2009a), trots att den
tar avstamp i den ojamlika relationen mellan liraren, som en professionell
vuxenauktoritet, och eleverna —i form av en dldershierarkisk maktstruktur.
Uppmirksamheten utgdr pa si vis en av den vinliga maktutévningens
”mjuka” tekniker (Bartholdsson, 2007). Pa det sittet forringas det ansprak
pa svenska spraket som Kalle gér och hans utmanande av Svenska som
andrasprakslirarens maktposition i egenskap av lirare bortforklaras.
Exemplet visar ocksa hur en utmaning av normativa férestillningar och
diskurser, och att géra ansprak pa och férhandla om en position som inte
accepteras av andra, kan ses som att brika” (Rasmussen, 20006). Kalles
utmaning av maktrelationerna i klassrummet och av lirarens position som
den “goda” synligg6r dirmed en pataglig maktutévning (Bartholdsson,
2007).

Subtila motstindspraktiker

I féltutdraget tidigare 1 kapitlet framkommer att Kalle misserkdnner
interpellationen som svenska som andrasprikselev genom att explicit
ifragasitta anropet och férs6ka géra ansprak pa en annan position som en
elev med svenska som sitt sprak. Men misserkdnnandet och motstandet
mot positionen som svenska som andrasprakselev kan ocksa goras pi
andra, mer subtila och implicita, sitt. Ett exempel pa ett sidant motstand
kan ses i hur eleverna viljer att ignorera lirarnas anrop (jfr Althusser, 19706)
och dirfor atervinder jag har till fortsdttningen pa ett utdrag som figurerat
1 tidigare kapitel dér klass 9:1 inledningsvis har svenska och svenska som
andrasprdak i samma klassrum. Klassen har haft gemensam genomgang
med Vikarien i svenska som eleverna har denna dag och lektionen har
fortlopt med tyst lisning i de skonlitterdra bocker eleverna f6r nirvarande
arbetar med. Nir Vikarien efter cirka tjugo minuter avbryter lasaktiviteten
och sidger att eleverna ska skriva i sin loggbok kommer Svenska som
andraspraksliraren ut fran det lilla grupprummet som ligger intill
klassrummet:
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”Ni som har svenska som andrasprak kan ju komma in”, siger Svenska som
andraspraksliraren, syftandes pa att eleverna ska komma in 1 det lilla
grupprummet bredvid klassrummet som hon just kommer ut ifran och stiller
sig strax utanfor, i det stora klassrummet. I grupprummet sitter redan Daniel
och pd lirarens uppmaning gar dven Manas och Backaar in i grupprummet
och sitter sig. Pojo, som dr den fjirde eleven i klassen som ocksa liser enligt
kursplanen i svenska som andrasprak, sitter kvar pd sin plats i det stora
klassrummet och fortsitter att ldsa i sin bok. (Filtanteckning, 28 september

2016)

I utdraget ovan stannar Pojo, som ir en av eleverna som liser svenska som
andrasprak i klass 9:1, kvar 1 klassrummet tillsammans med eleverna som
liser svenska, trots Svenska som andraspraksliraren uppmaning om att
eleverna som “har svenska som andrasprak kan ju komma in” i
grupprummet. Pojos handlande kan ses som ett subtilt motstind mot
interpellationen som svenska som andrasprakselev — ett misserkidnnande
— dar Pojo 1 likhet med Kalle positionerar sig som nigot annat an vad hon
blir anropad som. Men dir Kalle tidigare 1 kapitlet gor ansprak pa svenska
som en del av sitt motstind mot positionen som svenska som
andrasprakselev kan Pojos motstind ses som mer subtilt och implicit,
genom att hon inte uttalat motsatter sig Svenska som andrasprakslirarens
anrop. Pojo sitter istallet kvar i klassrummet som ar avsett for svenska och
visar saledes genom en “icke-forflyttning” av kroppen att hon inte hor till
gruppen svenska som andrasprakselever som ska sitta sig i grupprummet.
I likhet med hur rum i tidigare kapitel far betydelse for konstruktionen av
svenska som andrasprakseleven materialiseras dven hir en fysisk
grinsdragning mellan de elever som liser svenska och svenska som
andrasprak i form av klassrum och grupprum, vilket Pojo bade synligg6r
och g6r motstaind mot genom sitt agerande.

Pojos handlande undergriver dven lirarnas auktoritet genom att hon 1
ovanstiende situation inte f6ljer de anvisningar som ges, varken genom att
byta rum utifrin uppmaningen fran Svenska som andraspraksliraren eller
byta arbetsuppgift som Vikarien i svenska patalar att eleverna ska. Till
skillnad fran Kalle fiar Pojos handlande dock inte direkta och omedelbara
konsekvenser eller straff i den situation som beskrivs ovan, utan lektionen
fortloper medan Pojo sitter kvar i klassrummet utan att uppmirksammas
av vare sig Vikarien eller Svenska som andraspraksliraren.

Lirarnas auktoritet undergrivs dven av elever pa andra sitt, bland annat
1 relation till ldrarnas egna sprakliga praktiker, vilket bade utmanar
andrasprakskategoriseringen, och forstirker de sprakliga hierarkier som
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den grundar sig pa. Det sker bland annat nir eleverna kommenterar lirares
uttal som de verkar uppfatta som avvikande fran standardnormen for
svenska, vilket i synnerhet forekommer pa matematiklektionerna genom
att eleverna pa olika sitt hirmar liraren, sisom nedan under en lektion i

klass 9:1:

Det dr matematik och liraren haller genomgéng 1 bérjan av lektionen. Just nu
arbetar eleverna med “andel, delen och det hela” och nir Matematikldraren
pratar om andelar sdger han ”del”, vilket han uttalar sa det liter som “djel”.
Detta far eleverna att fnissa lite och eleven Birgitta siger till en annan elev att
det liter som matematikliraren pratar ryska. Jag hor dven eleven Felicia
hirma uttalet “djel”. Liraren sjilv verkar inte hora, latsas att inte hora, eller
bryr sig inte om elevernas fniss och kommentarer. (Filtanteckning, 6 februari
2017)

Nir liraren haller genomgang i matematik hiarmar Felicia hans uttal och
Birgitta siger till en annan elev att det liter som att liraren pratar ryska,
och dirmed att det later som han inte pratar svenska, eller att han inte later
svensk. Under lektionerna i matematik ar det vanligt att eleverna fnissar at
eller hairmar Matematikldrarens uttal och dirmed gor eleverna pa olika sitt
narr av liararen och hans sprakliga praktiker, i synnerhet eftersom lararen
sjalv inte dr involverad i elevernas ”skimtsamhet”. Det eleverna gor
innebdr diarfor 1 sammanhanget att de “’skrattar at”, snarare dn “skrattar
med”, liraren och det eleverna skrattar it ar lararens uttal.

I utdraget ovan ar det elever som ldser svenska, Felicia och Birgitta, som
star for kommentarerna och hirmandet, elever som dessutom talar vad
som skulle kunna uppfattas som en sa kallad standardspriksenlig svenska
1 relation till den geografiska hemvist Skolan ligger i. Det dr dock dven
vanligt att elever som ldser svenska som andrasprak, och som inte delar
Felicias och Birgittas sitt att tala, hdrmar och go6r narr av
Matematiklirarens uttal:

Under en genomgang pia matematiklektionen med klass 9:1 sidger liraren
“lyssna’” till klassen, vilket later som ”lissna” och Daniel hirmar lirarens uttal
genom att fler ganger sjilv sdga “lissna”, men inte sd hégt att liraren hor,
utan hans upprepning av lirarens uttal hors bara av de som sitter nirmast.
(Filtanteckning, 15 november 2016)

Pa matematiklektionen i utdraget ovan hirmar eleven Daniel, som laser
svenska som andrasprak, Matematikliraren. Han gor det relativt tyst sa att
inte ldraren hor, till skillnad fran de mer horbara kommentarerna fran
Birgitta och Felicia som utspelar sig pa lektionen som beskrivits tidigare.
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De elever som sitter niarmast, och aven jag sjilv, hor dock Daniels
harmande.

Aven pa matematiklektioner i klass 9:2 fnissar eleverna ofta bakom
ryggen pa samma Matematiklarare f6r hans anvindning och uttal av vissa
ord. I likhet med det tidigare utdraget ar inte liraren sjilv involverad i
efterhirmningen utan det ir en interaktion som sker eleverna emellan, och
hirmandet kan ses som en typ av vardagsmotstand som eleverna gor (Baaz
m.fl., 2016; Lilja m.fl., 2017). Genom att géra narr av liraren gor eleverna
motstind mot lararens auktoritet 1 klasstummet savil som mot skolan som
institution, vilket dven kan ses som en utmaning av den disciplindra makt
skola och utbildning utgér.

Elevernas narr av lararens uttal resulterar dven i en grinsdragnings-
praktik dir de genom att hirma ett uttal som skiljer sig fran vad eleverna
lirt sig betrakta som standardsvenska artikulerar diskurser om svenskhet
och icke-svenskhet i relation till sprakliga praktiker. Elevernas narr kan ses
som gorandet av ett svenskt ”vi” som pratar “korrekt” svenska till skillnad
frain Matematikliraren som positioneras som ndgon icke-svensk genom
sitt (icke-korrekta) svenska uttal. Daniel gbr pa sa vis dven motstand mot
att sjalv bli betraktad som en avvikande svensktalare nir han, genom att
hirma Matematikldraren, positionerar sig sjalv som ndgon med bittre och
mer korrekt svenska till skillnad fran den ldrare han gbr narr av.

Det ar dock sillan jag hor eleverna géra narr av varandra for sprakbruk
och wuttal som kan betecknas som svenska med brytning, eller
inldrarsvenska, 1 synnerhet inte av de elever som i normala fall har ett
sadant uttal, till skillnad frin vad som framkommer i en del tidigare studier
(se exempelvis Cekaite & Evaldsson, 2008; Evalsson & Cekaite, 2010). De
situationer jag observerar dir elever retar varandra for uttal eller uttryck
handlar istallet allt som oftast om elever som f6rvintas ha ett sa kallat
standardspraksenligt uttal men som av olika anledningar, medvetet eller av
misstag, anvinder “fel” ord eller uttalar nagot pa ett “felaktigt” sitt.
Elevernas “vaktande” av foérvintat standardsprak innebdr en
(re)produktion av en ensprakig ideologi som féresprakar en viss typ av
svenska. Svenska som andrasprakseleverna verkar i detta sammanhang
inte forvantas tillhora ett svenskt ”vi” som talar svenska pa ett visst satt
och dirfér patalas inte deras sprikliga praktiker som ses som avvikande.
Istallet 4r det de sprakliga praktikerna hos eleverna som inkluderas i det
svenska “viiet” som granskas och korrigeras for att uppritthalla grinserna
mellan de som tillh6r svenskheten och de som stills utanfor.
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Att svenska som andrasprikseleverna deltar 1 efterhdrmningen av
Matematikldrarens uttal innebir att deras motstand paradoxalt nog ocksa
resulterar i en befastning av de sprakliga brister som de sjilva i egenskap
av svenska som andrasprakselever tillskrivs, trots att elevernas avsikt kan
vara den motsatta (jfr Talmy, 2004). I sin efterhdrmning (re)producerar
saledes svenska som andrasprakseleverna sprakliga hierarkier och
ensprakiga ideologier som virdesitter det som betraktas som svenskt
standardsprak.

(O)moiliga positioner

Elevernas (o)mojligheter att svara pa anropet som svenska som
andrasprakselever pa olika sitt och deras moijligheter till motstind kan
ocksa ses iljuset av hur de ramar in kategorin och positionen svenska som
andrasprakselev. I tidigare kapitel visades att det 1 elevernas tal finns en till
synes sjalvklar koppling mellan att betraktas som icke-svensk och dirmed
antas ha bristande svenska och dirfor lidsa svenska som andrasprak. Det
gor det relevant att dtervinda till ett utdrag ur en gruppintervju med
svenska som andrasprakseleverna Kalle, Jack och Sarah i klass 9:2 och
deras resonemang kring vilka elever som liaser svenska som andrasprak
och varfér, med fokus pa hur Kalle sjilv positionerar sig i samtalet:

Frida: Sa har det blivit da som att de som liser sva 4r de som liksom inte kan
svenska da? Eller kinns det si?

Sarah: Alltsa det ér ju typ si... [ohorbart]

Kalle: Eller sa har du typ underkint eller F-varning. Ja, det ér typ sa klassen
ser det. Om du gar hir sd gar du hir antingen for att du inte dr f6dd 1 Sverige
och inte kan si bra svenska eller om du fick typ underkint som typ mig och
vissa andra. |...]

Sarah: Men det ir ju nog det jag tror att Kalle bytte mest f6r att han... Hon
[svenskliraren] vet ju att han har ju inte... Han dr ju inte fran Sverige, alltsa
han har eritreansk bakgrund.

Kalle: Alltsd det var ju inte att jag var délig pa att prata det var mest att jag
inte kunde skriva, sd det var dirfor jag kom hit. Jag dr ritt délig pa att skriva.

Frida: Men tror du att det har att géra med att dina forildrar inte kommer
frin Sverige eller dr det bara f6r att du inte skriver [bra] liksom?
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Kalle: Nej, min mamma pratar svenska med mig. Ibland, innan, sd pratade
hon tigrinja, hemsprak, med mig men typ om hon anvinder svara ord s siger
hon pa svenska.

Pa min friga om eleverna upplever att det kinns som om de som ldser
svenska som andrasprak inte kan svenska svarar Sarah att hon upplever
det sd. Kalle sdger att det kan vara sa men siger dven att det kan ha med
betygen i svenska att gbra: ’Om du gar hir sa gar du hir antingen for att
du inte ar f6dd i Sverige och inte kan sa bra svenska eller om du fick typ
underkint som typ mig och vissa andra”. I Kalles resonemang finns det
alltsd tva mojliga faktorer som gor att elever liser svenska som andrasprak:
antingen ar du inte £f6dd 1 Sverige och kan inte svenska e/ler s har du, eller
riskerar att fa, underkint i damnet svenska. I samtalet positionerar sig alltsd
Kalle som en elev som ér f6dd i Sverige och som kan svenska men som pa
grund av risken att fi underkidnt i dmnet svenska ldser svenska som
andrasprak. Aven om Kalle i samtalet inte har for avsikt att visa pa ett
motstand kan hans forhallningssitt och motivering till varfér han liser
svenska som andrasprak istillet for svenska ses som ett uttryck for ett
mindre explicit motstind och ett skolvardagsmotstind genom ett
undvikande av en icke-svenskhet och av de sprakliga brister som tillskrivs
svenska som andrasprakspositionen.

Villkor och (o)mdjligheter

Motstindet mot att positioneras som svenska som andrasprakselev och i
torlingningen som ndgon som inte kan si bra svenska syns vidare i
samtalet da Sarah sdger att svenskliraren tinker att Kalle inte dr fran
Sverige utan har utlindsk bakgrund och dirfér kan lisa svenska som
andrasprak. Kalle svarar istillet att: ”Alltsa det var ju inte att jag var dalig
pé att prata det var mest att jag inte kunde skriva, sa det var darfor jag kom
hit. Jag 4r ritt dilig pa att skriva”. Aterigen tar Kalle avstand frin att
positioneras som en svenska som andrasprakselev som inte kan svenska.
Istillet hanvisar han till en allmin bristande skrivf6rmaga som han i
samtalet inte relaterar till ett simre, eller andraspriksspecifikt, svenskt
sprak. Att inte vara bra pa att skriva behdver i sig inte ha nagonting att
gbra med att vara i behov av just svenska som andraspraksundervisning,
vilket det inte heller far i Kalles beskrivning. Manga elevers skrivformaga
anses generellt idag som bristande och problematisk utan att det behéver
ha med andraspraksspecifika utgangspunkter att gora (Lennartson-
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Hokkanen, 2016; Lillis, 2001; Lillis & Tutrner, 2001; Malmstrom, 2017;
Universitets- och hogskoleradet, 2010).

Kalle siger dessutom att hans deltagande 1 svenska som
andraspriaksundervisning inte har niagonting med hans férildrars (och i
forlangningen hans egen) bakgrund att gora utan svarar istallet: ”Nej, min
mamma pratar svenska med mig. Ibland, innan, sa pratade hon tigrinja,
hemsprak, med mig men typ om hon anvinder svara ord sa sager hon pa
svenska”. Fragor och pastienden kring bakgrund bemoéts alltsa av Kalle
med fokus pa det svenska spraket, didr han poidngterar att bade han och
hans mamma pratar svenska hemma.

Kalles papekande av att hans mamma anvander just svenska for svara
ord resulterar dven i ett framhdvande av det svenska sprakets stallning i
hemmet och innebir ett ytterligare ansprak pa kunskaper i svenska, bade
tor Kalle sjilv och fér hans mamma. Det Kalle sdger innebir en
positionering och ett pdkallande av svenskhet och kunskap i svenska
spraket, vilket kan forstas som ett motstand mot att bli kategoriserad som
svenska som andrasprakselev, i synnerhet utifran hur Kalle blir ldst som
icke-svensk genom att rasifieras som icke-vit och darigenom blir tillskriven
ett invandrarskap och en dalig svenska.

Aven om de elever som hittills frimst figurerat i kapitlet, sisom Kalle
och Pojo, pd olika sitt gér motstind mot att bli kategoriserade som
svenska som andrasprakselever villkoras deras ansprak pa andra positioner
av skolans institutionella villkor, eftersom de trots allt liser svenska som
andrasprak. Det finns dock andra elever som “undkommer” svenska som
andrasprakskategoriseringen och har méjlighet att positionera sig som
nagot annat. Detta framkommer bland annat i den gruppinterviju jag gor
med flera elever 1 klass 9:1 och som figurerat i tidigare kapitel. I en
diskussion kring vilka elever som ldser svenska som andrasprik och varfér
patalar eleven Zlatan, som ldser svenska, att han fatt erbjudande om att
lisa svenska som andrasprak pa Skolan:

Zlatan: Ja, de har skickat en lapp till mig om jag vill gi 1 svenska som
andrasprak.

Felicia: Varfor da?
Zlatan: For att jag...

Alexandra: For att du gar 1 bosniska?
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Zlatan: Fér min pappa dr bosnier och for att jag har utlindskt efternamn sa
far jag hem en sin lapp ifall jag vill ga pa svenska som andrasprik.

Felicia: Jaha.

Frida: Har du ocksa fatt det eller? [tittar pa Alexandra]

Alexandra: Ni [skakar pa huvudet].

Frida: Var det nir du bérjade hir eller pa gamla skolan? [fragar Zlatan]

Zlatan: Jag fick det hir! Forsta aret och andra aret tror jag att jag fick en sin
lapp. Jag tror att Jesper [annan elev i 9:1] ocksa fick lapp.

Felicia: [fnissfnyser och ser f6rvanad ut]

Zlatan: Alltsd jag menar, jaa alltsd, jag 4r £6dd hir och uppvuxen. Jag pratat,
det dr mitt modersmal svenska. Men jag fir 4ndd hem lapp, men jag vet inte,
alltsa, jag tar inte illa vid mig s4, sa...

Felicia: [viskar] Men dnda....
Zlatan: Men alltsa... Ja, det r fOr att jag pratar bosniska ocksa, jag vet inte...

Utifran vad som framkommer i intervjun har alltsa eleven Zlatan, som har
en pappa fran Bosnien och som sjilv kan prata bosniska och liser bosniska
som modersmal, fatt erbjudande om att ldsa svenska som andrasprak pa
Skolan bade 1 drskurs 8 och drskurs 9. Erbjudandet om svenska som
andrasprak mots av viss skepticism fran bland annat Felicia som
kommenterar detta genom att tyst siga “men dnda...”. Zlatan sjilv
poingterar dock att han dr f6dd och uppvuxen i Sverige och vidare att han
pratar svenska och att svenska ar hans modersmal men att han fir dnda
hem lapp”. Anledningen till att han har fatt erbjudandet om att lisa
svenska som andrasprik har enligt Zlatan att gbra med att hans pappa ar
bosnier och att Zlatan sjilv har ett utlindskt efternamn. Han tilligger dven
att erbjudandet kan vara relaterat till att han pratar bosniska. Likvil blir
svenska som andrasprak enbart ett erbjudande pa papper som Zlatan har
mojlighet att tacka nej till.

Flersprdkig (icke-)svenskhet

I likhet med vad som framkommit i tidigare kapitel verkar det rymmas en
torestillning om att flersprakighet dr kopplat till positionen som svenska
som andrasprakselev och att var nagon ar f6dd, eller som i Zlatans fall var
ens forildrar dr fo6dda, dr av betydelse f6r om nagon riknas ha svenska
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som modersmal eller inte (jfr Skolverket, 2011b). Att Zlatan sdger att han
pratar bosniska ocksd kan ses som ett sitt att poingtera svenska sprakets
stallning som modersmal for Zlatan. Bosniskan blir ett sprik som han
pratar utover svenskan, ett tilligg, ett sprak han ocksd kan prata.

Det verkar dock i detta fall vara just flersprakigheten som en icke-
svenskhet, 1 form av modersmalsundervisning, som resulterar i
erbjudandet om svenska som andrasprak. Enligt Zlatan har Jesper, en
annan elev 1 klassen som tidigare list arabiska som modersmal, ocksa fatt
fragan om att lisa svenska som andrasprak. Alexandra som, i likhet med
Zlatan, har en foéralder som inte ir f6dd i Sverige, men som déiremot sjilv
varken pratar eller ldser nagot annat modersmal dn svenska, har dock, och
kanske just dirfor, inte fatt erbjudande om svenska som andrasprak.
Grunden for vilka elever som erbjuds, eller inte erbjuds, att ldsa svenska
som andrasprak verkar alltsa 1 dessa ovanstiaende fall vara kopplat till att
ha eller ha haft modersmalsundervisning i ett annat sprak dn svenska, en
grund som  Diskrimineringsombudsmannen  (2018) menar  dr
diskriminerande. Sammankopplingen mellan deltagande 1 dmnet
modersmal och erbjudandet att dven lisa svenska som andraspriak kan
dock ses i ljuset av att ett annat modersmal dn svenska dr en av
urvalsgrunderna for att erbjudas undervisning i svenska som andrasprak
om det behovs (SFS 2011:185, Kap 5, 14 §). For Zlatans och Jespers del
handlar det dessutom just om ett erbjudande, och inte en uppmaning eller
ett tving,

Positionen svenska som andrasprakselev som icke-svensk kan ocksa
utldsas i det Zlatan siger om att han fitt erbjudandet om svenska som
andrasprak pa grund av sin pappas ursprung och sitt utlindska efternamn,
samtidigt som Zlatan patalar att han ldser svenska eftersom han sjilv ar
t6dd och uppvuxen i Sverige och har svenska som modersmal. Genom att
inte anta erbjudandet om svenska som andrasprik, som trots allt upprepat
givits till honom, gbér Zlatan motstind mot och misserkidnner
interpellationen av honom som svenska som andrasprakselev och icke-
svensk. Till skillnad fran andra elever blir motstindet mot att bli
kategoriserad som svenska som andraspriakselev pa sa vis “lyckat”
eftersom Zlatan laser enligt kursplanen i svenska.

En tinkbar férklaring till varfér Zlatan “lyckas” undkomma positionen
som svenska som andrasprakselev, medan andra elever sisom exempelvis
Kalle inte gor det, kan utifran elevernas egna resonemang relateras till
elevernas skolprestationer, eller nirmare bestimt betyg. Zlatan har till
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skillnad fran Kalles tidigare F-varning i svenska ett av de hogre betygen 1
amnet. I likhet med vad Kalle sjilv tidigare poangterar kan den bristdiskurs
som far svenska som andrasprak att konstrueras som ett stodimne dven
resultera i att elever med simre betyg bedéms behdva undervisning i
svenska som andrasprik, medan de hogpresterande eleverna inte anses ha
ett lika stort behov, trots vissa liknande utlandska markorer. Elever sisom
Zlatan far alltsa, och kan sjilva uppfatta, svenska som andrasprik som
erbjudande och som en valmajlighet som star 6ppen att acceptera eller
tacka nej till, medan det f6r andra elever sisom Kalle, Pojo och Sarah ir
mer tvingande.

I samtalet podngterar Zlatan att han pratar svenska och att det ar hans
modersmal men att han ”far dndd hem lapp, men jag vet inte, alltsa, jag tar
inte illa vid mig sa”. I det Zlatan sdger ryms alltsa ocksd en forestillning
om att det skulle kunna ga att ta erbjudandet om svenska som andrasprak
och dirmed positionen som svenska som andrasprakselev som négot
negativt. Svenska som andrasprak som nagot daligt och som ett potentiellt
stigma verkar dirmed vara underforstatt i elevernas resonemang.

Det framstar dven som sjilvklart vilka elever som znze dr svenska som
andrasprakselever, eftersom Zlatans erbjudande far Felicia att reagera.
Trots att Zlatan sjilv motiverar erbjudandet om svenska som andrasprak
utifran att han bland annat ldser bosniska som modersmal ifragasitts detta
genom att Felicia kommenterar “men dnda” nir Zlatan sdger att han inte
tar illa vid sig.

I detta avseende blir det ocksi intressant och relevant att relatera
tillbaka till eleven Kalle som ldser svenska som andrasprak men som
tidigare har ldst svenska. Kalle dr i likhet med Zlatan f6dd i Sverige och
raknar svenska som sitt modersmal. Till skillnad fran Kalle tar dock inte
Zlatan avstand fran ndgot sprak utan istillet lyckas han hdvda sin
flersprakighet genom att gora ansprak pa svenska som sitt, #z/sammans med
bosniskan. I Kalles fall fungerar tigrinja, som ar Kalles stipulerade
modersmal, som en av de utlindska markorer som tillsammans med bland
annat simre betyg fir honom att kategoriseras som svenska som
andraspriakselev, trots att Kalle inte aberopar nagra kunskaper i nagot
annat “modersmal” dn svenska och snarare tar avstind frin att framsta
som flersprakig.

Normer kring sprak och svenskhet som férekommer 1 Skolan
artikuleras pa sa vis 1 uppdelningen mellan svenskimnena dir normerna
”bade stabiliseras och destabiliseras i de stindiga intersektioner de ér en
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del av” (Martinsson, 2014, s. 267). M¢jlighetsvillkoren f6r motstand och
for att kunna svara péd interpellationen pa olika satt ar ddrmed inte
desamma f6r alla elever och moijligheten att hdvda sina sprakkunskaper i
svenska savil som andra sprak kan darfor ocksa ses som villkorat utifran
de positioner som i relation till svenskhet och icke-svenskhet dr (o)mojliga
for eleverna.

Avslutande reflektioner

Detta kapitel har handlat om hur elever gér motstind mot att bli
kategoriserade som svenska som andrasprakselever, vilket sker pa lite olika
sitt och far olika foljder. Elevernas motstindspraktiker kan ses som
villkorade av kontexten, vilket innebar att de elever som far svenska som
andrasprik som ett erbjudande har en stérre moijlighet att misserkdnna
och gbra motstind mot elevkategorin till skillnad fran de elever som redan
kategoriserats och gjorts till svenska som andrasprakselever.

Motstand i svenska som andraspraksklassrummet resulterar i en
utmaning av den disciplindra makten och méts av en visserligen ”vinlig”
men ocksa synlig maktutovning som syftar till att sitta eleverna pa plats
och aterstalla den normala ordningen. Eleverna gér dven motstind mot
svenska som andrasprikskategorin och de maktrelationer som finns i
skolan som institution genom att konstruera ett ”vi” som kan svenska i
motsats till lirare som inte anses kunna det. Motstindet grundar sig pa
sprakliga hierarkier och ensprakiga ideologier, vilket i sin tur resulterar i en
(re)produktion av desamma och leder till en forstirkning av den
bristdiskurs som omger svenska som andraspraksimnet och dess elever.

Centralt f6r elevernas motstandspraktiker dr forhandlingen om att
riknas som svensk eller inte, dir eleverna anvinder Sverige som
fédelseland och att ha svenska som modersmal som ett argument for
svenskhet, ett argument som accepteras for vissa elever medan det for
andra resulterar 1 bestraffningar och disciplinering. Vissa elever kan
framhalla sin flersprakighet och delta i modersmaélsundervisning och dnda
misserkidnna interpellationen av dem som svenska som andrasprakselever.
Andra elever gors till svenska som andrasprikselever trots att de gor
ansprak pa en ensprakig svenska, vilket kan liknas vid romanfiguren Alen
1 kapitlets inledning, som forsékte géra motstand mot att bli betraktad som
icke-svensk genom att gora ansprak pa svenskhet och det svenska spraket.
Dir Alen moter artikulerat motstind av Anita, socialsekreteraren som
avvisar Alens ansprak pa att vara svensk, moter eleverna frimst ett
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undvikande och en tystnad, som likvil innebir ett avfirdande av elevernas
normbrytande handlingar och ansprak pa svenskheten.

Svenska och svenska som andrasprak blir pa detta sitt arenor 1 Skolans
vardag dar elever och lirare férhandlar om vem som kan kalla det svenska
spraket sitt” och tillskrivas svenska som 7’sitt” sprak. Férhandlingen
handlar dven om vem som dirmed kan gora anspriak pa svenskhet, och
undkomma svenska som andrasprikseleven som institutionell kategori
och som ett uttryck for en icke-svenskhet. Att passera och riknas som
svensk kan ses som en stindig férhandling dir kategoriseringen svenska
som andrasprakselev 4 ena sidan placerar elever utanfér svenskheten,
samtidigt som elever 4 andra sidan fortfarande férséker gora ansprak pa
denna svenskhet.

Fran att 1 detta kapitel ha fokuserat pd elevernas misserkinnande och
motstand underséker nistkommande kapitel elevernas férhandlingar om
svenska som andrasprakseleven som kategori, men nu med fokus pa hur
eleverna erkinner, accepterar och intar den som position.
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Erkannande och acceptans

Det verkade som om man i mig sig en frimling som lurades genom att
latsas att inte vara det. En misstinksamhet, som var storre 4n den som
ursprungligen fanns, vixte fram. Ju mer jag kom in i det svenska
sambhillet, desto viktigare blev det att papeka det utlindska hos mig.

Mina barn, f6dda och uppvixta i landet av en svensk mor fick heta
invandrarbarn och skulle ha hemspriksundervisning. Jag anstringde
mig som en myra fér att lira mig svenska, mina barn skulle dock
undervisas i grekiska och jag skulle tala grekiska med dem f6r att de pé
det sittet skulle bli delaktiga i min kultur. Jag anmodades att uppfostra
sma greker i Sverige, det vill sdga permanenta utanfSrskapet.

Jag vigrade spela den rollen och det ledde till en dnnu stdrre
misstinksamhet, denna ging ocksd frin invandrare. Hir har vi en
invandrare som inte vill vara invandrare, hir har vi en grek som inte vill
vara grek, hir har vi en frimling som inte vill vara det och sivil svenskar
som invandrare enades om att gbra mig till utbéling dnnu en ging.

Men jag vigrade. Jag vigrade i ndrmare trettiofem ar. Nu orkar jag inte
lingre. Jag erkdnner mig skyldig pa alla punkter.

Jag dr en invandrare. En grek och en frimling.

1 utdraget ovan ur E## nytt land ntanfor mitt fonster beskriver forfattaren
Theodor Kallifatides (2001, s. 49-50) hur han efter att ha invandrat
till Sverige forsokt att inte vara, eller bli betraktad som, en frimling
och invandrare, vilket dock inte accepterats av vare sig svenskar eller
andra invandrare. Trots att hans barn dr fodda i Sverige av en svensk
mamma blir de betraktade som invandrarbarn. Nu efter nidrmare
trettiofem ar orkar Kallifatides inte lingre, utan skriver att jag
erkinner mig skyldig pa alla punkter. Jag dr en invandrare. En grek
och en frimling”. Trots Kallifatides anstringningar blir alltsa han,
likvdl som hans barn, betraktade som invandrare, en stimpel
Kallifatides inte tycks komma bort fran och darfor till slut bekdnner

sin tillhorighet till. Att erkdnna, acceptera, “kapitulera” infér, eller att
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svara pa interpellationen som den dr avsedd sisom Kallifatides
dirmed gor, utgdr fokus i foreliggande kapitel.

I tidigare kapitel visas hur skolans styrdokument, lirare och
skolpraktik utgér de institutionella villkor som ramar in och
konstruerar kategorin svenska som andrasprakselever (jfr Foucault,
1991), samt hur eleverna sjilva férhandlar om innehallet i kategorin
svenska som andrasprikselev genom att relatera det till icke-
svenskhet och ett bristande svenskt spriak. Féregaende kapitel visar
hur eleverna gér motstind mot att bli kategoriserade som svenska
som andrasprakselever och misserkinner denna interpellation. Detta
kapitel tar, i likhet med foregidende, ocksa avstamp i frigan om hur
eleverna férhandlar och férhéller sig till svenska som andraspraks-
eleven som kategori och hur de positionerar sig samt positioneras i
relation till den. Nu riktas dock fokus mot hur eleverna anvinder
svenska som andrasprikseleven som kategori och position att inta.
Utifran hur eleverna ramar in svenska som andrasprikseleven som
visats i tidigare kapitel handlar detta kapitel om hur eleverna med
avstamp i inramningen pa olika sitt accepterar, intar och positionerar
sig som svenska som andrasprakselever.

Kapitlet fokuserar inledningsvis pa hur eleverna intar positionen
som svenska som andrasprakselever med utgangspunkt i de positiva
effekter deltagande i svenska som andrasprak har. Direfter handlar
kapitlet om hur eleverna resonerar kring, och anvinder sig av, de
skillnader som de beskriver finns mellan svenskimnena for att pa
olika satt fa bittre framtidsmojligheter, potentiella fordelar som dock
inte alla elever lyckas ta del av.

”’Jag bytte ju till sva och kidnner att det blev
mycket battre”

I tidigare kapitel diskuteras hur indelningen av elever i respektive
svenskdmne inte dr en sjilvklarhet vare sig i skolans styrdokument
eller for lirare och elever i praktiken pa Skolan. En av de frigor jag
staller 1 gruppintervjuerna med eleverna ir vilka elever som laser
svenska som andrasprak och varfér och om eleverna upplever att det
ar skillnader mellan svenskdmnena. Vid dessa fragor diskuterar och
beskriver i synnerhet de elever som liser svenska som andrasprik hur
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de sjilva upplever dmnet och undervisningen. Flera av eleverna
uttrycker i dessa diskussioner uppskattning Gver svenska som
andraspraksundervisningen, dock av lite olika skil. Exempelvis
berittar Jack i en gruppintervju att han har bytt frin svenska till
svenska som andrasprak och att han tycker att det har blivit battre for
honom efter bytet. De tre elever som dr med i denna gruppintervju,
som figurerat i tidigare kapitel, liser alla svenska som andrasprik i
klass 9:2. Jack kommer sent till intervjun och jag har dirfér redan
hunnit friga de andra eleverna, Sarah och Kalle, om skillnaderna
mellan svenskdmnena och om de upplever att eleverna i klassen gor
skillnad pda vilka som ldser svenska respektive svenska som
andrasprak:

Frida: Vi pratade innan du [Jack] kom hur det 4r att lisa svenska som
andrasprak och svenska, om det kdnns som att det gors skillnad 1
klassen och sa dir? Och det tyckte Sarah och Kalle hir...

Jack: Alltsa jag vet inte alltsd. Jag har inga problem med att vara i sva
typ. Eller ja, innan var jag ju i normala [svenskan]. Fast jag tyckte det
var svirt, fOr att det var stérre grupp och da pratade dom med varandra
och da kunde jag inte koncentrera mig, sa jag fick [byta]... Men nir man
dr i sd hdr mindre grupp dé var det mycket littare och sa.

Frida: Var det pa den hir skolan?

Jack: Ja, det var pd den hir skolan, ja. Sa jag bytte ju till sva och kdnner
att det blev mycket bittre. Det var sd hir lugnare och siant. Det ir
mycket roligare dir, jag vet inte, man kinner sig tryggare dir, kinner

jag...

Pa min fraga om Jack tycker att det gors skillnad 1 klassen pa eleverna
som ldser svenska och svenska som andrasprik svarar Jack att han
inte vet. Han verkar 1 sitt svar inte heller tillskriva det nagon stérre
betydelse da han fortsitter med att beskriva hur han sjilv tyckte att
det var svart med undervisningen i “normala” svenskan eftersom det
var manga elever som pratade med varandra och han fick dérfor svart
att koncentrera sig.

Svenska som andraspraksgruppen bestir av ett firre antal elever
och Jack beskriver det som bittre att vara dir dn i svenskan, eftersom
det dr “lugnare” och ”mycket roligare”. Framfor allt ger han uttryck
for att han kidnner sig tryggare i den mindre svenska som
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andraspraksgruppen. I likhet med vad som visats i tidigare kapitel far
svenskdmnet dock status som det “normala” i Jacks beskrivning,
vilket i sin tur forstirker bilden av svenska som andrasprak som det
Andra, men hos Jack innebir svenska som andrasprik ndgot
annorlunda i positiv bemirkelse. Tryggheten i att vara i en mindre
grupp och fa studiero ir centralt i de fordelar som Jack férknippar
med svenska som andraspraksundervisningen.

I intervjun pratar vi tyvirr inte vidare om exakt hur det har gatt till
nir Jack bytt svenskdmne. Till skillnad frain manga andra elever som
blivit uppmanade att byta till svenska som andrasprak ger Jack inte
uttryck for att det skulle vara ndgot patvingat av lirarna eller Skolan,
vilket kan vara en bidragande orsak till hans uttalade positiva
instillning. Samtidigt sdger dock Jack dven att han inte har ”problem
med att vara i sva” istillet for i den “normala” svenskan. I likhet med
vad som diskuterats i tidigare kapitel bidrar synen pa svenskdmnet
som norm till att (re)producera den bristdiskurs som omgardar
svenska som andrasprak. Nar Jack siger att han sjilv inte upplever
det som ett ”problem” att lisa svenska som andrasprik, snarare
tvartom, synliggors hur bristdiskursen resulterar 1 att det skulle kunna
uppfattas som problematiskt, stigmatiserande eller daligt att lisa
svenska som andrasprak.

Jacks fokus pa det positiva med svenska som andraspraks-
undervisningen kan vara ett sitt att motarbeta den bristdiskurs som
finns och att visa pa fordelarna med det som annars far svenska som
andrasprik att utmalas som ett stodamne till svenska. Att Jack inte
har ”problem med att vara i sva” kan ocksa vara ett stallningstagande
mot det (negativa) skillnadsskapande som Sarah och Kalle pitalat
tidigare under intervjun och vars svar jag inkluderar 1 den fraga jag
staller till Jack. Genom att positionera sig som svenska som
andrasprakselev, som Jack i samtalet gor, far han tillgang till svenska
som andraspraksimnets positiva aspekter och det han sjalv beskriver
som en bittre undervisning.

Aven andra elever uttrycker skillnader mellan svenskimnena som
nagot positivt. I en annan gruppintervju med elever i klass 9:2
beskriver Theres, som gar i samma klass som Jack, hur hon bytt fran
svenska som andrasprik till svenska och sedan tillbaka till svenska
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som andrasprak igen eftersom hon tyckte det var svart i
svenskagruppen:

Frida: Har du valt det sjilv [att ldsa svenska som andrasprik] eller har
du liksom...?

Theres: Nej min ldrare, eller Svenska som andraspraksliraren, eller det
ir Skolan som har gjort det.

Frida: Men liste du det pa din férra skola ocksa?

Theres: Ja, andrasprak har det alltid varit. Eller kanske inte alltid. Jag
vet att jag har varit typ i ett 4r med klassen si hir, med riktiga
svenskagruppen. Fast sen ville jag inte ha det, f6r jag tyckte det var svart
sd jag fick ga tillbaka till andrasprak.

Theres sdger att hon inte sjilv fatt bestimma att hon ska ldsa svenska
som andrasprak utan att det dr ”Svenska som andraspraksliraren”
eller ”Skolan” som har gjort det. Att ”Skolan” har tagit beslutet kan
jimforas med Skolférordningens (SES 2011:185) formulering kring
att det dr rektor som officiellt (som ansvarig f6r undervisning och
lirare) beslutar om undervisning i svenska som andrasprak, vilket
dock inte dr sdrskilt vanligt i skolpraktiken och inte heller pa Skolan.

Theres berittar att hon tidigare under en period har list svenska
men att hon efter ett tag “tyckte det var svart” och dirfér bytte
tillbaka till svenska som andrasprik. Utifran vad Theres siger dr det
lite oklart hur bytena gatt till mellan svenskdmnena, och jag fragar inte
vidare kring detta, men i Theres beskrivning verkar hon sjilv tidigare
ha varit med och bestimt vilket svenskimne hon ska lisa. Eftersom
Skolan dr relativt ny, tolkar jag det som att bytena mellan
svenskdmnena skedde pa Theres tidigare skola och att hon dirmed
laste svenska som andrasprik igen innan hon borjade pa Skolan.

I likhet med Jack positionerar sig Theres som en svenska som
andrasprikselev for att mojliggora de fordelar som fas i och med
deltagandet 1 svenska som andrasprak. Denna positionering gors
ocksa i relation till att svenskimnet, dess klassrum och grupp,
beniamns som den riktiga svenskagruppen”, vilket kan liknas vid hur
Jack ovan pratar om den ”“normala” svenskan. Svenskimnet som
norm dr saledes, vilket framgatt dven i tidigare kapitel, stindigt
nirvarande i elevernas resonemang och 1 hur de sjilva didrmed viljer
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att positionera sig som svenska som andrasprakselever. Svenska som
andrasprak som det ovanliga och som det som avviker fran
svenskimnet mojliggér dock nagot positivt och bittre for eleverna
sjalva.

En ?enklare” svenska

Bland eleverna uttrycks en uppfattning om svenska som andrasprak
som ett annorlunda dmne dven pa andra sitt dn att det inte betraktas
som den ”normala” eller riktiga” svenskan. Som jag visat i tidigare
kapitel ramar eleverna in svenska som andrasprak som ett littare”
imne, nagot som dock lirarna pa Skolan inte haller med om. Svenska
som andrasprdk som en littare och enklare svenska diskuteras dven i
gruppintervjun med Kalle, Sarah och Jack och jag atervinder dirfor
hir till intervjun och hur Sarah och Kalle resonerar kring skillnaderna
mellan svenskimnena:

Kalle: Alltsa typ vissa sager till mig bara ”ah Kalle, du har sa tur du gar
isva”, men bara ”dr det inte segare dir liksom?”, frigar dom. ”Lir ni er
inte segare?”. Jag bara ”jo det gér man”. Tycker inte du det Sarah, att
typ hiér i sva det gar pd mycket saktare hastighet 4n vad det goér pa dir
[i svenskan]? Typ dom jobbar med en grej medan vi jobbar med en
annan. S4 kanske vi lir oss...

Sarah: Fast vi ldser ju olika kurser dd, for vi har ju littare svenska dn
vad dom har.

Kalle: Ja, sd det dr kanske typ det dom siger ”ja men det dr mycket
enklare”.

Kalle siger 1 samtalet att andra elever — elever som ldser svenska —
uttrycker att han har ”tur” som ldser svenska som andrasprak. Men
enligt Kalle uppfattar dessa elever dven svenska som andraspraks-
undervisningen som ’segare” eller att eleverna lir sig segare dir, vilket
Kalle sjilv héller med om. Han fragar sedan Sarah om inte hon ocksa
tycker att det gar langsamma i svenska som andrasprik jamfért med
svenskan. Sarah haller inte direkt med Kalle utan papekar istillet att
svenska som andrasprak ju dr en annan kurs dn svenska, som innebir
att eleverna som ldser amnet har en ”littare svenska” dn vad de som
liser svenska har. Kalle svarar att det kanske dr just det som eleverna
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som ldser svenska siger, att svenska som andrasprak “dir mycket
enklare”.

Eleverna verkar siledes Gverens om att svenska som
andraspraksimnet forknippas med ndgot enklare och littare. Medan
Sarah uttrycker att det 4r en annan, littare, svenska, pratar dock Kalle
istillet om hur eleverna som liser svenska uppfattar undervisningen
i, och sjilva dmnet, svenska som andrasprak som nagot enklare dn
svenskan. Det verkar alltsa finnas en uppfattning hos svenska som
andrasprakselever savil som hos elever som liser svenska att svenska
som andrasprak dr ett annat dmne, ett langsammare, och dven enklare
dmne dn den “vanliga” svenskan, trots att amnena ska riknas som
likvirdiga (SFS 2011:185). Elevernas diskussion dr ytterligare ett
exempel pa hur svenskimnet som norm, och svenska som
andraspraksimnet som ett typ av stoddmne, ir en etablerad diskurs i
Skolan.

Utifrain de kommentarer och fragor som Kalle sager att han har
tatt verkar eleverna i klassen ha vetskap om vilka elever som laser
respektive svenskimne, en vetskap som verkar finnas Overlag pa
Skolan. I klass 9:2 blir uppdelningen mellan dmnena och eleverna
dock tydligare 4n i andra klasser eftersom undervisningen i svensk-
amnena i normala fall 4r separerade i olika klassrum. Svenskimnenas
uppdelning resulterar i samtalet i en polarisering mellan elever dir
bade Kalle och Sarah i samtalet positionerar sig som “’vi” elever som
liser svenska som andrasprik, medan eleverna som liser svenska
beskrivs 1 termer av “de andra”. Svenskimnets elever fungerar
dirmed som en dikotom position som svenska som andraspraks-
eleverna forhéller sig och positionerar sig i relation till, och dven i
opposition mot.

Alla lika olika

Sarah och Kalle framhaller i utdraget ovan skillnaderna mellan
svenskdmnena och ger uttryck for svenska som andrasprak som en
“littare svenska”, vilket kan ses som en (re)produktion av den
bristdiskurs som omgirdar amnet. Som jag tidigare visat framtrider
denna bristdiskurs i det omgivande sambhallet savil som i skolans
institutionella villkor och praktiker och ir siledes nagot som eleverna
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ir tvungna att forhalla sig till oavsett om de haller med eller inte.
Eleverna sjilva goér dock i sitt samtal dven motstind mot sjilva
bristdiskursen och ifragasitter skillnadsskapandet genom att i sin
positionering som svenska som andrasprakselever samtidigt hivda att
det inte 4r sa stor skillnad pa undervisningen i de olika svenskimnena:

Sarah: Fast det kinns inte som att vi gor dndé 54 annorlunda saker dn
vad dom gér. Det ir ju inte jétte, jatteannorlunda. Fast jag tror inte det
ir det eleverna dir inne fattar riktigt. Jag fick i alla fall ingen... f6r jag
gick ju dir innan, i vanlig [svenska]. Och sen bytte jag hit nir
svenskliraren sa till mig och di var det inte, alltsd jag mirkte ju inte ndn
stor skillnad.

Kalle: Du bytte ju férsta manaden.
Sarah: Ja!

Kalle: Jag bytte ju typ efter andra halviret och da mirkte jag mycket
skillnad liksom. Hir kanske dom typ upprepar massor. Fér mig ir det
enkla ord, jag kanske hért dom innan, men f6r andra dr det inte det, sd
jag méste ocksa forsta att jag gar i sva och alla inte kan svenska jittebra.

Sarah: Ja, men det ér ju det jag, det dir 4r ju sant. For alla hinger ju
inte riktigt med pa samma niva som vi dr pa och dd maste hon [Svenska
som andraspriksliraren] ju férklara andra saker som vi redan vet. Och
pa det sittet gar det ju segare, men det 4r ju inte sd att dom ldser en sak
och vi ldser en helt annan. Det dr ju inte det. Alltsa vi ldser ju samma
saker.

Kalle: Vi ldser ju samma text, men hon upprepar ju texten sen tvd
ganger eller nét sant.

Sarah: Jag tror nog att liraren gar mer in i sa hir djupet, férklarar mer
ord och sant.

I samtalet mellan eleverna sidger Sarah att det inte dr sa stor skillnad
mellan svenskimnena, men att ”eleverna dir inne”, det vill sdga de
elever som ldser svenska, inte verkar uppfatta det sa och inte forstar
att eleverna gor samma saker i bada svenskimnena. I likhet med hur
Kalle och Sarah i det tidigare utdraget stiller svenska som
andrasprakseleverna mot eleverna som liser svenska pratar alltsa
Sarah dven nu om dessa sistnimna elever som ”dom” och som
“eleverna dir inne”. Hir blir dterigen den rumsliga dimensionen
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avseende svenskimnenas uppdelning exemplifierad genom att
cleverna som ldser svenska ”dir inne” pétalas vara rumsligt
avgrinsade fran viet — elever som ldser svenska som andrasprak.

I samtalet opponerar sig Sarah mot att eleverna som liser svenska
positionerar svenska som andraspraksimnet som nagot vildigt
annorlunda dn svenskan, medan hon sjilv menar att 7vi ldser ju
samma saker”. Kalle protesterar genom patala att han, som har mer
erfarenhet frin svenska, upplevt storre skillnader mellan
svenskimnena dn Sarah. I sina beskrivningar verkar dock bade Kalle
och Sarah ense om att de i svenska som andrasprak fiar mer
torklaringar och att liraren upprepar mer och forklarar fler ord, vilket
kan ses som en del av dmnets andraspraksspecifika utgangspunkter
(Axelsson, 2013; Gibbons, 2016).

Framhivandet av att svenskimnena behandlar samma innehall,
fast med mer forklaringar och upprepningar i svenska som
andrasprik, innebdr att eleverna positionerar svenska som
andraspriksimnet som ndgot lika mycket virt och i forlingningen sig
sjalv som svenska som andrasprikselever som sjalvklara, normala och
likvardiga.

I samtalet erkdnner eleverna interpellationen som svenska som
andrasprikelever och positionerar sig 1 enlighet med den (Althusser,
1976; Butler, 1995). Men f6r dessa elever innehaller erkdnnandet aven
en omforhandling kring vad positionen innebir. Eleverna uttrycker
att det ocksd inom svenska som andraspraksimnet finns stora
skillnader mellan elever. Sarah haller exempelvis delvis med Kalle om
att undervisningen i svenska som andrasprak ar annorlunda jamfort
med svenskan, vilket hon exemplifierar genom att beskriva att andra
elever behover forklaringar pa sadant som hon och Kalle redan vet.
Sarah sager ocksa att alla hanger ju inte riktigt med pa samma niva
som vi ar pa” och Kalle uttrycker nagot liknande da han siger att ’jag
maste ocksa forsta att jag gar 1 sva och alla inte kan svenska jattebra”.
De brister som forknippas med svenska som andraspraksimnet, och
som resulterar i en annorlunda undervisning, hor dirmed andra elever
till.

Sarah och Kalle uttrycker att svenska som andrasprak egentligen
riktar sig till de elever som inte ar sa bra pa svenska, eller inte “kan
svenska jattebra”, till skillnad fran Kalle och Sarah sjilva. Kalles och
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Sarahs ”vi” rymmer séledes inte alla svenska som andrasprakselever.
I samtalet positionerar de sig som ndgot annat dn ’de andra” svenska
som andrasprakseleverna, och istillet som elever som ligger pa en
annan (bittre) nivd och som till skillnad frin de andra eleverna kan
svenska. Svenska som andrasprakseleven som kategori och position
kan dirmed rymma olika slags innehall och betydelser och i samtalet
positionerar sig Kalle och Sarah bade som likvirdiga med
svenskimnets elever och som annorlunda och bittre svenska som
andrasprakselever.

Skillnadsskapandet mellan elever som ldser svenska som
andrasprak ir inte ndgot Kalle och Sarah dr ensamma om pa Skolan.
Under en friluftsdag slar jag féljde med Pojo, som gar i parallellklassen
9:1. Aven hon uttrycker skillnader i sprakkunskaper, och dirmed en
typ av gradering, mellan de elever som ldser svenska som andrasprak
1 klassen:

Nir jag pratar med Pojo under vandringen aterkommer hon till att hon
tycker att Daniel, som gar i samma svenska som andraspriksgrupp som
Pojo, fir vildigt mycket hjilp av Svenska som andraspriksliraren,
medan hon sjilv inte fir ndgon. Pojo sdger att liraren inte rittar hennes
uppgifter nir hon behéver det, medan Daniel enligt henne fir massor
av kommentarer och hjilp av Svenska som andraspriksliraren.
Samtidigt sdger Pojo att Svenska som andraspraksliraren har sagt att
hon pratar bist svenska i svenska som andraspriksgruppen, vilket far
henne att undra varfér Daniel dd har hogre betyg dn vad hon har.
(Faltanteckning, 10 oktober 2016)

Pojo pratar under friluftsdagen om att hon tycker att andra svenska
som andrasprakselever i klassen, i synnerhet Daniel, far mycket mer
hjilp och uppmirksamhet av Svenska som andrasprakliraren jimfért
med vad hon sjilv far. Pojo undrar ockséa 6ver varfér hon har fatt ett
ligre betyg dn Daniel i svenska som andrasprik, trots att Svenska som
andrasprakldraren har sagt att hon pratar bist svenska i gruppen.
I'klass 9:1 ir svenska som andrasprakseleverna endast fyra stycken,
och Pojo har till skillnad frin de andra tre eleverna gatt hela sin
skolgang 1 svensk skola. Den uttalade jimforelsen med just eleven
Daniel kan, utéver det Pojo sjilv siger i samtalet och som ir relaterat
till olika tillgang till hjalp och stod, forklaras med att Daniel dven, som
visats i tidigare kapitel, ses som lararnas forebild for en ”bra elev” i
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allminhet och en lyckad svenska som andrasprakselev i synnerhet.
Han beskrivs stindigt av lidrarna som en elev som utvecklas genom
att ’kidmpa”. Daniel figurerar dirmed som lirarnas idealbild mot
vilken de andra eleverna som liser svenska som andrasprak mits mot
och ses som mindre 6nskvirda dn och avvikande fran (jfr Ramussen,
2000).

Pojo motsiger dock lirarnas upphéjning av Daniels svenska sprak
genom att, i likhet med hur Kalle och Sarah tidigare positionerat sig
som ”bittre” svenska som andrasprakselever, positionera sig som den
som pratar bast svenska av eleverna som lidser svenska som
andrasprak i klass 9:1. P4 detta sitt sker en viss forskjutning i den
betydelse som ryms i svenska som andrasprakseleven som kategori,
eftersom den dven rymmer elever som positionerar sig som svenska
som andrasprakselever som kan, eller dr bra pa, svenska.

Skillnadsskapandet mellan de elever som ér “bittre” och ”simre”
pa svenska, och som framkommer i samtalen med eleverna,
artikuleras dock utifrain samma sprakliga hierarkier och ensprakiga
ideologier som dr delaktiga i att producera den bristdiskurs som
konstruerar svenska som andraspriksimnet. P4 sa vis befésts dirmed
dven det som fir svenska som andrasprikseleverna att forknippas
med dalig svenska fran forsta borjan.

Bara lite extra

Skillnaderna mellan svenskdmnena bade bekriftas och dementeras i
elevernas utsagor. Svenska som andraspraksimnet status som lattare
svenska betonas, for att pa en och samma gang beskrivas som ett
amne som inte skiljer sig at frin svenska. Oavsett beskrivning
torhaller sig elevernas resonemang stindigt till den status som
stoddmne svenska som andrasprak har och som jag har visat ovan.

Svenska som andrasprak som ett amne innehallandes mer stod
framkommer alltsa dven i de sammanhang da elever patalar att det
inte egentligen 4r nagon skillnad mellan svenskimnena, men att
undervisning i svenska som andrasprak samtidigt innebar att fa lite
“extra”. Detta patalas av savil svenska som andrasprakseleven Daniel
som av elever som ldser svenska nar jag fragar om skillnader mellan
amnena:
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Daniel: Fast det dr ingen skillnad tycker jag [mellan svenska och
svenska som andrasprak].

Zlatan: Alltsd du sitter ju med oss, och ni gér ju samma saker.

Daniel: P andrasprak man fér lite extra hjilp, extra tid... ibland. Men
samma inlimning, samma prov, samma allt.

Felicia: Allt dr ju likadant, liksom f6r alla.
Zlatan: Ja, egentligen.
Felicia: Bara extrahjilp med att kunna typ uttrycka sig.

Daniel, som ir den enda eleven i gruppintervjun ovan som liser
svenska som andrasprak, beskriver svenskimnena som lika och
patalar inledningsvis att det enligt honom inte dr ndgon skillnad
mellan dmnena. Daniel fir medhall av Zlatan, och i klass 9:1 som
eleverna gir i har de allt som oftast svenska och svenska som
andrasprak i samma klassrum, vilket kan vara anledningen till att
Zlatan sdger att ’du sitter ju med oss, och ni gér samma saker”. Daniel
fortsitter med att sdga att han ibland far extra hjilp och tid, men att
inlimningarna och proven ir desamma i svenska som andrasprak som
i svenska, vilket Felicia och Zlatan haller med om.

Zlatans beskrivning av ”oss” som ldser svenska och ”ni” som ldser
svenska som andrasprak innebir en grinsdragning mellan eleverna
som laser respektive svenskimne, aven om dmnenas innehall beskrivs
som samma. Daniels positionering som svenska som andrasprakselev
framstir som likvardig med de elever som liser svenska genom hur
han patalar att det i svenskimnena dr “samma inlimning, samma
prov, samma allt”. Felicia haller med om att allt 4r ju likadant, liksom
f6r alla” men aterkommer sedan, i likhet med Daniel, till att det 4nda
tinns skillnader mellan svenskdmnena men att dessa bara handlar om
extrahjilp for svenska som andrasprikseleverna. Eleverna patalar
dirmed pa en och samma gang likheter savil som skillnader, bada
med utgangspunkt i en moijlig grainsdragning mellan svenskimnena
och de elever som laser respektive amne.

I Daniels beskrivning av den extrahjilp som svenska som
andrasprak innebar ligger han till ”ibland”. Detta ”ibland” kan dels
innebira att det med andra ord inte a//tid ir nagon skillnad mellan
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svenskimnena, men det kan dels ocksa innebira att Daniel 6nskar att
detta “extra” borde vara konstant. Synen pa svenska som andrasprak
som ett amne som innehiller, eller 1 alla fall borde innehalla, nagot lite
extra i form av mojligheter till mer tid, stéd eller hjilp verkar eleverna
vara Overens om. Denna syn pa det extra som svenska som
andrasprak férmodas innebira mirks ocksa i klassrummet och i
synnerhet i klass 9:1 dir svenska och svenska som andraspriks-
undervisningen bedrivs parallellt. Jimférelser och skillnader mellan
dmnena patalas ofta av eleverna sjilva i denna klass, i synnerhet i
relation till prov och uppgifter.

Som tidigare nimnts priglas undervisningen 1 arskurs 9 mycket av
de nationella prov som eleverna genomfér under ldsiret. Det
utrymme, och dirmed den betydelse, som de nationella proven
tillskrivs avspeglar sig dven hos eleverna, vilket lektionen nedan ir ett
exempel pa:

I klass 9:1 har eleverna lektion i svenska och svenska som andrasprik i
samma  klassrum. Under lektionen pratar Svenska som
andraspraksliraren om en novell som eleverna har i uppgift att skriva
och som de ska limna in senast vid midnatt samma dag. Jesper fragar
om eleverna far betyg pé inlimningen, men liraren svarar att det bara
ir trining. "Men vi maste ju fi betyg pd uppgiften? Det kan ju inte bara
vara NP [nationella proven| som riknas?” protesterar Jesper. "Nej”
svarar Svenska som andraspriksliraren, och vidhaller att novellen bara
fungerar som en 6vning for eleverna och dirmed inte dr ndgot som
betygssitts. Daniel utbrister att det dr orittvist att elever som kommit
till Sverige, som han sjilv till exempel, ska gbra NP eftersom de inte dr
sd bra pd svenska, och dndé ska de géra samma prov som svenskarna.
Liraren svarar att det bara dr ett prov bland manga andra.
(Faltanteckning, 5 september 20106)

Fran att under lektionen i svenska och svenska som andrasprak ha
diskuterat bristen pa betygssittning av den novell som eleverna ska
skriva, vinder samtalet mellan eleverna och liraren till att handla om
de nationella proven som betygsgrundande prov. Nir eleven Jesper,
som ldser svenska, ifrigasitter om det bara édr resultaten pa de
nationella proven som riknas kommer dven Daniel med ytterligare
kritik.

Det dr samma nationella prov i de bada svenskdmnena, vilket har
varit uppe for diskussion pa svenska som andrasprakslektionerna flera
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ganger under lisdret och nagot som Daniel dven tidigare uttryckt att
han tycker dr orittvist. Troligtvis dr det ocksa i relation till dessa
tidigare diskussioner som Daniel pa lektionen i utdraget ovan
kritiserar att elever som invandrat och som inte dr sa bra pa svenska
dnda ska géra samma prov som de han benimner som “’svenskarna”.
I positioneringen av sig sjilv blir i Daniels tal ”svenskarna” nagra
andra 4n han sjilv, och ndgra som inte ryms i svenska som
andrasprakspositionen. Daniels stindpunkt kan ses utifrin den
paradoxala syn pa svenska som andrasprak som finns och som jag
redogjort f6r ovan. Extra tid, langsammare tempo och mer stéd fran
lirarna kan ses som resurser eleverna har att tillga och som fordelar
med att positionera sig som svenska som andrasprikselev, samtidigt
som det ocksa kan bidra till att fOrstirka synen pa eleverna som
bristfilliga och dmnet som stédimne.

Aven vid andra tillfillen pitalar Daniel den avvikelse positionen
som svenska som andrasprikselev medfor, i relation till att darmed fa
mojlighet till extra resurser. I exemplet nedan gors detta bland annat
genom att Daniel ber om att fa lingre tid for att lamna in sina
uppgifter i svenska som andrasprik. Aven i andra skolimnen pitalar
Daniel ofta att han beh6ver och bor fa mer tid 1 jamforelse med de
andra eleverna i klassen som liser svenska. Onskan om lingre tid
motiveras av Daniel med hanvisning till att han 4r en svenska som
andrasprikselev och inte kan svenska sa bra:

Idag ska eleverna i klass 9:1 jobba med uppgifter i svenskimnena som
ska vara firdiga att limnas in om tvd veckor. De ska dd ha ldst firdigt
sin skonlitterdra roman om andra vérldskriget, skrivit loggbok utifrin
sin ldsning samt skrivit en sammanfattning av romanen. Under
lektionen fragar Daniel Svenska som andraspriksliraren om hur de
som ldser svenska som andrasprak blir bedémda. ”De blir hirdare
bedémda”, skimtar liraren. ”Men far vi extra tid?” fragar Daniel.
Liraren svarar att de inte far det, ”men jag behéver extra tid” fortsitter
Daniel. ”Men vi kan ga in i rummet om du vill?”, sdger hon och avser
det lilla grupprummet som ligger i anslutning till klassrummet, dér
svenska som andraspriksundervisningen ibland bedrivs. Daniel, som
under samtalet suttit vid sin bédnk, gir fram till Svenska som
andraspraksliraren som star vid tavlan fOr att visa sin sammanfattning
av den bok han ldst. ”Den dr f6r ling” kommenterar liraren pa en ging.
”Kan vi ga dit?” fragar hon igen och pekar pi grupprummet. Daniel
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svarar 7ja” och gar foére ldraren in i grupprummet. (Filtanteckning, 28
september 2016)

I utdraget ovan fragar Daniel om hur eleverna i svenska som
andrasprak blir bedémda varpa Svenska som andraspraksliraren
svarar att ’de blir hardare bedémda”. Jag uppfattar det som ett
uppenbart skimt eftersom det inte méts av protester av Daniel, och
skamtet anspelar troligtvis pa uppfattningen om att svenska som
andrasprak dr ett lite littare amne dn svenska och att eleverna dirmed
inte blir lika hart bedémda, eller atminstone inte hardare, jimfért med
eleverna som liser svenska (jfr Skolinspektionen, 2020; Skolverket,
2018). Daniel uttrycker sedan att han tycker att han borde fa lingre
tid 1 egenskap av att vara svenska som andrasprakselev da han fragar
”far vi extra tid?”, dar 7vi” syftar pa eleverna som liser svenska som
andrasprik. Nar Svenska som andraspraksliraren svarar nekande pa
fragan om mer tid for svenska som andrasprikseleverna i allmanhet
hinvisar istillet Daniel till sig sjilv genom att poingtera att han
behover extra tid. Istillet for att mota fragan om extra tid igen
erbjuder liraren att hon och Daniel kan gi in i det mindre
grupprummet som ligger bredvid klassrummet, vilket innebir att han
kan fa hjilp av liraren med den uppgift han skriver. Nir Daniel sedan
visar sin uppgift och far hora att den behéver bearbetas godtar han
erbjudandet om hjilp i grupprummet och gar fére liraren dit.

Klassrumssituationen ovan visar hur den positionering som
svenska som andrasprakselev som Daniel gor anvinds for att forsoka
mojliggora extra resurser i relation till de sirskilda behov som ocksa
tillskrivs positionen. Den extra tid Daniel i detta fall efterfragar
mojliggors dock inte den hdr gangen utan istillet erbjuder Svenska
som andraspraksliararen extra stod i ett angransat rum. Genom att
tysiskt flytta sig till den plats som specifikt ar avsedd for svenska som
andrasprakseleverna svarar Daniel ocksa pa lirarens anrop av honom
som svenska som andrasprakselev i behov av sirskilda resurser. Den
rumsliga forflyttningen forstirker 1 sin tur uppdelningen och
gransdragningen mellan svenskiamnena.

Daniels, savil som lararens, satt att forhalla sig till, och prata om,
svenska som andraspraksimnet innebar pa ett liknande sitt som visats
tidigare 1 kapitlet en (re)produktion av svenska som andrasprak som
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ett stddimne till den ”vanliga” svenskan. Interaktionen mellan liraren
och eleven och hur den realiseras i skolpraktiken kan dock dven ses
som ett uttryck for de andraspraksspecifika utgangspunkter och den
stottning som svenska som andraspraksimnet ska mojligeéra i
relation till undervisning av andrasprakselever (jfr Bigestans & Kaya,
2018; Kaya, 2020; Magnusson, 2017).

Brist som potentiell resurs

Att anvinda sina egna patalade brister 1 svenska och positionera sig
som svenska som andrasprakselev kan ses som ett sitt for vissa elever
att anvinda nagot som oftast betraktas som en bristposition till sin
tordel, som en typ av omvind diskurs (jfr Butler, 1995; Foucault,
2002). Eleverna kan fa tillgang till extra resurser som de anser att de
behover 1 undervisningen i allminhet genom att patala brister och
anvianda sig av svenska som andrasprakskategoriseringen, aven om
det inte alltid lyckas utifrin de Onskemailen eleverna sjilva har.
Exempelvis finns dven andra elever som ldser svenska som
andrasprik sisom Pojo, som 6nskar mer lirarhjilp pa grund av de
brister 1 svenska spriket som hon sjilv beskriver att hon har. Det
tramkommer under en lunchrast nir jag sitter i Skolans matsal med
Pojo och vart samtal kommer in pa amnet biologi. I hogstadiet liser
eleverna inte alla NO-dmnen varje termin och just biologi har klass
9:1 senast haft i drskurs 8. Amnet dterkommer inte forrin under
varterminen, det vill siga den sista terminen for arskurs 9 och hela
hogstadiet. Biologin under varen far dirmed avgorande betydelse for
vilket betyg eleverna i slutindan far i amnet, vilket gor Pojo lite orolig
eftersom hon upplever dmnet som svart:

Pojo berittar om sina erfarenheter av liraren i biologi frin arskurs 8
och sdger att Biologiliraren sidnkte hennes tidigare betyg. Pojo berittar
vidare att hon upplever att liraren inte gett henne den hjélp hon kinner
att hon behoéver och klagar pa att liraren hjilpt andra elever som inte
ens bett om hjilp, medan Pojo sjilv rickt upp handen men blivit
ignorerad av liraren. Pojo siger ocksd att hon har haft svart att hinga
med pa biologilektionerna och inte férstdtt det som ldraren skriver pa
tavlan, utan bara skrivit av utan att forstd nagot. Hon berittar vidare att
hon sagt till liraren att hon inte har lika mycket svenska ord som de
som ir svenskar och dirfor haft svarare fOr att skriva uppgifterna pa ett
sitt som tillfredsstiller liraren. ”Jag var den enda.. Alla andra var
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svenskar, eller ja svenskar”, tilligger hon. (Filtanteckning, 12 december
20106)

I samtalet med mig i matsalen uttrycker Pojo oro infér varens
undervisning i biologi, ett iamne som Pojo siger att hon sinkt sitt
betyg i. Pojo sdger ocksd att hon har svart att hinga med i
undervisningen i dmnet och att hon har sagt detta till liraren och
forsokt att fa hjilp, men att hon upplever att hon blivit ignorerad.
Svarigheterna med biologidmnet hinvisar Pojo bland annat till att hon
inte har ett lika stort ordférrad som de elever som ér svenskar.

I Pojos beskrivningar framkommer en grinsdragning mellan de
andra eleverna i klassen som beskrivs som ”svenskar” till skillnad fran
henne sjilv. Samtidigt tycks Pojo vara medveten om att benimningen
svenskar kan vara problematisk dd hon tilligger “eller ja svenskar’.
Betoningen pa ”svenskar” kan ocksa tolkas som att hon menar sd
kallade svenskar och diarmed uttrycker en osikerhet 6ver hur hon
sjalv tillskriver alla andra elever en svenskhet. De andra eleverna som
sa kallade svenskar innebir ocksd att Pojo tillskriver sig sjilv ett
invandrarskap, trots att hon kanske sjalv, lika mycket som manga
andra elever, skulle kunna riknas som sa kallat svensk.

Pojo verkar dock inte explicit vilja tillskriva sig sjilv epitetet
“invandrare” eftersom ”jag var den enda” f6ljs av en paus innan hon
fortsatter med 7alla andra var svenskar”. Hennes positionering
innebir dndock en opposition till ”svensk™ och Pojo framstiller sig
sjalv som icke-svensk genom att alla andra elever, utom Pojo sjalv,
beskrivs som svenskar. I likhet med Daniel ovan uttrycker Pojo
dirmed att ”svenskarna ” dr nagon annan 4n hon sjilv, och de kan ses
som nagra som i egenskap av att vara ’svenskar” har tillgang till nagot
som Pojo som svenska som andrasprakselev inte har, i det har fallet
ett annat och ett storre ordforrad i svenska an Pojo, vilket 1 sin tur
resulterar i olika mojligheter att lyckas val i ett sarskilt amne.

Utdragen i kapitlet visar hur eleverna pa olika sitt lyfter fram sina
uppfattade brister i svenska. Att Daniel fragar om lingre tid och
motiverar detta med att han inte kan svenska, eller pa olika sitt
framhaller att svenska som andrasprakselever inte bor bli bedémda
pa samma sitt som elever som liser svenska, innebir ett forsok att
genom omvinda diskurser anvinda positionen som svenska som
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andrasprikselev och den bristdiskurs som konstruerar kategorin.
Detsamma giller dven att inga i svenska som andraspraks-
undervisningen for att fi bittre studiero och fa mer hjilp samt kidnna
trygghet som Jack och Theres, eller som i exemplet med Pojo f6rs6ka
ta extrahjalp av lararen.

Exemplen visar hur eleverna ”gér” svenska som andraspraks-
positionen, vilket 1 sin tur fir sirskilda effekter i sirskilda kontexter
(Butler, 1997, 1990/2007). Genom att pétala att de inte kan svenska,
eller inte kan svenska sisom “svenskarna” kan, erkdnner eleverna
interpellationen som svenska som andrasprakelever (Althusser, 1976;
Butler, 1995), vilket for elevernas del kan innebira extra resurser och
mer stéd 1 undervisningen. Elevernas positionering som svenska som
andrasprakselever resulterar dirmed dven i ett tillfilligt accepterande
av den dominerande diskursen och det forgivettagna innehall som
kategorin svenska som andrasprikselev rymmer och som
framkommit i tidigare kapitel — det vill siga elever som inte kan
svenska eller som znte dr svenskar.

Med betygen som insats

Utover vad som patalats av eleverna ovan uttrycker vissa elever aven
andra, valdigt explicita skal for att positionera sig som svenska som
andrasprakselever, sasom betyg. Utifran vad som framkommit i
tidigare kapitel liser eleverna svenska som andrasprak pa Skolan
antingen for att de gjort det pa sin tidigare skola eller for att de av
olika anledningar bedéms behéva andraspriksundervisning och
darfor blivit uppmanade att byta svenskidmne. Jag dtervander hir till
gruppintervjun med svenska som andrasprakseleverna Sarah, Kalle
och Jack, dir Jack har berittat att han sjilv bytt svenskimne for att
det ar lugnare och tryggare i svenska som andrasprik medan Kalle
och Sarah siger att de, pa lirarnas begiran, bytt fran svenska till
svenska som andrasprak. Enligt Kalle har han dock dven bytt amne
tor att det dr littare att fa bittre betyg i svenska som andrasprak:

Sarah: Vad pratar du f6r sprak hemma?
Kalle: Svenska

Sarah: Svenska? Pratar du aldrig tigrinja?
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Kalle: Nej, jag bara gick hir for bittre betyg. [...] Jag bara gick hir for
det dr enklare att fa bittre betyg.

Frida: P3 vadda?

Kalle: Svenska som andrasprak. Alltsa det ér littare att fi bittre betyg
hir 4n vad det dr pa den [svenskan].

Frida: Mmm. Har du fatt vilja det sjilv da eller?

Kalle: Typ inte... Jo, for jag typ skickade in en grej sa jag fick sa hir F-
varning pd svenska for att jag inte orkade skicka in en grej. Sa att en
lirare ringde min mamma och sa att det var bittre om jag bytte si da
bytte jag. Men jag skickar ju alltid in det typ i slutet av veckan eller typ
innan dom rittar sd skickar jag inda in sa da har jag ju inte F-varning,
men...

Kalle berittar forst att han pratar svenska hemma, vilket verkar métas
av viss forvaning av Sarah eftersom hon stiller f6ljdfraigan om han
aldrig pratar tigrinja hemma. Kalle sdger darefter att han ldser svenska
som andrasprdk bara fOr att “det dr littare att fa bittre betyg” dér dn
i svenskan. Han fortsitter med att férklara att han inte limnat in
uppgifter i tid och ddrfér riskerat att fa underkint betyg i svenska,
eller ”F-varning” som Kalle uttrycker det. Kalles F-varning i svenska
har kommit upp flera ganger under intervjun och nigot jag dven tagit
upp 1 tidigare kapitel. Kalle berittar vidare att han direfter bytte till
svenska som andrasprik efter att en lirare kontaktat hans mamma.
Kalle tilligger att han brukar vara sen med att skicka in uppgifter men
alltid hinner 1 tid fore lirarna rittar ’sa da har jag ju inte F-varning”.
Han verkar dirmed mena att det alltid brukar 16sa sig i slutindan aven
nir han limnar in uppgifter sent och tar pa sa vis avstind fran att
torknippas med ett potentiellt underkint betyg i svenska. Kalle har
dock gatt med pa att byta svenskimne for att “det ar enklare att fa
bittre betyg” i svenska som andrasprak, enligt honom sjalv.

I samtalet positionerar sig Kalle som en svenska som andraspraks-
elev utan att gi med pa de premisser, i form av att ha ett annat
modersmal an svenska, eller vara en elev med brister i det svenska
spraket, som svenska som andrasprikspositionen forknippas med. I
Kalles egen utsaga handlar positioneringen om betyg, och att enklare
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och littare fa ett hogre betyg, inte om att han dr dalig pa svenska eller
“egentligen” riskerar att fa ett underkint betyg i svenskimnet.

Senare under intervjun aterkommer betygsittning 1 svenska som
andrasprak genom att bade Kalle och Sarah beskriver skillnaderna
mellan svenskimnena i termer av betyg:

Frida: Tror ni det spelar nin roll om man ldser svenska eller svenska
som andrasprak? Gor det nan skillnad liksom?

Kalle: Ja, du fir ju bittre betyg,.

Sarah: Ja, du far ju bittre betyg hir. Eller det dr ldttare att fa bittre
betyg hir, fér det 4r mycket ldttare hir dn ddr inne [i
svenskaklassrummet], men...

Pa min fraga om det spelar nagon roll eller gér nagon skillnad att ldsa
svenska eller svenska som andrasprak svarar bade Kalle och Sarah att
”du far bittre betyg” i svenska som andrasprik. Sarah siger dven att
det dr for att svenska som andrasprék dr “littare” dn svenska, en dsikt
som alltsd aterkommer bland eleverna och som kan ses som en
artikulation av en dominerande samhallelig diskurs kring svenska som
andrasprak som diskuterats tidigare i avhandlingen (se exempelvis
Skolinspektionen, 2020; Skolverket, 2018).

Enligt en granskning fran Skolinspektionen (2020) ir elevers byte
frin svenska som andrasprak till svenska ovanligt, medan det
omvinda framtrider som betydligt vanligare. Eftersom det pa Skolan
verkar vara flera elever som bytt fran svenska till svenska som
andrasprik fragar jag ocksd eleverna i intervjun om bytet nagonsin
sker at andra hallet — fran svenska som andrasprik till svenska. Sarah
verkar vara saker pa att det inte brukar ske pa Skolan, vilket hon dven
relaterar till betyg och mojligheterna till hogre betyg 1 svenska som
andrasprak:

Frida: Ar det ndn som har bytt frin sva-gruppen till svensk-gruppen
eller 4r det bara

Sarah: [avbryter] Na.

Frida: At andra hillet?
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Sarah: Nej, det dr bara hit [till svenska som andrasprak]| for att det édr
mycket bittre betyg hidr om man... Jag har ju nu A hir, om jag skulle
bytt till vanlig [svenska] skulle jag sdkert fd ett D, eller C.

Enligt vad Sarah sdger byter elever fran svenska till svenska som
andrasprak for att fa bittre betyg, och verkar ocksa mena att det 4r pa
grund av de bittre betygen i svenska som andrasprak som elever inte
byter darifran till svenska. Sarah patalar ocksa att hon sjilv troligtvis
skulle fa sinkt betyg vid ett byte. M6jligheterna till att littare fa hogre
betyg framstar som nigot som eleverna i stor utstrickning forknippar
med svenska som andraspraksimnet och anvinds alltsi som en
motivering till varfor eleverna sjilva liser svenska som andrasprak,
vilket vi sett i exemplen ovan.

Betydelsen av betyg och skillnad i betygssittning framtrider
saledes som nagot centralt for eleverna i relation till uppdelningen
mellan svenskimnena och nagot som eleverna dven relaterar till sin
potentiella framtid. Till skillnad fran hur eleverna tidigare har relaterat
betyg i svenska som andrasprik med att bli betraktade som invandrare
och som elever med simre svenska, nagot som kan resultera i simre
chanser till arbete och utbildning, beskrivs istallet det hogre betyget
som deltagande i svenska som andrasprdk kan innebira som nagot
positivt for framtiden. Detta artikuleras bland annat av Kalle i
gruppintervjun pa foljande sitt:

Frida: Hur tinker ni kring framtiden da? Tror ni att det paverkar nit
liksom att ni gir i svenska som andrasprak? Kinns det som att det
péaverkar framtidsmojligheter och sa dér?

Kalle: Nej, jag ser det som positivt.
Frida: Ja.

Kalle: Jag menar, jag fir ju enklare betyg. Jag fick ett, jag orkar inte
sidga, men jag fick mycket bittre [betyg| nu. S4 jag menar det paverkar
inte, det forbittrar mer. Det ger en bittre chans...

Nir jag fragar om det paverkar framtiden att lisa svenska som
andrasprak verkar Kalle forutsitta eller tolka det som om jag menar
en negativ paverkan eftersom han forst svarar ”nej”. Han fortsitter
sedan med att han ser det som positivt att lisa svenska som
andrasprak for att han ”far ju enklare betyg”, vilket han ocksa menar
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”forbittrar mer” och ”ger en bittre chans”. Att enklare fa bittre betyg
i svenska som andrasprak dr dirmed ndgot som eleverna dterkommer
till som en positiv aspekt av att kategoriseras, och positionera sig sjilv,
som svenska som andrasprakselev och kan forstas som en vig till
potentiella bittre framtidsmojligheter. Elevernas positioneringar kan
i sammanhanget ses som en typ av snwvestmentality®' (Hatling, 2013), dir
en investering 1 positionen svenska som andrasprakselev potentiellt
resulterar i utdelning, i detta fall elevernas moijligheter till att fa hogre
betyg och didrmed bittre framtidsmoijligheter.

Eleven Jack verkar dock inte riktigt vara lika 6vertygad som Sarah
och Kalle om att undervisning i svenska som andrasprik innebir
hégre betyg utan uttrycker en viss tveksamhet:

Jack: Jag vet inte. Alltsd jag har inte fitt bittre betyg. Jag har bara E
alltsa. Jag vet inte om jag, alltsd jag har inte fitt hdgre betyg fast. ..

Kalle: Men du far ju mycket enklare E.

Jack: A ja. Jag far enklare E, det dr det. Men ja, men det kanske hjilper.
Ja, jag vet inte... Men det, alltsd det 4r mycket tryggare. Det édr det som
ar typ viktigast. Typ alltsd man kan jobba och sd. Det dr coolt. Det ir
nice!

Aven om Jack uttrycker viss tveksamhet initialt haller han samtidigt
med om att det i svenska som andrasprak dr enklare att fa E 1 betyg,
dven om Jack sjilv sdger att han hade samma betyg tidigare i svenska
som han nu har i svenska som andrasprak. Till skillnad fran Kalle
positionerar sig inte Jack som svenska som andrasprakselev utifran en
uttalad motivering om att fa hégre betyg och pa det sittet investera i
sin framtid, utan uttrycker snarare att det viktigaste for hans egen del
ar att det dr tryggare och att han far méjlighet att arbeta pa lektionerna.

81 Investmentality som begrepp baseras pd Foucaults (2003) governmentality eller styrnings-
mentalitet och besktivs av Hatling (2013, s. 59) som “a play on governmentality and
points to particular investment attitudes, assemblages of knowledge and technologies
employed in the restructured education system [...]. When the push toward
education’s exchange value reaches the local school, a discourse of profiling,
competition, and entrepreneurship become part of the lived curriculum on a daily
basis” (s. 59-60). Investmentality har siledes dven med marknadiseringen av
utbildning att géra och handlar om hur elever pa olika sitt investerar 1 sidant som kan
ge utdelning i skolpraktiken, sisom exempelvis betyg.
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Aven om hégre betyg inte uttrycks vara centralt for Jack innebir hans
torhallningssitt ocksd en investering, men istillet for en direkt
pataglig utdelning i form av betyg far Jack ta del av en undervisning
som han uttrycker att han personligen uppskattar och som dven
mojliggdr f6r honom att i stérre utstrickning utféra skolarbete under
lektionerna.

Uppfattning om att det ér littare att fa hégre betyg 1 svenska som
andrasprak jaimfért med svenska verkar utbredd pa Skolan och
uttrycks ocksd av andra elever dn Kalle, Jack och Sarah. I en annan
gruppintervju med elever 1 klass 9:2 framkommer liknande
staindpunkter nir jag fragar Theres, som dr den elev i samtalet som
liser svenska som andrasprak, hur hon upplever att det ér att gé ivig
till svenska som andraspriksundervisningen och om hon tycker att
det finns skillnader mellan svenskdmnena:

Theres: Allts jag tycker det dr mer skont fOr att det dr mer lugn och
ro. S hdr, det dr mer lugnt dér ocksd. Om man ér i helklass dr det mer
sd hir stokigt. Alltsa jag hatar det. Jag tycker att det dr bra, men alltsa
jag ser ingen stort skillnad mellan oss.

Frida: Na.

Theres: S4 ndr jag h6r mina vinner prata jag ser ingen stor skillnad.
Det idr bara... Vi gbr ju samma uppgifter. Vi typ pluggar pa samma
grejer det dr bara att betyg bedéms inte pa samma sétt som deras. Vira
ir mer... Snill, antar jag,

Sandra & Nicole: [fnissat]
Frida: Mmm.

Nicole: Dom tar hdnsyn till att ni har det som andrasprik, eller alltsa
ja...

Theres berittar i intervjun att hon, 1 likhet med Jack ovan, tycker att
svenska som andrasprak innebir “mer lugn och ro”, vilket beskrivs
som en anledning till att Theres tycker svenska som andraspraks-
undervisningen ér bra. Samtidigt sdger Theres precis som andra elever
tidigare i detta kapitel att hon inte ser niagon stor skillnad mellan
svenskimnena och att eleverna gbér ”samma uppgifter” oavsett
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svenskimne, vilket stirker bilden av svenskimnenas vildigt lika
kursplaner och kunskapskrav (se Siekkinen, 2017).

Den skillnad Theres antar finns dr att betygen inte bedéms pa
samma sitt utan att det 4r mer “’sndll” betygssittning i svenska som
andrasprak. Theres uttryck att betygsittningen dr ”snallare” kan ocksa
innebira att hon menar att kraven dr ldgre och att det dirmed kan
vara littare att fa (hogre) betyg i svenska som andrasprék dn i svenska,
vilket alltsa verkar vara en allmin uppfattning hos eleverna pa Skolan.
Sandra och Nicole som liser svenska fnissar nir Theres sdger att
betygen bedéms snillare och Nicole tilligger att det tas hinsyn till att
eleverna har svenska som sitt andrasprak. Fnisset och Nicoles tilligg
kan tolkas som en bekriftelse pa att dven de elever som liser svenska,
i likhet med Theres, anser att kraven dr ligre i svenska som
andrasprdak, men att det dr tabu att uttala hégt sisom Theres gor,
atminstone for de elever som sjilva liser svenska. Den snilla
bedomningen, de ligre kraven och mojligheterna till hogre betyg i
svenska som andrasprak ir utifrin elevernas beskrivningar exempel
pa hur elever som betraktas som simre pa svenska ocksa anses
utsittas for en “littare” bedomning,.

”Snabel A” i svenska som andrasprak

Skillnaderna mellan svenskdmnena, och elevers forhillningssitt till
svenska som andrasprik och de méjligheter som dmnet kan innebira,
ar nagot som aterkommande diskuteras av eleverna. Betyg blir ofta
centralt i dessa diskussioner, vilket kan bero pa att betyg blir sarskilt
viktigt 1 arskurs 9 eftersom de dr avgorande for vilka gymnasie-
program och skolor eleverna efter avslutad grundskola har mojlighet
att komma in pa.

I klass 9:1 beskrivs manga elever som ambitidsa av lirare och i
denna klass upplever jag att betyg diskuteras sarskilt flitigt, bade i
relation till enskilda uppgifter och prov och till betyg i amnen. Nar
betygsittningen for hostterminen narmar sig fiar betygen dn storre
utrymme 1 elevernas samtal eftersom det dr utifrin dessa betyg
eleverna far prelimindra svar pa sina gymnasieval. En siddan
diskussion dger rum en dag pa en lektion i svenska och svenska som
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andrasprak da eleverna Daniel, Jesper och Zlatan pratar om betyg i de
olika svenskimnena:

Jesper, Daniel och Zlatan sitter vid samma bink i klassrummet och
Jesper klagar pé att den Svenskldrare han hade férra terminen gav s
liga betyg, och att han hoppas att den nya Svenskliraren sitter hdgre
betyg den hir terminen. Daniel som ldser svenska som andrasprak, och
som didrmed blir betygsatt av en annan ldrare, siger da att han foérra
terminen bara fick ett E i betyg, ”men nu far jag A” fortsitter han
skimtsamt sjdlvsdkert. "Det dr bara fér att du har Svenska som
andraspraksliraren” svarar Jesper. ’Hon hade gett dig mer in A om det
fanns. Hon kommer hitta pa nat hégre in A”, fortsitter han. ”Det ér
bara for att jag dr sd bra pd svenska”, sdger Daniel och skrattar. ”Snabel
A”, inflikar Zlatan och alla eleverna brister ut i skratt. (Filtanteckning,
16 november 2016).

Jesper klagar i samtalet pa att hans och Zlatans tidigare Svensklirare
har gett laga betyg till eleverna, i synnerhet till Jesper sjilv. Daniel,
som istillet far betyg i svenska som andrasprik av en annan lirare,
berdttar da att han forra terminen fitt E, men havdar skimtsamt att
han nu kommer fa ett A istillet. Jesper svarar da att det dr for att
Daniel, till skillnad fran Jesper och Zlatan, far betyg av Svenska som
andraspraksliraren och att hon sidkert hade gett Daniel ett dnnu hogre
betyg 4n A om det fanns. Hon kommer ”hitta pa nagot hogre dn A”
siager Jesper, vilket Daniel skimtsamt beméter genom att hivda att
det dr for att han dr sa bra pa svenska, vilket f6ljs av hans skratt. I
likhet med pastiendet om att Daniel kommer att fa A, uppfattar jag
kommentaren som ironisk, eftersom Daniel skrattar och dessutom
annars snarare brukar patala att han /nfe dr si bra pa svenska. Nar
Zlatan sedan foreslar ”snabel A” som ett hogre betyg an A skrattar
alla elever.

Som visats tidigare forhaller sig eleverna i sin positionering som
svenska som andrasprikselever mer eller mindre strategiskt, om in
mer eller mindre avsiktligt, till den dominerande bristdiskursen som
tran borjan konstruerar svenska som andrasprik som ett simre amne
och som stédidmne till svenska. Ibland beniamns liknande strategier
som ett partiellt genomskddande Mac an Ghaill, 1988; Willis, 1977),
vilket av Johansson (2009, s. 21) beskrivs som att delvis kunna forsta
strukturella och  samhilleliga processer som  resulterar i
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utestingningsmekanismer. I detta fall sker genomskadandet genom
hur eleverna ser det som moijligt att littare fa ett hgre betyg i svenska
som andrasprik och att de kan dirmed kan ”dra nytta” av (eller
omvinda) den bristdiskurs och de institutionella villkor som
resulterar 1 att svenska som andrasprak ses som ett littare dmne.

Att littare fd hogre betyg i1 svenska som andrasprik resulterar
saledes dven 1 en diskrepans mellan betygssittningen i svenskimnena,
trots dmnenas liknande kunskapskrav. Denna skillnad mellan
betygsittning i imnena kan vara det som far Zlatan att foresla ’snabel
a” 1 betyg, och kan forstis utifran att Daniel 1 elevernas samtal
framstir som en elev som idr vildigt omtyckt av Svenska som
andraspraksliraren. Han far déirfor inte vanliga betyg som alla andra
utan far nagot hogre eller mer, om dn pahittat. ”Snabel a” kan ocksa
vara en skimtsam respons pa att Daniel havdar att han far A 1 betyg,
vilket skulle innebira en kraftig h6jning jaimfért med hans tidigare E,
samt Daniels annars sa ihardiga patalanden om att han inte kan lika
bra svenska som de elever som liser svenskdmnet.

Potentiella fordelar blir nackdelar

Alla elever upplever dock inte férdelar med svenska som andrasprak
i form av att littare fa hogre betyg, eller fa den hjilp som de anser sig
behova, men positionerar sig anda som svenska som andraspraks-
elever som exempelvis Pojo som figurerat tidigare i kapitlet.

Under en friluftsdag i arskurs 9 tar jag sillskap med eleverna Pojo,
Melanie och Noora som utgér en av grupperna som vandrar
tillsammans denna dag. Under vandringen pratar Pojo mycket om vad
hon tycker om Skolan och lirarna, utifrain vad jag uppfattar som ett
stort missndje som Pojo kinner. Bland annat uttrycker Pojo ilska 6ver
att ha fatt sitt betyg sinkt sedan hon bytte fran svenska till svenska
som andrasprak och hon beskriver en konflikt hon darfér haft med
Svenska som andraspraksliraren:

Under vandringen pa friluftsdagen borjar Pojo prata om Svenska som
andraspraksliraren och sidger att hon hatar henne. ”’Jag bryr mig inte
om att jag siger det och att du vet det, men jag hatar henne” fortsitter
Pojo. I samtalet framkommer att det finns en konflikt mellan Pojo och
Svenska som andraspraksliraren vilket gbr att Pojo tycker illa om
undervisningen i svenska som andrasprak. ”Hon tror att hon vet allt
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bara for att hon 4r lirare, men hon vet ingenting!” utbrister Pojo.
Eleven Melanie, som gir i samma klass som Pojo men som liser
svenska, héller med. Pojo fortsitter att beritta om utvecklingssamtalen
som dgt rum tidigare i veckan och om hur hennes pappa under detta
samtal blivit arg pa Svenska som andraspraksliraren eftersom hon inte
kunnat férklara f6r Pojos foraldrar varfor hon far sd lagt betygi svenska
som andrasprak. Nar Pojos forildrar forsokt fraga liraren hade hon
undvikit fragan, enligt Pojo.

Pojo dr mirkbart upprérd och irriterad pa liraren. 1 samtalet
atetkommer hon till hur illa hon tycker om Svenska som
andraspraksliraren och att hon upplever att det dr svarare att f4 bra
betyg i svenska som andrasprik jamfért med svenska. Noora fran 9:3
som ocksa liser svenska som andrasprak med samma lirare hiller med.
(Faltanteckning, 10 oktober 2016)

I samtalet beskriver Pojo att hon inte dr n6jd med det betyg hon har
i svenska som andrasprik och att hon sjilv upplever att det ér svarare
att fa bra betyg 1 dmnet jimfort med svenska, eftersom hennes betyg
blivit sinkt sedan hon bytte svenskimne. Svenska som
andrasprakseleven Noora som gir i en annan klass héller med Pojo,
och dessa elever motsdger dirmed flera av de andra elevernas
beskrivningar och dven den mediala och sambhilleliga diskurs som
finns kring svenska som andrasprik (Skolinspektionen, 2020;
Skolverket, 2018). Det dr med andra ord inte sjilvklart att alla elever
uppfattar svenska som andrasprik som ett &mne som det i realiteten
ar lattare att fa ett hogt betyg 1. Pojo beskriver ocksa den konflikt hon
upplever att hon har med Svenska som andraspraksliraren, bland
annat pa grund av det laga betyg hon fir i amnet och siger att liraren
inte ens kunnat forklara betyget for hennes forildrar vid det senaste
utvecklingssamtalet, trots att de fragat om detta.

Senare under samma dag pratar jag med Pojo igen om svenska som
andraspriaksundervisningen och hur det kommer sig att hon liser
svenska som andrasprak. Pojo har som tidigare nimnts gatt hela sin
skolgang i1 svensk skola och har dven tidigare list svenska, men har pa
uppmaning av Svenska som andraspraksliraren pa Skolan bytt
svenskdmne. Att inte fa hogre betyg i svenska som andrasprak trots
amnets (och i detta fall lararens) ”16fte” om detta ses av Pojo som ett
svek fran lirarnas sida:
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Pojo siger att hon pa Skolan blivit satt i svenska som andrasprak trots
att hon under hela sin tidigare skoltid ldst svenska. Enligt Pojo hade
Svenska som andraspraksliraren sagt att hon skulle vara med i den lilla
svenska som andraspraksgruppen i 9:1 for att fa bittre betyg. Istillet
sinkte liraren Pojos betyg till E. Pojo siger att hon inte fatt nagon
forklaring till varfér hon blivit satt i den lilla gruppen, och alltsa dirmed
bytt fran svenska till svenska som andrasprik. Hon kritiserar aterigen
Svenska som andraspréiksldraren for att under det senaste utvecklings-
samtalet inte ha motiverat varfér Pojo fir sd lagt betyg nir hennes
torildrar fragat om detta. (Filtanteckning, 10 oktober 2016)

Till skillnad frin de andra eleverna som bytt fran svenska till svenska
som andraspriak och frimst ser det som nagot positivt verkar Pojo
uppleva bytet som nagot daligt, sirskilt eftersom det inte heller gett
henne det hégre betyg som hon trodde hon skulle fi. Bland annat
siger Pojo att hennes betyg sidnkts till E trots att Svenska som
andraspraksliraren sagt att Pojo skulle fa hégre betyg 1 svenska som
andrasprak dn det hon hade i svenska. Trots att Pojo i andra
sammanhang som visats tidigare uttrycker sig ha brister i sitt svenska
sprak, resulterar hennes positionering som svenska som andraspraks-
elev inte i de potentiella férdelar som vanligtvis ingar i positionen och
som Pojo verkar uppleva sig ha blivit lovad, det vill sdga hogre betyg.

Som visats genomgaende 1 kapitlet forsoker eleverna genom att
positionera sig som svenska som andrasprakselever anvinda sig av
den bristdiskurs som ryms i positionen och kategorin, som
exempelvis forhoppningen om hogre betyg 1 flera av elevernas fall.
Det innebar att eleverna accepterar positionen nir de kan omvandla
dess nackdelar till potentiella positiva aspekter och innebir ett partiellt
genomskadande som diskuterats tidigare.

Att positionera sig som svenska som andrasprakselev ar i likhet
med genomskadandet ocksd ett exempel pa en typ av sdlvteknologi
(technologies of the self), dir eleverna anpassar sig till de forviantningar
som finns inbyggda i svenska som andrasprakspositionen for att na
vissa mal sisom extra resurser eller hogre betyg (jfr Foucault, 1988).
Nir dessa fordelar inte mojliggors havdar eleverna sin position som
svenska som andrasprakselever dn mer och reproducerar dess
konstituerande bristdiskurs ytterligare genom att patala och hivda
sina brister i svenska spraket gentemot de elever som liser svenska.
Det exemplifieras av bade Daniel och Pojo som vid upprepade
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tillfdllen patalar att de inte kan svenska som ”svenskarna” och dirmed
bor bli bedémda och (sir)behandlade direfter. For andra elever
handlar ocksa positioneringen som svenska som andrasprikselev om
andra positiva aspekter, som utéver hogre betyg exempelvis ir en
tryggare och lugnare undervisningsmilj6. Att erkdnna och svara pa
interpellationen och positionera sig som en svenska som
andrasprakselev kan dirmed dven ses som ett typ av motstind
eleverna gér mot det samhilleliga och strukturella missgynnandet av
dem i egenskap av andrasprakstalare.

Avslutande reflektioner

Detta kapitel har handlat om hur elever pa olika sitt erkdnner och
accepterar interpellationen som svenska som andrasprakselever,
genom att positionera sig i enlighet med anropet. Eleverna ger uttryck
tor en vanlig uppfattning om att det ér littare att fa battre betyg i
svenska som andrasprak dn i svenska (Skolverket, 2018), trots att
kunskapskraven for svenskdmnena dr nistan identiska (Siekkinen,
2017). Eleverna visar sig ocksa, av strategiska skal, vilja att lisa
svenska som andrasprak (mer eller mindre frivilligt eller avsiktligt) f6r
att fa studera i mindre grupper, fa mer forklaringar, ldsa i langsammare
takt, och dven littare kunna fa hogre betyg, saker som 1 sin tur kan
generera andra framtida moijligheter, sisom att komma in pa nigot
sarskilt gymnasieprogram eller utbildning.

Att av strategiska skidl positionera sig som svenska som
andrasprakselev innebdr en typ av omvind diskurs, ett partiellt
genomskadande, en sjilvteknologi och att temporirt acceptera
’tiendens villkor” och “regelsystem” (Azar, 1997) for att tillskansa sig
resurser eller férdelar. Med andra ord innebar det att ’spela med” i de
institutionella villkor som finns inbdddade 1 skolans verksamhet och
som genom uppdelningen av svenskimnena konstruerar kategorin
svenska som andrasprakselev. I likhet med hur Theodor Kallifatides
(2001) i kapitlets inledning erkdnner sig vara invandrare och
kapitulerar infér det faktum att det dr si han betraktas trots sitt
motstand, kapitulerar eleverna i kapitlet infér skolans institutionella
villkor och erkdnner positionen som svenska som andrasprikselever.
Precis som for Kallifatides barn spelar det inte heller nagon roll om
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eleverna ir fédda och uppvuxna i Sverige eller inte, de betraktas av
andra, savil som vissa av sig sjilva, som invandrare med ett annat
sprak an svenska som sitt.

Elevernas positionering som svenska som andrasprakselever kan
ocksa ses som ett typ av motstind genom hur de investerar i denna
“bristposition” for att pa sa vis kapitaliserar pa samma institutionella
villkor som de tillsynes kapitulerar infér. Eleverna positionerar sig da
som svenska som andrasprakselever som inte behidrskar svenska
sasom ’svenskarna” och som i egenskap av andraspriksinldrare
gagnas av en sprakundervisning som utgar fran andraspraksspecifika
utgangspunkter, vilket pa sikt kan resultera i andra férdelar och
framtidsmojligheter.  Som institutionell kategori forstirks och
reproduceras dock samtidigt svenska som andrasprakseleven genom
dess anvindning (Butler, 1995; Foucault, 2002; Hacking, 1995) och
elevernas utsagor och dirmed (re)produktion av svenska som
andraspriksimnet som en “littare” svenska som eleverna enklare kan
ta hogre betyg 1 innebdr dven att dmnets savil som elevernas lagre
status befasts.

Hirnast foljer denna studies sista och avslutande kapitel i vilket
avhandlingens 6vergripande resultat sammanfattas och diskuteras.
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Vem kan jag bli i en siadan virld dir subjektets betydelser och grinser i
térvig har blivit bestimda 4t mig? Vilka normer begrinsar mig nir jag
bérjar fraga vad jag kan bli? Och vad hidnder nir jag bérjar bli det som
det inte finns nigon plats f6r inom den givna sanningsregimen? |...]

Man kan dven formulera detta pa foljande sitt: vad, med tanke pd det
samtida varandets ordning, kan jag bli?” Denna friga ticker inte riktigt
frigan om vad det innebir att inte vara, eller vad det innebir att inneha
icke-varats plats inom varats falt. (Butler, 2000, s. 73)

Det hir dr denna avhandlings sista och avslutande kapitel som
sammanfattar och diskuterar studiens resultat. Jag har valt att namnge
denna avhandling A vara och inte vara. Titeln dr en parafras pa den
vilkinda monologen 1 Shakespeares (2003, s. 62) pjas Hamlet, dar
Hamlet fragar sig: ”Att vara eller icke vara — fragan betyder: dr det
modigast att tala ett vidrigt 6des hugg och pilar, eller att ta till vapen
mot ett hav av plagor och dripa dem beslutsamt?”. For de elever som
star i centrum i denna studie handlar fragan dock inte om att vara e/ler
inte vara, utan precis som parafrasen antyder, om att bdde vara och inte
vara, om acceptans saval som motstand. I likhet med det inledande
citatet av Butler (2006) handlar alltsa avhandlingen om vad och vem
eleverna kan bli, och inte bli, och om vilka normer som begrinsar
elevernas varande och inte varande samt om det finns plats for
eleverna att vara, och inte vara, nagonting annat an vad de forvantas
vara. I relation till den har studien betyder detta mer specifikt att jag
har undersokt hur kategorin svenska som andrasprikselev gors i
skolans verksamhet och vidare hur eleverna férhandlar och férhaller
sig till kategoriseringen och hur de positionerar sig samt positioneras
i relation till den.

Resultaten visar sammanfattningsvis att skolans institutionella
villkor, och den rasiolingvistiska norm dessa forhaller sig till, bidrar
till att konstruera och (re)producera kategorin svenska som
andrasprakseleven i Skolans vardag. De institutionella villkoren bestar
av samhilleliga diskurser kring spriak och vad standardsprak dr, samt
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idéer om svenskhet och invandrarskap. Utifrin en institutionellt
villkorad uppdelning mellan forsta- och andrasprak tar sig diskurserna
uttryck 1 skolans  styrdokument genom uppdelningen av
svenskimnena och formuleringar kring vilka elever som forvintas
lisa respektive dmne. I skolvardagen manifesteras de institutionella
villkoren i ldrarnas och elevernas tal samt i organiseringen och
genomforandet av de tva svenskdmnena.

I den empiri som presenteras i avhandlingen blir eleverna som ldser
svenska som andrasprak behiftade med brister — brister i sprak, savil
som brister i svenskhet. Eleverna talar om svenska som andraspraks-
imnet som en annan och en littare svenska, medan svenskimnet
omtalas som det vanliga och normala. Trots att lirarna i sitt tal
torsoker framhalla svenska som andrasprak som nagot speciellt och
positivt, (re)producerar de dmnets avvikande status och behandlar
emellanat amnets elever pa ett infantiliserande sitt.

Eleverna ramar in kategorin svenska som andrasprakseleven
utifrin vad som forefaller vara forgivettaget, och fyller den med
innehall utifrin de samhailleliga diskurser som ligger till grund for
skolans institutionella villkor. I elevernas tal resulterar detta i att
svenska som andrasprakseleven gors till den icke-svenska andra.
Dirmed ar elevernas egna goranden av kategorin avhingiga de
institutionella villkoren.

Resultatet visar ocksa hur eleverna sjilva i sin inramning av
kategorin forhandlar om dess innehall, samt hur eleverna bade gor
motstand mot, saval som accepterar och erkinner, kategoriseringen
av dem som svenska som andrasprikselever. Eleverna gor motstind
genom att misserkdnna interpellationen av dem som svenska som
andrasprakselever och 1 forlingningen som icke-svenska. Motstandet
syns ocksa 1 hur eleverna graderar kunskaper i svenska bland de elever
som laser svenska som andrasprik och dirmed genom sprikliga
hierarkier konstruerar bittre och simre svenska som andraspraks-
elever. Acceptansen och erkidnnandet framtrider bland annat genom
elevernas uttalade uppskattning av svenska som andraspraksimnet,
med fokus pa hur dmnet erbjuder stod, mindre grupper och
potentiellt battre betyg, vilket 1 sin tur innebar battre framtids-
mojligheter. Att erkdnna interpellationen och positionera sig som
svenska som andrasprakselev utgor pa sd vis en resurs som eleverna
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har mojlighet att utnyttja fér en bittre framtid, och innebir att
eleverna kapitaliserar pa de sprakideologier och sprakliga hierarkier
som tillskriver dem en bristande svenska och icke-svenskhet i
egenskap av att vara just svenska som andrasprakselever.

Sammanfattningsvis visar resultaten att kategorin svenska som
andrasprakseleven i Skolans vardag gbrs genom institutionella villkor
savil som elevernas forhandlingar samt att eleverna férhéller sig till
kategorin pa ett ambivalent sitt. De gér bade motstaind mot att bli
kategoriserade som svenska som andrasprakselever, och accepterar
det som en position att inta. Studien visar ocksa hur uppdelningen
mellan svenskdmnena grundar sig i ideologi och dikotomier, dir bland
annat svenskhet och invandrarskap blir centrala f6r hur svenska som
andrasprakseleven gors som kategori.

Ideologi och dikotomier

Grunden for uppdelningen mellan svenskdmnena i skolan utgar fran
en indelning av férsta- och andrasprakstalare (jfr native speaker och non-
native speaker). Denna indelning grundar sig i sin tur pa en native-
speakerism ideologi (native-speakerism ideology)), en ideologi som
resulterar 1 att f6rsta- och andrasprakstalaren ses som dikotomier och
binidra oppositioner, med utgangspunkt i fOrstasprakstalaren som
norm (Kabel, 2009). Uppdelningen och kategoriseringen av elever
som svenska som andrasprikselever fir dirmed skolan att rikta
uppmirksamhet mot den avvikelse eleverna uppvisar 1 relation till i
synnerhet sprakliga normer. Detta kan liknas vid vad Azar (2000, s.
51-52) skriver om den sprakliga disciplinering som sker i skolan dar
skolvisendet “disciplinerar genom att i namnet av en ideologi, ett
normsystem, ivrigt korrigera skolbarnens sprakande’ (kursivering i
original). Disciplinerandet riktas i sin tur ”“mot sjilva tinkandets
torkroppsligande 1 orden, som nitiskt ingriper mot varje felaktig
sprakanvindning, mot ordval och uttal som klingar fel, mot
torbrytelser mot sprikets normer”.

Genom uppdelningen mellan svenskimnena figurerar ocksa
diktomierna forsta- och andrasprakstalare och native-speakerism
ideologin som en tankefigur i skolans verksamhet, vilken hidmtar
biring fran storre samhilleliga diskurser kring vem som riknas som
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svensk eller inte. Dessa diskurser blir dirmed en del av svenska som
andraspraksimnet som ”’tas in” i skolans vardag och som far
konsekvenser for de elever som befinner sig dir. Grunden for
uppdelningen mellan svenskimnena blir sdledes ett av de
institutionella villkor som begrinsar och ibland tvingar in elever i
dikotoma kategorier och positioner (jfr Bonfiglio, 2010; Rosa &
Flores, 2017). Dessa patvingade positioner drabbar dock svenska som
andrasprakseleverna savil som de elever som liser svenska genom att
konstruera dem som 6msesidigt uteslutande, trots att eleverna sjilva
ofta positionerar sig pa ett ambivalent och motstridigt sitt (jfr Yon,
2000).

Svenskimnets schibbolet

Dikotomin mellan forsta- och andrasprakstalare samverkar dven med
andra icke-sprikliga faktorer dar utlindska markorer 1 form av
utseende och bakgrunder, tillsammans utgor gransdragningen mellan
svenskimnena och diarmed fungerar som svenskimnets savil som
svenskhetens schibbolet (Azar, 2006). Utseendets betydelse innebar
att ett rasiolingvistiskt perspektiv pa sprak aven ir aktuellt i en svensk
skolkontext, da utseende i form av icke-vithet visar sig ha betydelse
tor vilka elever som kategoriseras som svenska som andrasprakselever
(jfr Hubinette m.fl., 2012), dven om det ar ovanligt att tala om rasien
svensk kontext (Beach & ILunneblad, 2011). Uppdelningen och
indelningen av forsta- och andrasprakstalare som gors i och med
svenskdmnena ir saledes inte frimst ett resultat av rent sprakliga
matriser (jfr Rosa & Flores, 2017). Det synliggérs ocksa genom
bristen pa formella sprakliga tester for att avgora vilka elever som ska
lisa respektive svenskiamne (Skolinspektionen, 2020) och att elever
som vid upprepade tillfillen hiavdar kunskaper i det svenska spraket
och gor motstind mot att kategoriseras som svenska som
andraspriakselever anda inte lyckas eller tillats att positionera sig som
nagot annat.

Det spelar dirmed inte alltid nagon roll om eleverna kan uttala
’schibbolet” pa ritt sitt enligt en svensk standardspraklig norm, vissa
lyckas dnda inte ta sig 6ver det metaforiska vadstallet, det vill saga in
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i svenskimnet.”” Grinsdragningen mellan svenskimnena utgar alltsa
inte enbart frain uppdelningen mellan férstaspriks- och andraspraks-
talare, utan ocksa utifrin vem som kan riknas som svensk eller inte.

Bade och, och varken eller

Samhilleliga diskurser om svenskhet och invandrarskap som
hierarkiskt ordnade samverkar alltsi med skolans institutionella
villkor, och legitimeras i skolvardagen genom uppdelningen av
svenskimnena och 1 savil ldrares som elevers tal och handlingar.
[lusionen om Sverige som ett tidigare och nyligen homogent land,
bade sprakligt och etniskt, far ocksa konsekvenser for svenskimnena,
eftersom flersprakighet forknippas med nagot utlaindskt och icke-
svenskt (jfr Gruber & Puskas, 2013). Elevers uppfattade icke-
svenskhet i form av flersprakighet blir dirmed f6r den svenska skolan
“nagot nytt”, som griansdragningen mellan svenskimnena inte lart sig
hantera (jfr Axelsson, 2015; Bijvoet & Fraurud, 2013; Jorgensen,
2012; Lindberg, 2009, 2011), vilket 1 sin tur resulterar i olika
mojlighetsvillkor for eleverna att sjilva positionera sig.

Dikotomin svensk — icke-svensk som en av urvalsgrunderna for
vilket svenskimne eleverna ska lisa forstirks delvis i elevernas
resonemang genom det innehall de tillskriver svenska som
andrasprikseleven som kategori, vilket i sin tur simultant ocksa
konstruerar svenskimnets elever. Samtidigt héller eleverna inte med
om denna statiska uppdelning utan ger sjilva uttryck for att
uppdelningen inte ar sa enkel och dikotomisk som den framstar. Det
mirks inte minst i hur eleverna positionerar sig pa olika sitt i
torhallande till kategorin svenska som andrasprakselev. De positioner
eleverna intar innebdr 1 skolvardagen en stindig forhandling som inte
alltid ar antingen eller utan ocksa bade och, och kanske wvarken eller.
Eleverna positionerar sig pa olika sitt i olika kontexter och uppvisar
en ambivalens till svenska som andrasprakseleven som position att
inta och bli kategoriserad som.

82 Schibbolet som en spraklig grinsdragning mellan ”vi och dom” har som nimnts
tidigare 1 kapitlet ”Elevernas inramning’ sitt ursprung i Bibeln och beskrivs dir som
ett sitt att skilja mellan folk genom uttalet av ordet schibbolet.
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Detta férhandlande sker exempelvis genom att eleverna gor
ansprik pa att ha bade bosniska och svenska som sina forstasprak,
eller genom att ”inte kunna” sitt anvisade forstasprik (och ibland inte
ens verka veta vilket detta fOrstasprik ir). For eleverna innebir
positionerandet en stindig kamp i skolvardagen, som ibland ér subtil,
ibland pataglig, och ibland oavsiktlig. Denna kamp pédgar medan
skolvardagens institutionella villkor och anrop kontinuerligt f6rséker
pakalla ett vara eller inte vara i enlighet med kategorin svenska som
andrasprakselever. Elevernas positioner(ingar) férhaller sig darmed
inte alltid uteslutande till de samhailleliga diskurser och institutionella
villkor som anropar dem. Elevernas férhandlingar sker ocksa i
relation till en mingd olika faktorer dir frigor som kan jag inte
vara?” och “kan jag vara och inte vara” samt ”vad tjdnar jag pa att
vara?” stindigt aktualiseras i grinsdragningen och spinningsfiltet
mellan svenska och svenska som andrasprak.

Fran svenska som andrasprik till svensk(a)

I avhandlingens resultat framkommer att det finns en bristdiskurs
som priglar svenska som andraspraksimnet och som gor att svenska
som andrasprakselever forknippas med bland annat sprakliga
svarigheter i svenska. Denna bristdiskurs beskrivs och anvinds
emellanit av eleverna ocksa som en resuts, i form av ett littare
svenska som andraspraksimne som det ar att littare att fa hogre betyg
i, och dir undervisningen sker 1 mindre grupper som erbjuder storre
trygghet och mojligheter till studier. Svenska som andrasprik som
resurs kan ses som en del av sjilva dmnets konstruktion da det idr
avsett att ge undervisning utifran andraspraksspecifika utgangs-
punkter, vilket skulle kunna vara en orsak till de positiva aspekterna
som eleverna beskriver (jfr Axelsson, 2013). Det finns dirmed en
dubbelhet inbyged i svenska som andraspraksimnet och kategorin
svenska som andrasprakselev. Genom att pekas ut och kategoriseras
som svenska som andrasprikselev, eller sjilv inta den positionen, kan
eleverna genom battre svenskkunskaper och hégre betyg fa bittre
framtidsmojligheter, samtidigt som samma bristdiskurs dven behiftar
kategorin med (sprakliga) brister, invandrarskap och en icke-
svenskhet som eleverna menar kan paverka deras framtid negativt.
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Svenska som andrasprak kan ocksé ses som ett amne avsett fOr att
kompensera och eliminera de brister som eleverna behiftas med.
Eftersom svenska som andrasprakseleven dven konstrueras som icke-
svensk blir svenska som andraspriksimnets uppgift inte bara att
kompensera rent sprakliga brister utan i férlingningen gora eleverna
svenska. Genom att pekas ut som svenska som andrasprakselever och
dirigenom icke-svenska, ska eleverna exkluderas i sirskilda och sir-
skiljda grupper for att tilligna sig det svenska spraket och dirmed pa
sikt sluta anses vara andrasprakstalare av svenska. Konstruktionen,
utpekandet och korrigeringen av skillnad kan dirmed ses som ndgot
som i slutindan dmnar utplina densamma (Foucault, 1973/2010).

I spinningsfiltet mellan svenskimnena

Utlindska markorer sasom sprak, utseende och bakgrunder far elever
att bli betraktade som icke-svenska, men diremot inte nédvindigtvis
som svenska som andrasprikselever. Aven om konstruktionen av
svenska som andrasprakseleven som kategori rymmer en icke-
svenskhet som tolkas utifrin ovanstiende utlindska markorer, liaser
inte alla elever som uppfattas som icke-svenska svenska som
andrasprik, varken pa Skolan eller i grundskolor 1 allmédnhet i Sverige
(Skolinspektionen, 2020; Skolverket, 2020c).* Att bli betraktad som
icke-svensk dr dock 4 ena sidan en forutsittning for att kategoriseras
som svenska som andrasprikselev, men det dr a andra sidan inte heller
tullstindigt determinerande.

Komplexiteten i vilka elever som kategoriseras som svenska som
andrasprakselever eller inte bestir siledes av en sambandskedja
mellan  sprik, utseende och bakgrunder dir dven andra
omstindigheter sisom skolframging tillsammans fungerar som
avgbrande faktorer, men dir alla komponenter i varje enskilt fall
tillskrivs olika betydelsebdrande virde. Vissa flersprikiga elever — med
torildrar f6dda i utlandet, ett annat modersmal 4n svenska, och som

83 Statistik fran lisiret 2019/2020 visar att drygt 40 procent av alla elever som ir fédda
i Sverige men som har utlindsk bakgrund (enligt OECD:s definition en elev med tva
fordldrar f6dda 1 utlandet) liser svenska som andrasprak i den aktuella staden dir
foreliggande studie dr genomférd. Riksgenomsnittet ligger runt 30 procent
(Skolverket, 2020c).
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rasifieras som icke-svenska — betraktas rent sprakligt inte som svenska
som andrasprakselever utan dessa elever liser svenska pa till synes
samma villkor som de elever som helt saknar utlindska markérer. For
andra elever blir bristen pa skolframging det centrala for att
kategoriseras som svenska som andraspriakselever, tillsammans med
exempelvis ett icke-vitt och ddrmed icke-svenskt utseende. For de
elever som dr fédda i utlandet och som har andra modersmal dn
svenska och nyligen kommit till Sverige, blir istillet en spraklig
bedémning av eleverna som inlirare av svenska centralt, sisom i fallet
med ménga av de elever som utdver att kategoriseras som svenska
som andrasprikselever dven inryms i kategorin nyanlinda elever (SFS
2010:800, 3 kap, 12§).

Utrvalsgrunden for svenska som andrasprak som patagligt utgar
enbart frin en syn pa eleverna som icke-svenska har lett till flera
anmilningar till Diskrimineringsombudsmannen (DO). I ett fall har
DO (2018) konstaterat att det ar indirekt diskriminering att placera en
elev 1 svenska som andrasprak utan att forst gora en individuell
bedomning av elevens behov. Ridda Barnens anmilan till DO som
riktar sig till alla Sveriges grundskolor poangterar dven den att det ar
diskriminering att placera barn i svenska som andrasprik utan en
individuell bedémning av varje enskild elev, eftersom barn upplever
frustration och utanférskap genom deltagande i1 svenska som
andrasprik enligt Ridda Barnen.*

Béida anmailningarna till DO bygger pa antagandet att svenska som
andrasprak dr ett simre dmne dn svenska och legitimerar och
(re)producerar dirmed den bristdiskurs som priglar dmnet, trots att
anmilningarnas ansprak samtidigt kan uppfattas som berittigade. De
samhilleliga diskurser om svenskhet kopplat till sprak som kan
skonjas 1 anmilningarna, savil som 1 debatten kring svenska som
andrasprak 1 allminhet, far i sin tur svenska som andraspraksimnet
att framstd som enbart ett simre dmne for de elever som uppfattas
vara icke-svenska. Amnets andraspriksspecifika utgingspunkter och
didaktik som dr avsedda att gagna elever forringas dirmed (jfr
Magnusson, 2017).

84 Samira Abutaleb Rosenlundh (personlig kommunikation, 16 september 2020).
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Oavsett vilka grunder som anvinds for att placera elever i svenska
som andrasprik gar det siledes inte att utifrin rent “objektiva”
kriterier avgora vilka elever som ska lisa amnet, bland annat eftersom
det saknas nationella riktlinjer kring detta savil som beprévade
sprakliga tester. Aven om urvalet till svenska som andrasprak skulle
tortydligas och det skulle inféras allmidnna nationella spraktester
vicks dndock fragan kring ndr elever slutar vara svenska som
andrasprakselever 1 ren spraklig bemairkelse.

I dagens debatt kring utbildning beskrivs alla elever prestera simre
och simre pa svenska idag, oavsett om eleverna i friga betraktas som
modersmalstalare av svenska eller inte (Lennartson-Hokkanen, 2016;
Malmstrém, 2017; Universitets- och hégskoleradet, 2016). Det blir
dirmed en utmaning att bestimma vilka sprakliga felaktigheter som
ska betraktas tillh6ra modersmalssvenska, om 4n en allmint bristande
sadan, och vilka sprikliga kriterier som ska tillskrivas andraspriks-
svenska och dirmed hinvisa eleverna till ett annat amne och en annan
undervisning. Grinsdragningar mellan det svenska och det icke-
svenska som en urvalsgrund for svenskimnena later sig med andra
ord inte sa litt goras, aven om det sker med hanvisning till kompetens
1 det svenska spraket (jfr King & Bigelow, 2018). Nya metoder for
avgransningar mellan svenskimnena kommer saledes medfora andra
typer av problem vad giller uppdelningen av elever. Detta giller
oavsett om svenskiamnena blir kvar i sin nuvarande form eller om de
ersitts av forslaget med ett breddat svenskimne och ett svenskimne
tor nyanlinda (se Bigestans & Kaya, 2016, 2018).

Trots att uppdelningen mellan svenskimnena och svenska som
andraspriksimnets existens for ndrvarande édr ett institutionellt
faktum, ar framtiden f6r iamnena en hogst politisk fraga. Nya politiska
maktkonstellationer kan resultera i helt andra uppdelningar mellan
svenskdmnena an de som hitintills varit eller som foreslagits av bland
annat sprakforskare och svenska som andrasprakslirare (se
exempelvis Bigestans & Kaya, 2016, 2018; Hyltenstam & Lindberg,
2012; Lindberg, 2011). Sahlée (2017) patalar att de med makt inte
tillrackligt brytt sig om eller tillsatt tillrickligt med resurser for svenska
som andraspraksamnet, vilket resulterat i amnets status idag. Ett
politiskt maktskifte skulle 1 detta avseende kunna resultera i ett 6kat
intresse for svenska som andrasprak, vilket dock inte nédvandigtvis
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innebdr Okade resurser utan kan istillet likval leda till ett totalt
avskaffande av dmnet, sasom flertalet politiker redan tidigare
toreslagit (Dogru, 2013, 23 oktober; Sveriges Radio, 2014; Wutzler,
Brunsberg & Wengholm, 2017, 17 oktober).

Fran brist till nytta

Svenska som andraspraksimnet som en potentiell resurs dr, som ovan
nimnt, en realitet for eleverna som liser amnet. Ett perspektivskifte
pa svenska som andraspraksimnet fran brist till nytta synliggdr dock
att de resurser som dmnet och elevkategorin kan férknippas med inte
kan dtnjutas av de elever som saknar utlindska markoérer eller som
betraktas som svenska, enligt de institutionella villkor i form av
styrdokument som omgirdar svenskimnena (SFS 2011:185, Kap 15,
14§). Det blir i den hir studien sidrskilt tydligt 1 relation till
skolprestationer. Daliga betyg framstar i elevernas beskrivningar som
en av faktorerna som gor att elever liaser svenska som andrasprak,
men samtidigt ar daliga eller underkinda betyg inte tillrackligt.

Den bristdiskurs som omgirdar svenska som andraspraksimnet
verkar som sagt paradoxalt nog resultera i en (stod)undervisning som
ocksa uppskattas av elever (jfr Economou, 2007, 2015; Otterup, 2005;
Parszyk, 1999), och dir mojligheter att potentiellt sett lattare fa hogre
betyg framstar som nagot centralt for flertalet elever. Elever som har
daliga betyg eller upplever sig ha problem med skolarbetet, men som
inte betraktas som icke-svenska, har dock inte mojlighet att lisa
svenska som andrasprak. Det som av eleverna i denna studie beskrivs
som svenska som andraspraksundervisningens positiva aspekter kan
dirmed inte alla elever gagna sig av. Den homogenitet som tillskrivs
svenska som andrasprakseleverna (Torpsten, 2008) galler pa sd vis i
vissa avseenden aven de elever som laser svenska, vars sprakliga
kompetens dras 6ver samma kam och brister 1 densamma tillskrivs
enskilda elevers sprakformaga, snarare 4n nagot som har med liarande
eller utbildning att gora.

Gransdragningen mellan svenskimnena och synen pd, samt
genomforandet av, svenska som andrasprik som ett stodimne
resulterar alltsa dven i1 en exkluderande praktik gentemot de elever
som anses tillhora normen och som dirmed pa ren automatik blir
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kategoriserade som svenskimnets elever. Utifrin de DO-anmilningar
(2018) som diskuterats tidigare skulle det, potentiellt sett utifran ett
annat perspektiv pa svenska som andrasprak, lika girna kunna riknas
som diskriminering utifran etnisk tillhérighet att 7ne fa lisa svenska
som andrasprak. De elever utan utlindska markérer som inte ér
berittigade till svenska som andrasprik dr istillet hdnvisade till
specialpedagogiska insatser vid sprikliga problem med skolarbetet,
insatser som inte ar helt sjalvklara att fa.

Det finns med andra ord ingen egentlig sjilvklarhet 1 synen pa
svenska som andrasprak som ett simre dmne dn svenska, atminstone
inte med utgangspunkt i de likvirdiga och liknande kursplanerna
(Lgr11). Svenska som andraspraksimnets negativa associationer och
stimpel kan snarare ses som en konsekvens av en rad olika faktorer
sasom en ensidig sirskiljning av elever till svenska som andrasprak
men inte svenska, dilig implementering och organisering och en stor
andel outbildade svenska som andrasprakslirare och darmed
potentiellt undermalig undervisning (jfr Lindberg & Hyltenstam,
2012; Sahlée, 2017). Dessa faktorer grundar sig dock i sin tur pa mer
overgripande sambhalleliga diskurser och hierarkier, som diskuterats
ovan, och som svenska som andraspraksimnet dirmed priglas av och
som fortsitter konstruera dmnet utifran brist, avvikelse och icke-
svenskhet.

Lirare som frontlinjebyrakrater

I och med resonemanget ovan vill jag dven passa pa att klargora att
min intention i foreliggande studie inte har varit att klandra enskilda
lirare eller skolpersonal i min framstillning av de samma (jfr
Andishmand, 2017; Mac an Ghaill, 1988; Talmy, 2009a). Sisom
Svensson (2019) patalar i sin studie kan ldrarna ses som
Sfrontlinjebyrakrater (Lipsky, 1980) som stir mellan att realisera de
styrdokument som finns for skolan och att samtidigt hantera
skolvardagen och relationen till eleverna. De kan ocksa ses som de
nirmsta foretridarna for skolans disciplindra makt och maste alltsa pa
olika satt hantera sitt arbete och skolvardagen 1 relation till faktorer
som star utanfor deras paverkansmojligheter. Lirarna ér saledes likvil
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som eleverna priglade av radande diskurser och skolans praktik-
regimer 1 form av uttalade savil som forgivvettagna regler, normer
och forhallningssatt. Lararnas mojlighetsvillkor dr pa sa vis ocksa, pa
ett liknande sitt som for eleverna, paverkade av skolans institutionella
villkor (jfr Foucault, 1970/1993, 1991; Sivenbring, 2016). Den
bristdiskurs som priglar svenska som andraspriksimnet dr saledes
inte nagonting varken lirare eller elever "hittat pa”, utan den finns
inbidddad i skolans institutionella villkor (jfr Le6n Rosales, 2020).

Elevernas férhallningssatt till svenska som andraspraksimnet savil
som lirare kan dirmed ocksd foérstds som ndgot annat dn en
“instillning” till Skolan och lirarna som personer som arbetar dir,
utan kan istéllet ses som ett uttryck for hur de forhaller sig till skolans
institutionella villkor och omgivande sambhilleliga diskurser (jfr
Talmy, 2009a). I relation till den hir studien kan exempelvis eleven
Pojos frustration 6ver uteblivet hégre betyg och ilskan hon riktar mot
Svenska som andraspraksliraren forstas som nagot mer, eller annat,
an en konflikt mellan elev och lirare. Pojos forhillningssitt och
torhandling kan snarare ses som ett motstind mot skolans
disciplindra makt och liraren som frontlinjebyrakrat. Det kan dven ses
som ett motstind mot bristdiskursen som praglar svenska som
andrasprik och far det att framstd som ett littare amne, men som
indd inte mojliggor de resurser, i form av hogre betyg, som Pojo
efterstravar.

Avslutande reflektioner

Denna studies bidrag till imnet Barn- och ungdomsvetenskap handlar
om att belysa ungdomars livsvillkor i relation till sprik och
grinsdragningar mellan svenskhet och invandrarskap i en skolkontext
med utgingspunkt i uppdelningen mellan svenskimnena. Studiens
bidrag handlar vidare om att utifrain frimst elevernas perspektiv
belysa och férscka ge en forstaelse f6r hur elever sjilva forhaller sig
och foérhandlar om svenska som andrasprakseleven som en
elevkategori 1 skolans vardag och hur eleverna stindigt samtidigt
maste foérhédlla sig till skolans institutionella villkor. Det som
framtrader i1 studien dr en komplexitet dir eleverna stindigt
torhandlar om att vara och inte vara samtidigt som de hela tiden blir
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anropade att vara eller inte vara. Eleverna férhaller sig dirmed bade
ambivalent och avvisande mot de dikotomier som finns inbiddade i
skolans verksamhet och 1 mer 6vergripande samhilleliga diskurser.

Ett centralt resultat i denna studie dr alltsa hur institutionella villkor
och sambhalleliga diskurser paverkar, men inte determinerar, elevernas
mojlighet att positionera sig pa olika sitt. Det hade dirfor varit
intressant att genomfora en mer longitudinell studie med elever under
en lingre tid, eller i likhet med Runfors (2009) géra en uppfoljande
intervjustudie kring hur samma elever som ingir i denna studie, i
andra kontexter och numera som unga vuxna, upplever sig bli
kategoriserade och hur de positionerar sig sjilva i relation till den
samhilleliga kontext de idag ingar i. De institutionella villkor som ér
synliggjorda 1 denna studie utgér mojligtvis inte lingre samma
begransning eller moijlighet for eleverna idag, dock kan deras
mojlighetsvillkor vara paverkade av andra kontexter som opererar
under andra praktikregimer, eftersom de diskurser som framtrider i
den hir studien givetvis ocksa till stor del praglas av hierarkier som
tinns utanfor Skolan. Istillet for att fokusera pa det tankt avvikande
hade en framtida studie ocksa istallet kunna ha haft det som gors till
norm som utgingspunkt med fokus pda hur svenskimnetselever
konstrueras i skolverksamheten.

Som vidare studie hade det dven varit intressant att fordjupa sig i
och analysera de policytexter i form av styrdokument, rapporter,
granskningar, oversikter, propositioner, lagtexter med mera som ror
svenskdmnena, for att undersoka de underliggande antaganden och
samhilleliga diskurser de grundar sig p4, det vill sdga vad som beskrivs
som det underliggande problemet (jfr Bacchi, 2009). En sadan analys
skulle kunna resultera i en fordjupad forstaelse for varfor svenska som
andraspraksimnet dr sa omdiskuterat 1 sig, och mojligtvis resultera i
en forstaelse for vad som behover goras for att ge dmnet den status
det borde ha enligt radande styrdokument.

Avslutningsvis vill jag hir aterknyta till de fragor som Butler (20006,
s. 73) staller i inledningen till detta avslutande kapitel. Som svar pa
fragan vem man kan bli visar denna avhandling att dikotomier sasom
forsta- och andrasprakstalare som uppstar i spanningsfiltet mellan
svenska och svenska som andrasprik utgor begrinsningar for
eleverna i skolvardagen. Vad eleverna kan bli dr samtidigt villkorat av
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skolans institutionella villkor grundade i samhilleliga normer kring
sprak kopplat till svenskhet och invandrarskap. Det eleverna i sin tur
bérjar eller f6rsoker bli d4r nagonting annat, ett antingen eller, bade
och, samt varken eller, och salunda att elevernas séker att samtidigt fa
vara och inte vara.
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Summary

In this present thesis, I address the division and distinction in Swedish
schools between the two Swedish subjects Swedish and Swedish as a
second language, which result in separation of students categorized as
Swedish as a second language students. The specific interest of the
study is in exploring how the category Swedish as a second langnage
students is constructed in everyday life at school. Based on a yearlong
ethnography in year nine in a Swedish compulsory school, the study
examines how students negotiate, position themselves and become
positioned by others, as well as how they relate to Swedish as a second
language student as a category, its meaning and content. Theoretically,
the study takes a poststructural approach with a focus on the notions
of discourse, interpellation, power and resistance.

Background

In Sweden, as stated by The curriculum for the compulsory school, preschool
class and school-age educare (Lgrll), there are two Swedish subjects:
Swedish and Swedish as a second language. The subjects are equal
and mutually exclusive, meaning students take either Swedish or
Swedish as a second language. The Compulsory school ordinance (SFS
2011:185) — which is the only school policy document that contains
regulations regarding which students should take Swedish as a second
language — is inexplicit and vague. As a result of this, individual
schools have little help in determining how to organize instruction in
the two different Swedish subjects. Additionally, this result in the use
of very different practices to determine which students should take
Swedish as a second language, practices that range from using
language tests to identify second language learner mistakes, to
deciding that students should participate in Swedish as a second
language based on their last name (Skolinspektionen, 2020).

In the media, politics, and the research community, there has been
a long ongoing debate over the two Swedish subjects, with a particular

215



ATT VARA OCH INTE VARA

focus on Swedish as a second language. The organization of the
subjects, the need to include knowledge of second language
acquisition in teacher education programs, the lack of educated
teachers, and knowing which students should actually participate in
Swedish as a second language instruction have been the main
concerns in the debate (e.g., Kaya, 2020; Lindberg & Hyltenstam,
2012; Sahlée, 2017).

According to the Compulsory school ordinance (SFS 2011:185,
Kap 15, 14f)) mentioned above, students should be offered
enrollment in Swedish as a second language if necessary (italics added).
However, students must also fulfil one of the other three criteria; 1)
have a mother tongue other than Swedish, ii) have Swedish as a
mother tongue, but gone to school abroad, or iii) be immigrant
students who mainly have Swedish as a colloquial language with a
caretaker. Researchers have criticized the ambiguous wording in the
Compulsory school ordinance, as well as the fact that, in today’s
curriculum (Lgrll), the two Swedish subjects are quite similar,
pointing out that this contributes to the lower status of Swedish as a
second language, as compared to ‘real’ Swedish (e.g., Francia, 2013).

Demands to revoke Swedish as a second language have been made,
suggesting instead a Swedish for newly arrived students and a broaden
Swedish subject, including language tuition from second language
perspectives that will benefit multilingual students (Bigestans & Kaya,
2016). However, in June 2021, new course syllabuses will be in effect
(SKOLFS 2010:93). From that moment on, Swedish as a second
language will have a more explicit emphasis on education from a
second language perspective. The Swedish Government has also
recently called for a review of the two Swedish subjects, with the
purpose of coming to terms with the problems associated with
Swedish as a second language, specifically the ambiguity concerning
which students should participate in Swedish as a second language
(Regeringsbeslut, U2020/05524).

Despite criticism of the subject Swedish as a second language,
Swedish as second language students have not been studied, to any
greater extent, as a category in everyday life at school. Thus, against
the backdrop described above, the present thesis does not concern
second language acquisition, second language learners, or
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multilinguals per se, but it instead focuses on the categorization of
students as Swedish as a second language students and more precisely
on how these students, as a specific student category, are constructed
in different school-related contexts.

Aim and research questions

The aim of this thesis is to examine the categorizations that emerge
as a result of the division between, and demarcation of, the two
Swedish subjects taught in the Swedish schools: Swedish and Swedish
as a second language, as well as to examine the consequences of these
categorizations for students. More specifically, the study focuses on
how Swedish as a second langnage students are constructed as a category in
everyday life at school. Furthermore, the study explores how the
students and teachers negotiate and relate to the categorization, its
meaning and content. The specific research questions are:

How is the category Swedish as a second langnage student’ constructed in school
practice?

How do the students negotiate and relate to the category and categorization, and
how do they position themselves — and how are they positioned by others — in
relation to it?

Previous research

The account of previous research related to this thesis has been
divided into two themes: research with #he language (learner) in focus and
research with the ‘mmigrant’ student in focus.

On the whole, research with the language learner in focus includes
studies related to the research fields of Second Langnage Acquisition
(SLA) and/ ot Second Langnage 1 earning (SLL). Several of these studies
have used what seems to be seen as an obvious distinction between
native speakers (NS) and non-native speakers INNS). In turn, this has been
criticized by other researchers with reference to the postcolonial
history of concepts that link language use to nationality and race,
resulting in practices that exclude those considered non-native

speakers (e.g., Bonfiglio, 2010; Menard-Warwick, 2005; Norton &
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Toohey, 2011). In line with this critique, several studies have
examined the construction of speakers and institutional categories.

Studies have shown that labels used in the American school
system, such as English Language 1earners and Long Time English
Langnage Learners, are based on a monolingual ideal that privileges
students who speak a standard variety of English, while the
multilingual language resources of other students are discarded. As a
result, due to the labeling of these students as second language
learners and their non-white appearances, students consider
themselves, and are seen by others, as other than Americans,
depriving them of the position of being or becoming native English
speakers. In this respect, these institutionalized categories are doing
the students more harm than good (e.g., Aneja, 2016a; Flores, Kleyn
& Menken, 2015; King & Bigelow, 2018; Miller, 2012; Shuck, 2009).
Previous research has also shown that the stigmatizing label of
English as a second language (ESL) results in a mainstream/ESL
hierarchy, which constructs mainstream as the unmarked norm and
ESL as marked and deviant. In turn, this result in hierarchies between
the ESL students, based on the same monolingual premises, and the
ideal that renders them deviant in the first place (Talmy, 2004, 2009a,
2009b, 2015).

In addition to the research mentioned above, studies with similar
results have also been conducted from a Swedish perspective. For
example, studies have revealed how multilingual students in the
compulsory as well as the upper secondary school who take Swedish
as a second language are positioned as ‘ethnic’ and non-Swedish (e.g.,
Evaldsson, 2002; Haglund, 2004; Johansson, 2000; Alund, 2015).

In contrast to the first research theme accounted for above, the
other theme centers around studies that have #he Gmmigrant’ student in
focus, as well as other similar student categories such as ‘minority
students’ and students with a ‘foreign origin’ and ‘immigrant
background’. However, (Swedish as a) second language students are
more or less explicitly or inexplicitly included in these studies. The
common result of research within this theme is that ‘the immigrant
student’” as a category is linked to different aspects of language and
languaging, instead of simply to origin.
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Thus, previous research has demonstrated how ‘immigrant’ and
‘bilingual’” students are compared to a monolingual and monocultural
ideal, which results in viewing the students as being connected with
deficits and problems. The students’ multilingual knowledge is seen
as an obstacle to learning the majority language and succeeding in
school (e.g., Gitz-Johansen, 2006; Parszyk, 1999; Runfors, 2003).
Additionally, studies conducted from a special education perspective
have shown how perceived deficits result in ‘immigrant students’
being considered to be in need of special support measures (e.g.,
Lahdenperi, 1997; Pihl, 2010). Other research carried out in Sweden
has also revealed how views on what constitutes legitimate Swedish
language are related to being white. Students are perceived as
‘immigrants’ not mainly in relation to their foreign origin, but because
of the way they speak Swedish as well as because of their appearance
and skin color (e.g., Ledén Rosales, 2012; Runfors, 2009).
Furthermore, according to Gruber (2007) the distinction between
‘Swedish’ and ‘immigrant’ students that is made in the Swedish school
system is not fixed or permanent, but varies across different contexts
in relation to language, ethnicity, class and gender.

In addition, research has also shown how the students themselves
may be ambivalent about their subject positionings and that the
positions do not correspond to their lived experiences. Thus, ‘while
academic distinctions are made between the concepts culture, race,
ethnicity, and identity, the distinctions come undone in everyday
discursive practices’ (Yon, 2000, p. 128).

Despite the many studies of multilingual, immigrant, and minority
students, previous research has not concentrated to any considerable
extent on the categorization of students as Swedish as a second
language students, which is the main focus of the present thesis.

Theoretical perspectives

The theoretical point of departure for this study is a poststructuralist
perspective with a theoretical framework based on Michel Foucault’s
theories. In the study, language and its definitions are seen as disconrses

that constitute reality. Thus, discourses can be seen as taken for
granted (Foucault, 2002, 2011). Foucault (2008) also stresses that
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discourses are articulated and manifest through speech and texts, as
well as in what is #o7 said, such as through ways of being, behaviors,
attitudes, and spatial dispositions, where the latter is described by the
notion of performativity (Butler, 1990/2007). In the present study,
discourses and performativity are used to understand and analyze
what teachers and students say and do, as well as what is not said and
done, and in turn what subjects their actions produce.

To further understand what happens in school contexts, which is
the focus of the study, the notions of power and resistance are included
in the theoretical framework. Because discourses constitute how we
perceive reality, they contribute to the exercise of power. Hence,
power is understood as a discursive practice, which leads to a focus
on how power is exercised, rather than on what power 75, which
Foucault (1982, p. 788) expressed as follows: ‘power exists only when
it is put into action’.

Just like power, resistance can vary and be inconsistent, explicit or
more obscured. However, resistance cannot exist without power (and
perhaps the reverse holds true). Consequently, resistance creates,
shapes, and enhances power relations (Butler, 1995; Foucault, 1991).
Defining resistance is a complex task. It is a unifying concept,
meaning that many different things have one common denominator:
resistance is always in opposition to power (Baaz et al, 2016).
Mimicry, confrontation, protests and violent/nonviolent actions can
be considered different practices of resistance. However, the present
study is also interested in the more subtle everyday actions that
constitute ‘everyday resistance’ such as avoidance, humor, disloyalty,
gossip and slander (Lilja et al., 2017).

In a school context, obvious confrontations and displays of
resistance, as well as laughing at or humiliating other students and/or
teachers, and ignoring their reprimands, may be seen as a form of
resistance to what Foucault (1991) calls disciplinary power, a power that
works through discourses and institutions. Documentation and
examination practices at school serve to sort, measure, compare,
categorize, and control students through class divisions, grades and
expert systems, based on a constructed normality that ultimately tries
to remediate the deviant. Furthermore, certain regimes of practices
(Foucault, 1991) are constituted through the school’s discourses,
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norms and regulations, which in turn results in particular conditions of
possibilities for students (Foucault, 1970/1993). These particular
conditions affect students’ possibilities to position themselves. Thus,
the theoretical notion of subject positions can be understood as a social
construction where people are positioned and position themselves as
subjects in a complex, changing and often contradictory way in
different discourses (Butler, 1995).

How subjects come into being can also be described by what
Althusser (1976) calls interpellation, a process whereby the subject is
hailed as a specific person or category. Consequently, every occasion
of interpellation means an opportunity for recognition, when the ‘right’
subject responds, misrecognition, where the subject does not hear the
call or does not answer, and wisinterpellation, where the ‘wrong’ subject
answers the call (Butler, 1995).

The poststructuralist perspective taken in the present study implies
a view that see language as a product of performative actions. Thus,
named languages are constructed through historical, political and
social processes (Pennycook, 2004). Taking a raciolinguistic perspective,
several researchers have also pointed out the emergence of languages
as categories and their historical connections to colonialism and thus
race/ethnicity. Rosa and Flores (2017) describe raciolinguistics as an
approach to theorizing and investigating how and why language and
race/ethnicity are naturalized as things that belong together, which
results in categories and classifications of race and language.
Furthermore, in these categorizations, monolingualism functions as
the unmarked norm multilinguals are related to; multilingualism is, thus,
constructed as warked and as deviating from the norm. As a result, the
notions of native/mother tongue speakers and non-native/second
language speakers are constructed as identifiable, dichotomous and
binary oppositions, which presuppose each other. However, just like
monolingualism, native speakers also constitute an unmarked norm
in relation to which second language speakers are constructed as ‘the
Others’ according to what Kabel (2009) termed native-speakerism
ideology.
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Method and methodology

The present study is based on ethnographic fieldwork. From an
ethnographic point of view, if researchers are to understand people,
they must participate in the social contexts in which people lead their
daily lives (Jeffrey & Troman, 2004). For the study, the social context
constitutes a school, where I have been in place to study what
students and school staff say and do, how, when and where in
everyday life at school, as well as to examine students’ perspectives
and attitudes and the relation to more general societal discourses.

The current ethnographic fieldwork was conducted as
participatory observations at a compulsory school (henceforth ‘the
School’) in year 9 in Sweden duting an entire school year (2016/2017).
During that year, I observed the students’ daily life at the School, such
as lessons and school life in general. Additionally, I participated in
other school-related activities, such as meetings, gatherings, theme
days, field trips, evaluations, parties and school graduations.
However, given the aim of the thesis, the participant observations had
a special focus on lessons in the two Swedish subjects, particularly on
Swedish as a second language.

Different types of data have been produced during the fieldwork,
such as analysis of policy documents, fieldnotes from participant
observations, conversations and interviews. In ethnographic studies,
the analysis begins with the formulation of the research problem and
continues throughout the fieldwork; thus, the data analysis and data
production take place simultaneously. Moreover, the poststructuralist
perspective taken here has been my ‘lens’ (and ‘ears’) in trying to
understand the social phenomena observed. Methodologically, a
Foucault-inspired discourse analysis was used as a theoretical
understanding, through which the data have been read and places,
documents and statements are understood.

Empirical findings

The current findings are presented in four chapters in the thesis, as
summarized below.

The first analytic chapter focuses on zustitutional conditions. In this
chapter, I show that the construction and (re)production of Swedish
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as a second language student as a special student category at school
take place through the school's policy documents, in the teachers’
speeches, and the division and organization of the two Swedish
subjects. Thus, teachers as school actors, policy documents and
school practices constitute the School's institutional conditions.

In policy and the School's pedagogical practices, the Swedish
subject figures as an unmarked norm, which marks the Swedish as a
second language subject and its students, constructing them as
deviant, for example, by spatially separating the Swedish as a second
language students and assigning them to classrooms other than those
occupied by students taking Swedish. The lack of regulations on how
the two Swedish subjects should be organized enables an arbitrary
organization, which in the School seems to some extent to be based
on personal and professional relationships and a lack of co-operation
between teachers.

Additionally, as an institutionalized student category, Swedish as a
second language students are constructed in policy and school
practice as the ‘linguistic other’, regarded as non-Swedish with an
‘ethnic background’, as well as students with inadequacies and special
needs. At the same time, this discourse of deficiency causes teachers
to show special consideration and concern for the Swedish as a
second language students. However, this concern may also
paradoxically result in further discrediting, strengthening the
discourse that connects deficits with the category Swedish as a second
language student.

The empirical findings in this chapter also show how, in the
school’s practices, the notion of languages are based on monolingual
ideologies that distinguish native speakers and second language
speakers and regard them as dichotomous and binary oppositions.
Hence, the view of multilingualism as a form of non-Swedishness
becomes part of the conditions of possibilities that construct Swedish
as a second language students as non-Swedish.

The students’ framings are in focus in the second analytic chapter, thus
how the students themselves frame Swedish as a second language
student as a student category. In the context of the present study, the
term ‘frame’ refers to how the students define and delimit Swedish as
a second language from the Swedish subject. Furthermore, it refers to
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what the definitions and delimitations contain, as well as what the
students through their framing attribute to Swedish as a second
language student as a category and position.

The findings in the second chapter show that the students’
framings of the Swedish as a second language student are based on
origin, language skills and school performance, which are related to
general societal discourses revolving around Swedishness. Foreign
markers, such as immigrant background and/or non-whiteness, come
to be regarded as non-Swedishness, which in turn is associated with
not being able to speak Swedish and thus being a student who
participates in Swedish as a second language. Through the discourse
of deficiency, the students associate Swedish as a second language
with linguistic difficulties in Swedish, even if they do not consider
themselves ‘bad’ Swedish speakers, despite taking Swedish as a
second language. Subsequently, participating in Swedish as a second
language is also considered bad for future opportunities, as the
subject marks students as immigrants.

In addition to the differences in future opportunities students
perceive participation and grades in Swedish as a second language
may lead to, the students also relate to the division between Swedish
and Swedish as a second language based on Swedish being a norm, in
that they label it the ‘normal’ and ‘real’ Swedish. Hence, Swedish as a
second language is constructed as abnormal, unreal, incorrect, and
wrong.

Furthermore, in the chapter, I show that students who take
Swedish as well as Swedish as a second language articulate,
(re)produce and legitimize the dominant discourse of deficiency that
constructs the Swedish as a second language subject and its students.
However, the discourse has not been ‘invented’ by the students
themselves, instead it is found on a societal level and is embedded in
the school as an institution. In this way, it becomes something the
students are forced to constantly address, no matter what they
themselves think of it.

In the third analytic chapter, the focus is on how the students relate
to the categorization and position as Swedish as a second language
students through wisrecognition and resistance.
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Initially, the findings in this chapter show how students explicitly
misrecognize the hail as Swedish as a second language students and
instead want to be addressed in another way. Thus, for the students,
misrecognition is a way of resisting the position as Swedish as a
second language students and ‘non-Swedish’ a position thought to be
occupied by someone who does not have Swedish as ‘their’ language.
Additionally, the mistecognition becomes a challenge to the School's
disciplinary power, a challenge that is met by the teacher with what
could be described as pastoral power, that is, discipline conducted
under the pretext that it is for the individual's own good. Moreover,
misrecognition and resistance to the position as Swedish as a second
language students can be accomplished in other, subtler, and implicit
ways. Examples of such resistance include students’ choice to ignore
teachers' calls, as well as making fun of teachers behind their back,
thereby also resisting teachers’ authority in the classroom and the
school as an institution and disciplinary power.

The results presented in this chapter also show that the students’
opportunities for resistance are related to how they frame the Swedish
as a second language student category. Thus, resistance involves a
positioning and an invocation of Swedishness as well as knowledge
of the Swedish language. However, students have different
(im)possibilities to answer the call as Swedish as a second language
students. Although students do oppose being categorized as Swedish
as second language students in various ways, their claim to other
positions is limited by the School's institutional conditions, in that
they still participate in Swedish as a second language. However, other
students are able to misrecognize and ‘escape’ the Swedish as a second
language student categorization and to position themselves as
something else: students who take Swedish. This is related to the
school achievements pointed out earlier as part of the construction of
the Swedish as a second language student category and the connection
to the discourse of deficiency that constructs Swedish as a second
language as a support subject. This results in students with lower
grades being judged as needing Swedish as a second language
instruction, while high-achieving students are though not to have the
same need, despite similar foreign markers.
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In sum, the results in this chapter show that central to the students'
resistance practices is having to negotiate whether or not one is
counted as Swedish. In this connection, the students use Sweden
being their country of birth and having Swedish as their mother
tongue as arguments for Swedishness — arguments that are accepted
for some students but that result in punishment and discipline for
others. Some students are hailed and categorized as Swedish as
second language students, despite the fact that they claim
monolingual Swedish status, while others may emphasize their
multilingualism and participate in mother tongue tuition and still
successfully misrecognize the interpellation.

The fourth analytic chapter focuses on the recognition and acceptance
of the interpellation as Swedish as a second language students, and
how students use it as a category and position to actively assume.

Empirical findings presented in this chapter show how students
explicitly position themselves as Swedish as a second language
students and describe participation in Swedish as a second language
in positive terms. In the students’ statements, the Swedish subject is
still given the status of the ‘normal’, which in turn reinforces the
image of Swedish as a second language as ‘the Other’. The students
also seem to agree that Swedish as a second language is associated
with something simpler and easier. However, for these students, the
deviation of Swedish as a second language becomes something
different and positive . The security of being in a small group, having
peace and quiet to study, and getting extra support is central to the
benefits that the students associate with Swedish as a second language
instruction. Furthermore, the students’ focus on the positive aspects
of Swedish as a second language is a way of counteracting the
discourse of deficiency mentioned in earlier chapters, transforming
the view of the subject as special support from a deficit into a benefit.
As a result, the students agree that Swedish as a second language is a
subject that contains, or at least should contain, a little extra, such as
opportunities for more time, support or help.

In this chapter, I also show how the students emphasize that the
two Swedish subjects are similar and deal with the same content. The
only differences that are highlighted are the extra explanations and
repetitions in Swedish as a second language. Thus, the students
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construct Swedish as a second language as something equally valuable
and, by extension, themselves as Swedish as a second language
students as natural, normal and equivalent. Consequently, the
students recognize and position themselves in accordance with the
interpellation as Swedish as a second language students. However, at
times recognition also includes a renegotiation of what the position
entails. The students express that there are great differences between
the students participating in Swedish as a second language. Thereby,
the students create divisions between the Swedish as a second
language students, using language hierarchies related to the students’
competences in Swedish. However, the difference between the
students builds on the same linguistic hierarchies and monolingual
ideologies that are involved in producing the discourse of deficiency
that constructs the Swedish as a second language subject and
associates the students with inferior Swedish in the first place.

Furthermore, the study shows that the students’ positioning as
Swedish as a second language students results in temporary
acceptance of the dominant discourse and the presumed content of
the category Swedish as a second language student that have been
revealed in previous chapters — that is, students who do not know
Swedish or are not Swedes. However, by positioning themselves as
Swedish as a second language students, the students can also exploit
the discourse of defiance. For example, students can potentially gain
access to extra resources by pointing out their own shortcomings in
the Swedish language. Moreover, the discourse constructs Swedish as
a second language as a subject where it is easier to get higher grades,
which by extension could result in being accepted into another
secondary school program or education, or creating other
opportunities for a better future. For some students, however, the
extra resources and obtaining higher grades are not successful.

Even though the students in this chapter recognize and accept the
interpellation, positioning oneself as a Swedish as a second language
student can also be seen as a kind of partial penetration (Willis, 1982).
Hence, the students play along with the institutional conditions that
are embedded in the school and that, through the division of the two
Swedish subjects, also construct the category Swedish as a second
language student.
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Concluding remarks

In this concluding chapter, I summarize and discuss the results
presented in this thesis.

In sum, the present study shows that Swedish as a second language
students are constructed through the school’s institutional conditions,
policy documents, the organization of the two Swedish subjects, and
the talk of the teachers, as well as through the students’ framings of
the category. Notions of Swedishness and immigrantness constitute
the boundaries between the two Swedish subjects and thus play a
central role in how, and which of, the students are positioned as
Swedish as a second language students in the school practice.
Furthermore, this impacts the students’ (im)possibilities to position
themselves as specific subjects, and the students resist, accept, as well
as take an ambivalence stance on their negotiations of being, and not
being, Swedish as a second language students.

I have chosen the thesis title “To be and not to be’, which is a
paraphrasing of the well-known monologue in Shakespeare's play
Hamlet, where Hamlet asks himself: “T'o be, ot not to be? That is the
question. Whether ‘tis nobler in the mind to suffer the slings and
arrows of outrageous fortune, or to take arms against a sea of
troubles, and by opposing, end them?’. However, for the students
who are the focus of the present study, the question is not, as for
Hamlet, about being or not being, but just as the title suggests, it is
about both being and not being and about acceptance as well as
resistance.

The study contributes by illustrating young peoples’ living
conditions in relation to language, based on the division between the
two Swedish subjects in a school context. What emerges in the study
is a complex situation in which the students constantly negotiate
about being and not being, at the same time as they are constantly
called on to be or not to be. Thus, the students relate both
ambivalently and dismissively to the dichotomies that are embedded
in the school's activities and in more general societal discourses.

Finally, in this thesis, I shows that the dichotomies that arise in the
tield of tension between Swedish and Swedish as a second language —
dichotomies such as first and second language speakers — result in
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limitations for students in their everyday school life. Hence, what
students can become is affected by the school's institutional
conditions, which are based on societal norms that link languages to
Swedishness and immigrantness. What they try to become is
something else, an either-or, both-and, and neither-nor, and thus the
students seek to be and at the same time not to be.
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