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Introduktion

I denna Gversikt belyser vi skoldmnet svenska som andrasprék (sva) med utgdngspunkt i nagra
internationella utblickar. Inledningsvis tar vi avstamp i den svenska kontexten, med en historisk
tillbakablick och genom att redogodra for och diskutera vad som utmérker den unika dmnes-
konstruktionen med tva parallella svenskdmnen och vilka argument for designen som &beropats
i forskning. Sva diskuteras ocksa i relation till uppfattningar om likvardighet, baserat i en artikel
av Hedman och Magnusson (2018). I denna inledning behandlas d&ven OECD-rapporten
Strength through diversity’s spotlight report for Sweden (Cerna et al., 2019) avseende det som

dér framkommer om skoldmnet svenska som andrasprak.

Darefter redogor vi for och diskuterar framst tre nationella kontexter, Norge, England och USA
betridffande undervisning i norska som andraspradk (noa) respektive English as an Additional
Language (EAL). Norge dr ett givet fokus for Gversikten som ett grannland med ménga
berdringspunkter med Sverige. Norge har tidigare haft en stadieanpassad kursplan i norska som
andrasprdk (noa) men har dvergivit den tidigare organisationen av andraspraksundervisning
och didrmed valt en annan vdg &n Sverige. Vi belyser de motiv som lag till grund for
utvecklingen samt ndgot av dess konsekvenser. England fokuserar vi av liknande skél, dér
andraspréksimnet EAL pa liknande sitt som i Norge avvecklats. Aven detta har belysts av
forskare, bade de processer som 14g bakom och vad avskaffandet lett till rérande exempelvis

lararforsorjning, organisation och undervisning for flersprékiga elever.
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Andraspréaksforskningen tenderar att ha en kraftig snedvridning mot anglosaxiska perspektiv,
varfor utbildningspolitiska skeenden gillande sprakundervisning i ldnder som England och
USA fér sdrskilt stort genomslag. Darfor tar vi &ven upp exempel fran USA, frimst genom att
belysa ett lingre etnografiskt forskningsprojekt om undervisning i English as a Second
Language (ESL) for nyanlénda elever (Talmy 2010, 2011, 2015). Studien tarvar en genom-
lysning da den har fatt genomslag i diskussioner om andraspréaksundervisning i Sverige och
ddarmed bidragit till var forstaelse for vad andrasprdksundervisning kan innebéra. Vi belyser
bade de ideologiska och mellanménskliga processer som kan aktualiseras i ett andrasprdksdmne
och de skillnader 1 forutsittningar och organisation som gor att de slutsatser som kan dras om
detta amerikanska exempel inte entydigt kan dverforas till svenska som andrasprak. Slutligen
diskuterar vi genom fler nedslag i forskning ytterligare exempel fran USA, som ger en annan
bild av ESL i USA, samt frdn Grekland och Spanien. Till skillnad fran USA, liknar immigra-
tionen i dessa tva europeiska lander i hogre grad svenska forhallanden avseende mottagande
av ménniskor pé flykt. En ytterligare likhet med Sverige dr att undervisningsspraket inte ar

engelska, vars globala utbredning ger det sédrskilda forutséttningar.

Efter redogorelsen for vart och ett av landerna foljer en summering med utblickar mot svenska
forhallanden. Oversikten avslutas med en diskuterande del diir redogorelserna aterigen relateras

till svenska som andrasprak.

Underlaget for oversikten utgdrs huvudsakligen av forskningsstudier baserade i1 etnografiska
data samt textstudier. Géllande Norge har vi ddrutdver anvint viss myndighetsrapportering
rorande andrasprdksdmnet. Sammantaget ger exemplen en bild av komplexiteten i andraspraks-
undervisning, bade avseende diskurser om andrasprdksundervisning och praktiker inom
dmnena. Var forhoppning &r att exemplen dven ger insikt i betydelsen av att relatera diskurser
om andraspraksdmnen till deras respektive kontexter, sdvil ideologiska som didaktiska, i linje
med en ekologisk syn pé sprdkundervisning och -ldrande (se t.ex. Duff & May, 2017; dven

Blossing, 2000).

I denna Oversikt fokuserar vi sdledes pa forskning som specifikt beror andraspraksundervisning
av ett majoritetssprak som ett skoldmne. Darutover finns dock mycket forskning om under-
visning och ldrande pa och genom ett andrasprék i andra skoldmnen, dir fokus ligger pa hur

larare kan undervisa om sprékliga dimensioner i skolans alla &mnen for att underlétta &mnes-
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larande. Sadan forskning ar inte minst stark i Australien, dér en framtradande gren ar genre-
pedagogik, som baseras 1 systemisk-funktionell lingvistik och utvecklats for anvindning 1
pedagogiska sammanhang av namnkunniga forskare som Jim. R. Martin eller, i USA, Mary
Schleppegrell. Genrepedagogiken har i olika tappningar vunnit insteg i svensk skola, bl.a. fore-
traddd av Pauline Gibbons. Forskningsinriktningen, som fokuserar avancerad litteracitet och
sprakanvéindning i specialiserade sammanhang som skolan, har 1 Sverige 1 hog grad influerat
andraspraksfaltet och inspirerat manga ldrare att arbeta med skoldmnenas sprakliga dimen-
sioner. Ménga lérare i svenska som andrasprak har t.ex. pé olika sétt tillampat genrepedagogik
som arbetssitt 1 skrivundervisning och Reading to Learn 1 lasning, liksom tagit till vara inrikt-
ningens insikter om sprikbruk i olika kontexter for bedomning eller textsamtal. Detta arbetssitt
inom skoldmnet svenska som andrasprak ska dock sérskiljas fran det som ofta bendmns ”sprak-
och kunskapsutvecklande arbetssétt” i andra &mnen, dir &mnesldrare uppmarksammar sprak-
liga konventioner och spraklig komplexitet i sina &mnen for att stotta elevers d&mnesldrande.
Att arbeta med sprékliga dimensioner i &mnesundervisning dr séledes inte samma sak som
andraspraksundervisning i den bemairkelse vi diskuterar har. Varfor det ér olyckligt att blanda
samman de hér olika undervisningsansatserna, spraklig stottning i ordinarie dmnesunder-
visning och lngsiktig andraspraksundervisning, dr ndgot vi kommer tillbaka till nedan. Bland
annat kan en utbildad ldrare i svenska som andrasprék antas nd en storre fordjupning och mer
mangfacetterad anvindning av genrepedagogiken pd grundval av sina kunskaper om sprak,

sprakutveckling, bedomning och sprakundervisning.

Avseende anglosaxisk kontext dr ocksd Kanada ett land som forknippas med forskning om
andraspraksundervisning, vilken initialt baserades i de tvasprakighetsprogram som tidigt inrat-
tades. Fokus for denna Oversikt dr dock inte heller sddana tvasprikighetsprogram, i t.ex.
Kanada, USA eller Finland. Vi kommer déiremot att aterkomma till de flersprikighets-
perspektiv som varit starkt framtrddande 1 kanadensisk forskning, inte minst utifrdn den profi-
lerade tvasprakighetsforskaren Jim Cummins och hans begrepp additiv tvasprakighet. Begrep-
pet utgar ifran att kompetenser 1 olika sprdk hos en individ befinner sig i1 ett dmsesidigt
beroendeforhéllande, vilket medfor att tidigare inldrda sprdkkunskaper hos individen under-
lattar 1arande av nya sprakkunskaper, sérskilt avseende skolans sprdkbruk och register. Utifran
ett sddant antagande fridmjas individens spradkutveckling och ldrande av undervisning i savél
forstasprdket/modersmalet/minoritetsspraket som andraspriket/majoritetsspraket. Undervis-
ning pa minoritetsspriket antas inte heller ske pé bekostnad av ldrande pa och genom majori-

tetsspraket utan snarare frimja ett sddant ldrande. Detta &r viktigt att papeka d4 motsatsen ofta
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hdvdas 1 sprakassimilatoriska diskurser. En ensidig undervisning av nationella majoritetssprak,
pa bekostnad av undervisning i minoritetsspraket, dr siledes inte i linje med en additiv fler-
sprékighet (se Cummins, 2017). P4 samma sétt kommer vi dven att relatera var diskussion till
begreppet pedagogiskt transsprakande, fran forskning inom spansk-engelsktalande tva-
sprakighetsprogram i USA, som exempel pa frimjande av en mer dynamisk spraksyn i under-
visningen (se t.ex. Garcia, 2009). Vi vill ddrigenom belysa betydelsen av flersprakighets-
perspektiv inom andraspréksundervisning (jfr Hedman & Magnusson, 2019, som analyserat

den roll flersprékighetsperspektiven i svenska som andrasprak kan spela for elever och ldrare).

Studierna ger vidare insikter i forskning om andraspréksundervisning i de aktuella ldnderna,
dven om den rapporterade undervisningen i vissa fall mer liknar svenska forberedelseklasser
och/eller sprakintroduktion dn skoldmnet svenska som andrasprdk. Som framkommit ar en
forskningsbaserad oversikt avhingig den forskning som finns. I Europa, liksom i manga andra
lander, finns ett starkt fokus pd nyanlénda elever. Forskningens fokus pa nyborjarundervisning
géller 1 viss man dven Sverige, i synnerhet under senare ér, da nyanlénda elevers utbildning
och ldrande tilldragit sig forskningsintresse. Ett sa langsiktigt dmne som svenska som
andrasprdk, med mél lika hoga som svenskdmnet/motsvarande sprikdmne, finns ddremot inte
savitt vi kédnner till, eller d&r mycket ovanligt. Sverige har dock dven sedan inrédttandet av
nuvarande andraspraksdmne en lang tradition av andrasprdksundervisning for barn och vuxna
som immigrerat till Sverige. Det finns ddrmed en samlad kunskap och tradition att vérna och
utveckla, vilket vi ocksa belyser i1 dversikten. Samtidigt kan vi konstatera att forskning om

skoldmnet svenska som andrasprék och dess undervisningspraktiker inte dr omfattande (jfr

Hedman & Magnusson, 2018, 2020a, b).

Skoléimnet svenska som andrasprak

Organisation av undervisning for flersprakiga elever samt ldrarutbildning

Skoldmnet svenska som andrasprak inrdttades 1995 med egen kurs- respektive &mnesplan 1
grundskolan och gymnasiet. Svenska som andrasprak anordnas enligt Skolférordningen (SFS
2011:185, 5 kap, § 14) “vid behov” och ersitter amnet svenska. Svenska som andrasprak kom
ddrmed att utgora del i en konstruktion med tva svenskdmnen, som bada ger behorighet till
gymnasieskola och hogre utbildning. Elever 1 grundskolan hénvisas till &mnet svenska som
andrasprdk utifrdn en behovsbeddmning medan d&mnet &r valfritt i gymnasiet. Unikt i inter-

nationellt perspektiv dr &mnenas parallella struktur, dér andraspraksdmnet har lika hdga, om dn
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inte helt likalydande, mal som svenska och dir bada dmnena har sprak och litteratur som cen-
tralt innehall. Inbyggt i amnet finns sdledes en langsiktighet som, oss veterligen, saknar mot-
svarighet 1 andra ldnder (se dock exemplet Norge nedan avseende tidigare kursplan i norska

som andrasprak).

Behorighet 1 svenska som andrasprdk erhélls antingen genom &dmneslérarutbildning fér hog-
stadiet, gymnasieskolan och SFI! eller genom fristdende behorighetsgivande kurser i svenska
som andrasprak. For behdrighet i svenska som andrasprik krivs idag 30 hogskolepoédng (hp) i
svenska som andrasprak utdver lararutbildning for undervisning i ldg- och mellanstadiet. For
behorighet att undervisa i svenska som andrasprdk kridvs som del av eller utover lérar-
utbildningen 45 hp for hogstadiet, och for gymnasieskolan 90 hp, medan SFI endast kréver 30
hp. Ofta patalade inkongruenser rorande behorighet ar att svenska som andrasprak krévs i 1ag-
och mellanstadiet samtidigt som sddan behdrighetsgivande utbildning inte ingéar i grundlarar-
programmet; att det for behorighet 1 svenska som andrasprék krévs férre hp &dn for motsvarande
behorighet 1 svenska samt att behorighetskraven éar for lagt stdllda, exempelvis i l4g- och

mellanstadiet liksom i den komplexa undervisningsformen SFI.

Svenska som andrasprak fore 1995

Med foljande redogorelse for @mnets utbildningspolitiska utveckling 1 Sverige fore 1995,
utifran Gunnar Tingbjorns (2004) historiska aterblick, avser vi att belysa hur lang tid det tar att
bygga upp kunskap och kompetens nddvindig for ett skolimnes inférande. Redogorelsen
illustrerar ocksa, som ndmnts, att svenska som andrasprak undervisats langt fore 1995 samt att
ackumulerad kunskap i hog utstrackning byggts upp med utgédngspunkt i undervisningspraxis
(Tingbjérn, 2004, s. 745). Redan 1973 gick det att lisa 20 poing? i “svenska for invandrar-
undervisning” inom ldrarutbildningen (jamfor bendmningen "YRK-en”), som senare kom att
foljas av fortsittnings- och fordjupningskurser. Termen svenska som andrasprdk infordes 1982
(forutom for den introduktionskurs som fanns f6r vuxna invandrare som kallades svenska for

invandrare/sfi, Tingbjorn, 2004, s. 749). Ar 1987 blev svenska som andrasprik ett eget mne i

! Amneslirarprogrammet med inriktning gymnasieskolan och vuxenutbildning med svenska som andrasprdk som
forstadimne omfattar 120 hp svenska som andrasprék och ger behorighet till undervisning i dessa skolformer
liksom 1 hogstadiet. Oaktat om studenten undervisar i hogstadiet, gymnasieskolan eller SFI efter utbildningen har
han/hon séledes list mer svenska som andrasprék dn vad som formellt kriivs for behorighet. Amneslérar-
utbildningen med inriktning arskurs 7-9 omfattar 90 eller 60 hp svenska som andrasprék, beroende pa om svenska
som andrasprak &r forsta- eller andraimne.

2 De tidigare poangen motsvarade en termins studier, dvs. dagens 30 hogskolepoang.
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grundskolldrarutbildningen (for 4-9-ldrare och 1-7-larare, motsvarande tva terminers studier,
s. 751f). Nagra ar senare, 1989, inrdttades sva som ett &mne med egen kursplan i ungdoms-
gymnasiet och vuxengymnasiet, men utan att ge behorighet till vidare studier (s. 754). Under
1990-talet noterar Tingbjorn okade hinder for en organiserad undervisning i svenska som
andrasprak, som del av en aktiv tvasprakighetspolicy tillsammans med modersmalsdmnet.
Pétalade orsaker var de rddande ekonomiska atstramningarna och intrddet av ett hogerpopu-
listiskt parti, Ny Demokrati, i riksdagen (Tingbjorn, 2004, s. 754f). De kursplaner i amnet som
utarbetades redan 1993 rostades ned till forman for en kort skrivning i Skollagen om riétten till
stddundervisning i svenska for elever med annat modersmal &n svenska (s. 756). Som en foljd
prioriterades svenska som andrasprak ned i skolan som helhet och farre ville studera dmnet
inom lirarutbildningen (s. 756). Ar 1994 togs dven sva bort som kiirnimne i gymnasiet. Via en
mobilisering av sprakforskare och sprakdidaktiker och en ny skolminister (Ylva Johansson),
som stdllde sig positiva till ett skoldmne i svenska som andrasprik, kom dock en vindning som

ledde till att sva frdn den 1 juli 1995 blev eget amne med dagens @mneskonstruktion (s. 757).

Problem identifierade av OECD i organisationen av svenska som andrasprdk

Organisationen och designen av svenska och svenska som andrasprdk har varit intakt sedan
1995 om é&n inte utan problem, vilket bland annat framkommer i OECD-rapporten fran 2019
(Cerna et al., 2019). Den parallella konstruktionen kraver t.ex. likvirdighet mellan &mnena
avseende innehall, men med skillnader som relaterar till att en elevgrupp lér sig svenska som
ett andrasprak medan en annan inte gor det. Det dr emellertid svért att forklara den olikhet som
finns mellan svenskdmnena avseende litteraturundervisning, som i nuvarande konstruktion fatt
substantiellt mer plats i svenskdmnet. Denna bristande likvirdighet har ocksd pétalats i
forskning (t.ex. Economou, 2015a, 2015b, 2018), och i ovan ndmnda OECD-rapport (Cerna et
al., 2019). Ett annat problem som tas upp bade i OECD-rapporten och i forskning (Elmeroth,
2006) é&r att svenska som andrasprak inte omfattar nybdrjarundervisning eller
beddmningskriterier for nyborjarnivéer i svenska. Ytterligare central kritik i OECD-rapporten,
framst baserad pa en utvirdering fran 2016, dr rddande brist pa behoriga lirare 1 svenska som
andrasprdk samt att dmnet tenderar att ha lag status (s. 84, vdr odvers.; se
Utbildningsdepartementet, 2016, s. 84). I rapporten konstateras ocksé svérigheter att utvérdera
undervisningen 1 dmnet, eftersom mycket lite forskning finns om undervisningspraktiken.
OECD-rapportens genomlysning av dmnet svenska som andrasprak avslutas med en
hénvisning till Vetenskapsrddets rapport (Hyltenstam, Axelsson & Lindberg, 2012) och de

rekommendationer som déir finns om att arbeta med att ’utveckla dmnet vidare och fokusera
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pa fordelarna med att ldra sig sprak i en specialiserad undervisningskontext sadsom svenska som

andrasprak” (Cerna et al., 2019, s. 85, var évers.).

Argument i forskning for dmnets inforande

For att bidra med 6kad klarhet till ridande &mneskonstruktion lyfter vi hdr tva centrala utgédngs-
punkter for &mnets inférande (se &ven Hedman & Magnusson, 2018). Den ena ror betydelsen
av explicit och ldngsiktig andraspraksundervisning, utifrdn andraspraksforskning, som betonar
att utveckling och lirande av skolans register pa och genom ett andrasprék tar tid (se Lindberg
& Hyltenstam, 2013). Den andra utgangspunkten anfordes tidigt 1 diskussionen, dir svenska
som andrasprik, tillsammans med modersmélsidmnet, sags kunna bidra till att utveckla
funktionell tvasprakighet hos landets nya medborgare (Tingbjorn, 2004). I Sverige biddades
saledes andraspraksdmnet tidigt in i en tvasprakighetsdiskurs, dér assimilation inte ingick som

malformulering (se d&ven exemplet Norge nedan).

I de tidiga argumenten for en langsiktig och specifik andrasprdksundervisning betonades med
andra ord sprakets betydelse och inkludering i form av alla elevers mojligheter att tilldgna sig
undervisningsspraket for ldrande i1 skolan och deltagande i samhillet. Dessa grundprinciper
underbygger dmnet oaktat de tillimpningsproblem och andra typer av problem som dmnet

behéftats eller associerats med.

Som vi kommer att se av exemplen Norge och England i det som f6ljer, finns ytterligare viktiga
aspekter av ett andraspréksdmne. En dr lararutbildning for andrasprakslérare, vilket borgar for
kvalitet i undervisningen. En annan ir betydelsen av en separat kursplan for andraspraksamnet

for att sdkra undervisningens innehall och didaktik.

Kritik av svenska som andrasprak och konceptioner om likvirdighet

Centralt i relation till den internationella forskningen om andraspréksundervisning, liksom for
jamforelser mellan andrasprdksundervisning i Sverige och andra lénder, dr den kritik som rik-
tats mot svenska som andrasprak. Vi bygger denna redogérelse pd Hedman och Magnusson
(2018), som analyserar diskurser inom det akademiska féltet om svenska som andrasprak i
relation till uppfattningar om likvdrdighet. Foresprakarna for svenska som andrasprak bygger
enligt Hedman och Magnussons analys pa en konception av likvéirdighet som “lika mojlig-
heter” (efter Westling Allodi, 2007), dédr svenska som andrasprék tinks erbjuda en under-

visning anpassad for att tillgodose andrasprikstalande och flersprakiga elevers specifika behov
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for att utveckla svenska och en flersprakig repertoar. Forskarna inom denna “sva-diskurs”
varnar for blindhet infor olikhet och identifierar skolans ensprakiga norm och oférméga att se
flersprakighet som en resurs som grundliggande problem. Det Hedman och Magnusson
bendmner “inkluderingsdiskursen” bygger istillet pa likvardighet som “samma for alla” (jfr
Westling Allodi, 2007). Enligt Hedman och Magnussons analys fasts hdr mindre
uppmaérksamhet vid sirskilda undervisningsbehov forknippade med andraspraksutveckling och
fragor om sprak lamnas darhén. I stéllet kritiseras svenska som andrasprak for det sédrskiljande
av elever som dmnesuppdelningen svenska/svenska som andrasprdk medfor. Inom denna
diskurs riktas ljuset mot stigmatisering av elever i svenska som andrasprak liksom mot

utanforskap.

Centralt i relation till internationella stromningar ar d&ven de korsande diskurser som Hedman
och Magnusson (2018) ocksa urskiljer. Aterkommande forslag i relation till svenska som
andrasprak har inneburit att den nuvarande konstruktionen med tva parallella svenskdmnen
overges till forman for ett nyborjardamne i svenska som andrasprak som foljs av ett “vidgat
svenskdmne” avsett for alla elever utom de som ldser nyborjarsvenska. En andra del i denna
argumentation dr, i Hedman och Magnussons analys, att ldrare i1 allménhet skulle genomfora
ndgon form av sprdkundervisning i sina dmnen, dér dven andrasprakstalande elevers behov

skulle tillgodoses. Bada tendenserna aterfinns internationellt, vilket vi dterkommer till nedan.

De diskurser som diskuteras bygger i olika grad pa empiriskt underlag, och i vissa fall fors
argumentationen snarare utifrin forslag én empiri. Generellt uttryckt kan de som argumenterat
inom “sva-diskursen” séigas basera sina argument i forskning om andra- och flersprékig utveck-
ling medan “inkluderingsdiskursen” bl.a. baseras pa elevers upplevelser av andraspraksunder-
visning eller underlag roérande organisation av dmnena. I flera fall har forslag som ror
utbildningspolicy frimst relaterat till internationella studier och inte empiri frdn svensk

undervisning.
Exemplet Norge
Norskdmnet har genomgétt flera forandringar och omfattar idag flera kursplaner inom ramen

for en gemensam ldroplan, den “ordinere lereplanen 1 norsk” (NOA, 2014, s. 76). I det som

foljer skisseras denna utveckling med sarskilt fokus pd norska som andrasprék.
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Den forsta kursplanen i norska som andrasprak 1987

Den forsta kursplanen 1 norska som andrasprak kom 1987, vilken Kulbrandstad (1999)
beskriver som “epokgorande” for elever fran sprakliga minoriteter (s. 63). Funktionell tva-
sprakighet och flerkulturell tillhdrighet utgjorde del av malen och bade &mnena norska som
andrasprak for sprdakliga minoriteter och modersmal for sprakliga minoriteter inférdes. Den
sprakideologiska underbyggnaden liknar siledes den som hivdades bland sprikforskare i
Sverige vid samma tidpunkt (jfr Tingbjorn, 2004), vilken var inspirerad av tvasprikig-
hetsforskningen i Kanada. Med denna kursplan kunde elever dels f6lja norska som andrasprak
genom hela grundskolan, dels kunde elever som var “vana vid att tala norska” ocksé vilja
norskdmnet, genom samrad mellan fordldrar och skolan (se Kulbrandstad, 1999, s. 67). Elever
som kom till Norge under skoléldern skulle ocksd fa sdrskild sprékundervisning pa

nyborjarniva i norska innan de borjade i norska som andrasprék (s. 59).

En ny kursplan med fast timplan (L97)

Senare, 1998, foljde en ny kursplan i norska som andrasprak for sprékliga minoriteter (L97),
vilket till dels berodde pé att den norska skolan blev 10-arig och malstyrd. Elever i grundskolan
erbjods fortsatt tre mojligheter: att studera norska som andrasprak, sérskild nyborjarkurs i
norska, eller norskdmnet (Kulbrandstad, 1999, s. 59). Men till skillnad frén tidigare, upprétta-
des nu en kursplan i norska som andrasprak med fast timplan (Kulbrandstad, 1999, s. 78). Syftet
var att béttre tillgodose behoven hos elever med annat modersmal dn norska och samiska och
deras ritt till ”sdrskild norskundervisning”, som skulle erbjudas “till dess att tillracklig formaga
inorska finns att f6lja den vanliga norskundervisningen” (Kulbrandstad, 2005, s. 15, vdr dvers.;
Utdanningsdirektoratet, 1998). Den nya kursplanen 1 norska som andrasprak (L97) omfattade
malomradena lyssna och tala, ldsa och skriva, kunskap om sprdak och kultur samt kunskap om
sprakinldrning, vilket var omraden som var anpassade for varje stadium i grundskolan (se
Kulbrandstad, 1999). I Kulbrandstad (1999) betonas att kursplanen var ambitios och borgade
for en avancerad undervisning. Elever kunde f6lja planen genom grundskolan om de fanns ha
behov av det. Enligt riktlinjerna valde fordldrar vilken kursplan deras barn skulle folja i samrad
med skolan. Kulbrandstad (1999) pétalar dock att enskilda skolor fick stora problem med att
végleda fordldrar 1 detta val, sdrskilt utan nigra typer av kartldggningsmaterial eller stottande
redskap och nir ménga ldrare saknade kompetens inom andraspraksfiltet (jfr

Utdanningsdirektoratet, 2006).
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Virt att notera dr ocksa att en mer begriansande och instrumentell syn pa modersmalsunder-
visning infordes parallellt vid den hér tidpunkten, d& det bestimdes att enbart elever med
nyborjarfardigheter i norska skulle fa modersmalsundervisning. I den nya ldroplanen dvergavs
saledes en bevarandemodell av elevers modersmal till formén for en dvergangsmodell till
norska, dvs. en mer assimilatoriskt orienterad sprékpolitik (se Engen & Kulbrandstad, 1998;

Kulbrandstad, 1999), som senare skulle komma att forstiarkas (se nedan).

I uppfoljande rapporter framkommer dock stora problem med tillimpningen av kursplanen i
norska som andrasprék (t.ex. Utdanningsdirektoratet, 2006, 2009, se dven Kulbrandstad &
Kulbrandstad Iversen, 2008), vilka foregick avskaffandet av kursplanen, forst i Oslo kommun,

dér kursplanen tillimpades i storst utstrackning (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 34).

Ett centralt problem var avsaknad av ldrarutbildning i norska som andrasprak och att outbildade
larare undervisade 1 &mnet (enligt Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 35, hade endast 57 av 868
undervisande ldrare adekvat utbildning). Négra utvarderingar visade ocksé lagt stéllda krav i
undervisningen, pa ett sitt som inte kursplanen gav uttryck for (Kulbrandstad & Kulbrandstad
Iversen, 2008; Kulbrandstad, 1999). Dessutom hdjdes roster som ansig det pedagogiskt och
socialt olampligt med tva kursplaner i ett mangkulturellt samhélle (Kulbrandstad, 1999;

Kulbrandstad & Kulbrandstad Iversen, 2008).

Avskaffandet av kursplanen L97 baserades pa ett tredrigt forskningsbaserat projekt initierat av
Oslo kommun 2003 (se Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 32), "Tilpasset norskopplering med
felles lereplan — likeverdig opplaring i praksis”, med malet att undervisa efter en gemensam
kursplan 1 norska, och ddrmed utan en kursplan i norska som andrasprdk. En anledning var,
vilket konstateras i en senare rapport (Utdanningsdirektoratat, 2009, s. 5), att kursplanen i
norska som andrasprik sammankopplades med ldga elevresultat. Mindre uppmérksamhet
riktades dock mot de observerade problemen med tillimpningen av kursplanen som den
pafallande laga graden av ldarare med kompetens att undervisa i &mnet (se dven Kulbrandstad

& Kulbrandstad Iversen, 2008).

Kunnskapsloftet 06
I den kursplanedndring som foljde 2005 (Kunnskapsleftet 06) skulle &ven norskdmnet omfatta
andraspraksperspektiv: “Elever som har ritt till sdrskild norskundervisning efter skollagen §

2-8 ska fa undervisning efter anpassning (tilpassing) av laroplanen i norska eller undervisning
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efter laroplan 1 norska som andrasprak™ (Kulbrandstad, 2005, s. 15, var évers.). Ambitionen
med dndringen var ocksa att norskdmnet skulle starkas med minoritetsspraks- och flerkulturella
perspektiv, och att sddana perspektiv skulle integreras badde i norskdmnet och norsklérar-

utbildningen (Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 72).

Kunnskapsleftets norskplan har sdledes flera kursplaner inom ramen f6r en gemensam
laroplan, den “ordinzre lareplanen i norsk” (NOA, 2014, s. 76). Elever frén sprikliga
minoriteter har rétt till ”sarskilt norskopplering” — hér ér beteckningen norska som andrasprak
dndrad — fram till att de har tillracklig kompetens” att f6lja ordinarie ldroplan i norska. For
elever frin sprakliga minoriteter ersattes den tidigare kursplanen i norska som andrasprak (L97)
med en Overgangsplan i grunnleggende norskoppleering for sprdklige minoriteter. 1 gymnasiet
finns dven en sérskild kursplan for nyanldnda elever i gymnasiet med “’kort botid”, “’elever med
samisk som forstesprdk” och “norsk for herselshemmede elever” (se NOA, 2014, s. 76). "Om
nodvéindigt” har elever 1 sdvdl grundskolan som gymnasiet ocksa fortsatt ritt till
modersmalsundervisning och/eller tvasprakigt stod for &mnesundervisning (NOA, 2014, s. 76;

Utdanningsdirektoratet, 1998, se nedan).

Den nya ldroplanen for grundliggande norska innebar siledes en avveckling av en mer
langsiktig ldroplan med hoga och aldersanpassade mal. Den nya ldroplanen kom istéllet att bli
en nivibaserad och aldersneutral dvergangsplan, dir CEFR:s® kompetensmail baserades pé de
fyra forsta nivderna Al, A2, B1 och B2, och utan betyg. Kulbrandstad och Kulbrandstad
Iversen (2008, s. 45) papekar att denna fordndring genomfordes utan sedvanlig konsultation av
vetenskaplig &mnesexpertis, varfor den nya ldroplanen fortsatt kom att ses med skepsis bland
forskare 1 faltet. Kulbrandstad och Kulbrandstad Iversen (2008) konstaterar ocksd att ett
langsiktigt andraspraksdmne med egen och aldersanpassad kursplan i hdgre utstrdckning

erbjuder adekvata mal for undervisningen (s. 45).

Identifierade problem och brister
Efterfoljande rapporter, framst frdn Utdanningsdirektoratet 2009 (utférd av Rambell
Management), visar ytterligare negativa konsekvenser. Mojligheten att ordna for “anpassad

undervisning” inom norskdmnet valdes inledningsvis och fortsatt 1 1dngt storre utstrackning dn

3 https://europa.eu/europass/sv/common-european-framework-reference
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den nya Overgangsplanen (grunnleggende norskoppleering for spraklige minoriteter), dock
frimst av organisatoriska skdl. Undervisningsmissiga skil var ddaremot underordnade. Ett
problem var ocksa att det nya norskdmnet kom att indelas i nivibaserade grupper utifran lasniva
(se Kulbrandstad & Kulbrandstad Iversen, 2008, s. 43), med inplacering i grupper utifran listest
normerade péd fOrstasprakstalare av norska. Bristande tillgang till adekvata kartldggnings-
material har ocksa medfort att elever 1 behov av att f6lja kursplanen i norska som andrasprak
inte fatt det (Kulbrandstad & Kulbrandstad Iversen, 2008, s. 43). For de elever som foljer
grunnleggende norskoppleering lyfts i rapporterna fran 2006 och 2009 sérskilt problemen med
overgangen till norskdmnet, som ska ske nér en viss behdrskningsniva uppnatts. I det avseendet
konstateras stora skillnader mellan kommuner och skolor (t.ex. Utdanningsdirektoratet, 2006,

Rogde, Daus, Pedersin, Vaagland, & Federici, 2019).

Kulbrandstad och Kulbrandstad Iversen (2008) varnade saledes tidigt for anvdndningen av
oldmpliga test som gor att minoritetssprikstalande elever riskerar att fi en icke utmanande
undervisning med lagt stillda forvantningar inom ramen for det nya norskdmnet. Oldmpliga
test har ocksé anvénts for att avgdra timplan 1 gymnasieskolan for enskilda elever, liksom for
vilka dmnen eleven ska ldsa (se langre ned). De aktuella testen har inte heller tagits fram for
dessa syften utan istillet utformats for elever 1 grundskolan eller, som ndmnts, for
forstaspraksanvindare av norska (jfr Garcia & Kleifgen, 2010, om oréttfardiga konsekvenser

av att andraspraksanvandning bedoms med test utformade med bas i forstaspraksanvéndning).

Kulbrandstad och Kulbrandstad Iversen (2008, s. 51) konstaterar vidare att den anpassade
undervisningen i norskdmnet inte motsvarar andraspraksundervisning, eller en undervisning
dar kopplingen till elevers flersprakighet synliggdrs, pé ett sitt som sker inom ramen for ett
andrasprdksimne. Dessutom gér det inte att utldsa fran statistiken vilken typ av undervisning
som avses for elever i grundskolan som far ’saerskilt norskopplaering” (Kulbrandstad &
Kulbrandstad Iversen, 2008, s. 42), vilket forsvarar utvirdering. En grundlidggande svarighet
med de negativa resultaten fran 2009 &r séledes att rapporten ségs avse norska som andrasprak,
medan tillimpningen av den lag som undersoks i sjélva verket avser olika organisationsformer,
sasom “anpassad undervisning” inom ramen for norskdmnet. Eftersom flest elever foljer den
ordinarie norskplanen med anpassningar, blir det missvisande att ensidigt hdnvisa negativa
resultat till laroplanen 1 norska som andrasprdk (Kulbrandstad & Kulbrandstad Iversen, 2008,

5. 42-43).
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De tidiga rapporterna pekar ocksa pd hur problemen med fa lirare med kompetens i andra-
spraksundervisning kraftigt bidragit till att kursplanen i norska som andrasprak/grundlaggande
norska underutnyttjats over tid. Tillimpningen har varit sérskilt problematisk i gymnasiet, dar
kursplanerna for sprakliga minoriteter anvints i lagst utstrdckning (Utdanningsdirektoratet,
2009, s. 9). Skolledare har ocksa avstatt fran att lata nyanldnda elever folja den specifika laro-
planen 1 gymnasiet for nyanlinda med “’kort botid” dé eleverna ofta inte uppnatt niva tre i det
europeiska ramverket. Eleverna har ddrmed blivit kvar i denna dvergdngsundervisning utan att
kunna fortsétta till ordinarie undervisning och fa slutbetyg (s. 28). Brist pa slutbetyg i
grundldggande norska har séledes orsakat problem, sérskilt i gymnasieskolan (s. 38).

I Tabell 1 presenteras de tre olika kurs-/ldroplanerna dversiktligt.

Tabell 1: Oversikt 6ver tre kurs-/liroplaner i Norge

Kursplan i noa 1987 Kursplan i noa 1998 (L97) Liroplan 2005

(Kunnskapsleftet 06)

Funktionell tvasprékighet Kursplanen egen timplan (i Inom norskdmnet, rétt till

och flerkulturell 10-arig och mélstyrd skola)  sdrskild norskundervisning
tillhorighet del av mélen: aldersanpassade och en aldersneutral ej
kursplan 1 noa resp. malomraden: betygssatt dvergangsplan i

modersmdl for sprakliga lyssna & tala; ldisa och grunnleggende norsk-

minoriteter (hela skriva; kunskap om sprdk oppleering;

grundskolan); overgang till  och kultur, kunskap om 1 gymnasiet sirskild kursplan

norskdmnet utifran hem-
skola-samrad;
nyanldnda skolelever 1

nyborjarundervisning

sprakinldrning;
brist pa kartlaggnings-
material; endast nyborjare i

norska far lasa modersmal

for nyanlinda elever med
kort botid och elever med
samisk som forstesprdk;

intention att infora

> "epokgorande”

(Kulbrandstad 1999); men

minoritetspraks-/flerkulturella
perspektiv i norskdmnet

ingen ldrarutbildning i noa

Noterbart dr att stodet for modersmalsundervisning och tvdsprdkig studiehandledning pa
modersmélet ytterligare forsvagats. Aven om elevers ritt till modersmalsundervisning fortsatt
kvarstar ”om sadana behov finns” (Utdanningsdirektoratet, 1998, § 2—8, § 3—12), har behoven

inte tillgodosetts 1 tillrdckligt stor utstrackning och kritik har riktats mot att kommuner kraftigt
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prioriterat ned dessa insatser (t.ex. Utdanningsdirektoratet, 2009, se d&ven Rodrick Beiler, 2021;

Steinkellner, 2017).

Aven rapporter publicerade efter 2019 visar tydligt att problemen med bristande kompetens i
andraspraksdidaktik kvarstdr. I en rapport fran 2019 (Rogde et al., 2019) genomfordes en
enkdtundersokning av 472 skolledare 1 grundskolan och 72 i gymnasiet i olika kommuner 1
Norge. Enligt skolledarna svarade enbart 47 % att de inte har ndgon ldrare med formell
kompetens att undervisa i norska som andrasprak/andraspraksdidaktik, medan 74 % angav att
1-5 % av ldrarna har sddan formell kompetens. Annu ligre formell kompetens angavs avseende
flerkulturell pedagogik. Dessa kompetenser verkade ocksd vara samlade till de storre
kommunerna Oslo och Akershus. Vidare hivdade enbart 54 % av skolledarna i grundskolan
och 56 % 1 gymnasiet att det finns ldrare pa skolan som har formell kompetens att beddma om
en elev som har “sdrskild norskundervisning” kan gé over till att ldsa efter den ordinarie

kursplanen i norska.

Bedomning av nyanldnda elever

I Norge har nyanldnda elever som avslutat grundskola i Norge eller annat land ritt till
gymnasieutbildning. Rektor fattar beslut om eleverna ska fa sdrskild sprikundervisning”
liksom vilket bedomningsverktyg som ska anvindas for att avgora behovet, utan védgledning
fran skolmyndigheter eller liknande. Kjelaas, Eide, Sjolset Vidarsdottir och Abraham Hauge
(2020) undersokte det test som anvindes vid en gymnasieskola vid kartldggning av nyanlénda
elever. Testresultaten hade centrala konsekvenser da det 14g till grund inte bara f6r beslut om
elevernas rétt till ”’sdrskild sprékundervisning” utan ocksa for om eleverna skulle ga studie-
eller yrkesforberedande program samt om studiegidngen skulle anpassas, vilket innebar
forldngd studietid samt farre skoldamnen. Det kartldggningsverktyg som anvindes pa skolan

gavs ut av ett forlag och inte av exempelvis en skolmyndighet med stdd av forskare.

Viktiga begrepp 1 studien ar riktighet och rdttvisa (eng. fairness/justice; McNamara & Ryan,
2011), vilka avser dels huruvida testet méter det som det ska méta samt sadant som ar relevant
for verksamheten (riktighet), dels om det anvénds pa ett etiskt riktigt sétt (rattvisa). Forskarna
urskilde flera problem med testets riktighet, di det var utformat for att testa ordforrad, lasforsta-
else samt kunskaper 1 matematik och engelska hos forstasprakstalande elever 1 arskurs 5—10
utan anpassning till andrasprdksanvindning. En annan problematisk faktor var att skolan sjélv,

till synes utan tydliga bedomningsteoretiska eller sprakvetenskapliga motiv, beslutat om de
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procentsatser riktiga svar som gav ritt till olika program och anpassningar. Aven det faktum
att testformatet var obekant for eleverna bidrog, enligt Kjelaas et al. (2020), till testets bristande
riktighet, da formagan att bemadstra testet som sadant inte dr en relevant fardighet for att klara
norsk skolgéng. Forskarna ifragasatte &ven testets roll for rattvisa utbildningsmdjligheter
(rdttvisa), da den typ av placering av eleverna i olika typer av program inte ansags vara till gagn

for dem eller ha deras basta 1 sikte.

Summering

Av den utveckling som skisserats ovan kan man konstatera att den mer langsiktiga kursplanen
1 norska som andrasprik som utformades 1997 inte riktigt kom att realiseras 1 praktiken (se
daven Kulbrandstad, 1999), bland annat for att ldrare inte utbildades att undervisa i dmnet.
Mycket fa elever har ocksd undervisats enligt den efterfoljande kursplanen i grundlédggande
norskundervisning, dels for att det alltjamt finns mycket fa ldrare med kompetens att undervisa
1 dmnet, dels for att en ldrarutbildning i norska som andrasprdk saknas. Otympliga och
inadekvata kartlaggningsmaterial for att bedoma nir elever ska ga over till norskdmnet har
ocksé gjort att man avstétt imnet (se Kulbrandstad & Kulbrandstad Iversen, 2008). Aven om
Rogde et al. (2019) rapporterar om pégdende nationella kompetensutbildningsinsatser sdsom
“integrering genom kunskap” (2019-2022), visar samma rapport att graden av kompetens 1

andraspraksdidaktik (inkl. flerkulturella perspektiv) fortsatt &r alarmerande 1ag 1 skolorna.

Problemen med anpassning inom ett vidgat norskdmne kan sammanfattas som foljer:
- elever med minoritetsspraklig bakgrund nivdindelas och beddms med instrument som
inte dr anpassade for elevgruppen,
- avsaknad av lararkompetens och inadekvata kartlaggningsmaterial gor att elever i behov
av andraspréksdidaktik inte far det,
- 7det vidgade norskdmnet” saknar utrymme att tillgodose elevers behov av

andraspraksundervisning dar flersprakiga perspektiv tillvaratas.

Som framkommit dr det generellt svart att utvdrdera utbildningsinsatser inom ramen for
’sarskild norskundervisning” d4 denna kan organiseras pa flera sitt. Adekvat statistik saknas.
Utvecklingen visar ocksé en forskjutning rorande modersmélsundervisning. Fran borjan utgick
man fran en bevarandemodell, dir strdvan var att utveckla elevers forstasprak/modersmal

parallellt med norska som en additiv resurs och inte pd bekostnad av modersmalet (se t.ex.
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Cummins, 2017). Denna bevarandemodell har ersatts av en mer assimilatorisk diskurs dar

undervisning pa och genom modersmalet endast dr temporér, inbaddat i en 6vergangsmodell.

Exemplet England

Framstéllningen rorande utvecklingen i England grundas 1 studier av Constant Leung (2012,
2016, 2019; Rampton, Leung, & Cooke, 2020), professor i Educational Linguistics, samt
Angela Creese (2005, 2010), professor i Education. Leung beskriver de processer som varit i
spel i relation till andraspraksdmnet 1 England, med bas 1 policydokument och forskning. Det
som dr centralt i relation till svenska forhéllanden ar de skeenden och motiv som ledde till att
man avvecklade andraspraksundervisning som specifik praktik till formén for mainstreaming
av ESL/EAL-elever,* dvs. att andrasprakstalande elever placeras i ordinarie undervisning. I
relation till denna utveckling, dir undervisning i och om sprak &lades dmneslérare eller skulle
genomforas 1 tvaldrarsystem inom dmnesklassrummets ramar, dr Creeses studier av intresse.
Creese undersokte undervisningen i naturkunskapsklassrum didr EAL-ldrare gav spraklig
stottning till EAL-elever, med fokus pa kvaliteten i den sprakundervisning som genomfordes
liksom de skillnader i status som fanns mellan det naturvetenskapliga och det sprékliga

innehallet.

Enligt Leungs (2016) redogorelse fanns 1 England sedan 1950-talet sdrskilda undervisnings-
arrangemang for nyanlédnda elever, i form av olika typer av klasser i nyborjarengelska. Det
saknades en nationell organisation, varfor den lokala variationen var stor, och undervisningen
kunde bade anordnas i sdrskilda sprakcentra eller inom skolorna. Leung kallar erbjudandena
“begransade” (s. 160). Malet var att eleverna skulle vara kort tid 1 sddana klasser, exempelvis
ett ar, for att sedan overga till ordinarie undervisning. Systemet sattes under lupp under 1970-
talet i en process som sedan pagick under pafoljande decennier. Man ifragasatte huruvida

undervisningen forberedde eleverna pé biasta sitt for ordinarie undervisning, men dirutéver

41 enlighet med Leungs framstallning, anvands beteckningen ESL/EAL-elever/-amne, vilka bada anvants i
England. Termen "English as an Additional Language” (EAL) ersatte i England "English as a Second Langua-
ge” (ESL) i beteckningar for undervisning, elever och larare. Motsvarande term har inte vunnit insteg i
Sverige, &ven om synpunkter dven hir framforts att andrasprak” kan vara missvisande, i bemérkelsen att svenska
inte dr det andra spraket for manga elever utan likaledes kan vara deras tredje, fjarde eller femte sprak. Fér manga
elever ar det darutdver inte sjdlvskrivet huruvida svenskan ar det ”andra” spraket och att ett annat sprak entydigt
skulle vara det “forsta” sprak de lrt sig eller det “’starkaste” spraket, d& deras sprakliga repertoar kan vara mer
flexibel.
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skedde ocksé ett antal forskjutningar ideologiskt och teoretiskt (s. 161). I relation till svensk
andraspraksundervisning i dag dr vért att notera att kvaliteten pd denna ESL/EAL-undervis-
ningen kan ha haft brister, liksom att andrasprdksundervisningen generellt utvecklats sedan
1900-talets andra halft. Vad som ddremot blir relevant i detta sammanhang dr Leungs proble-
matisering av mainstreaming som tendens, de mekanismer som l14g bakom liksom det faktum
att England inte valde att utveckla ESL/EAL-undervisningen (jfr t.ex. &ven Harklau, 1994, som
ocksé diskuterar vanliga uppfattningar om mainstream som mest gynnsamt for andraspriks-
utveckling). De ideologiska forskjutningar som Leung analyserar &r av intresse dven i relation
till svenska forhallanden, bdde for att forstd debatter om flersprékiga elevers utbildning i

Sverige och for att virdera de fordndringar som gjordes i England.

Motstand mot sdrskilda undervisningsgrupper for ESL/EAL-elever

En komponent i de processer Leung analyserar var att man ifrdgasatte att andrasprakstalande
elever undervisades i separata enheter och sidrskilda sprakklasser. I opposition mot ett
bristperspektiv pd ESL-elever som funnits (Leung, 2016) foresprakades att andrasprikstalande
elever skulle integreras i ordinarie skolverksamhet, vilket skedde parallellt med en generell
inkluderingsstrdvan 1 det engelska utbildningssystemet. Parallellt med detta tillkom en
medvetenhet om rasism och diskriminering, dir man befarade att separeringen av elever kunde
uppfattas som rasistisk (exempelvis i en skrivelse fran Ministry of Education fran 1963). Leung
(2019) identifierar tvd rapporter som sidrskilt centrala i denna diskurs om rasism och
andrasprdksundervisning. En kommission, The Commission for Racial Equality (CRE, 1986),
menade 1 en rapport publicerad 1986 att separat undervisning av ESL/EAL-elever 1 sdrskilda
grupper 1 sirskilda enheter kunde ”jaimstédllas med rasism géllande utfall” (s. 309; vdr dvers.).
Konsekvenserna for ESL/EAL-undervisningen av rapporten blev omfattande och ledde enligt
Leung till att de statligt finansierade separata EAL-enheterna dvergavs (s. 309). Den andra
rapporten kallas Swann-rapporten (DES, 1985), vilken med Leungs ord forordade ’pluralistisk
integrering” (s. 310), dér Storbritannien liknades vid en ”gemenskap av gemenskaper” (ibid.).
Vad giller sprakundervisning, argumenterade man mot separat undervisning for

andrasprédkstalande elever och for spraklig mangfald som berikande for skolan som helhet.
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Uppfattningar om sprdk i argumentationen for mainstreaming

En del i argumentationen for mainstreaming 1 Swann-rapporten ér att sprakutveckling presen-
teras som en aspekt av alla elevers utbildning (Leung, 2019, s. 310). ESL/EAL framstélls dar-
med som delmingd i frdgor om sprakanviandning och sprékutveckling hos elever generellt.
Paradigmet prioriterade ”social integrering ... genom medlemskap i mainstream-processer” (s.
310; var overs.) dar olikhet tonas ned (ibid.). Darmed forringades sérskilda undervisnings-

behov for ESL/EAL-eleverna:

The prioritizing of the social and socializing aspects of education in the rhetoric of this
form of pluralism made it possible to downplay the significance of the different language
and language learning needs of EAL students and to direct attention to the common com-

munication needs (Leung, 2019, s. 310).

Mainstreaming dverordnades enligt Leung ldrande och undervisning i engelska i denna pri-
mért sociala integrering” (2019, s. 310) och det centrala blev hur ESL/EAL-eleven kunde dra
nytta av mainstream-klassrummet (ibid.). ESL/EAL som en specifik friga inom ldroplanen

blev dverflodig (ibid.).

Leung (2016) urskiljer tva huvudsakliga teoretiska antaganden om sprdk som centrala i argu-
mentationen. Det ena himtas fran den amerikanske lingvisten Stephen Krashen, dér man tog
fasta pa idén om language acquisition”, som i Krashens hypotes dr en i hog grad omedveten
process som sker i meningsfull sprakanviandning. Denna skiljs hos Krashen fran ”language
learning”, som avser det medvetna ldrandet av ett (frimmande- eller andra-)sprak, sdsom
grammatiska regler och glosor, vilket typiskt sker i formell undervisning. Leung (2016) menar
att hypotesen om “language acquisition” — 1 vad som far ses som en tolkning av Krashens
teoretiska antaganden — togs som intékt och underlag for att sprakutveckling hos ESL/EAL-
elever frimjas av den bade meningsfulla och kunskapssdkande sprékanvindning som sker 1
dmnesklassrum. Ett andra antagande om sprikutveckling himtades enligt Leung (2016) frin
den kanadensiske flersprikighetsforskaren Jim Cummins dvergripande distinktion mellan tva
typer av andraspréaksanviandning, BICS och CALP (Cummins, 1979). BICS — ”basic, inter-
personal, communicative skills” — motsvarar en interaktivt baserad och i typfallet vardaglig
sprakanviandning, medan CALP — “cognitive, academic language profiency” — dr en sprak-

anvandning som tenderar att utvecklas i relation till text och skola, och som ar nédvéndig for
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larande i skolan. En viktig podng Cummins gér med begreppsparet dr den skillnad i tid som det
tar att utveckla respektive typ av sprakanvéndning, dd@ CALP kréver betydligt fler ar &n BICS.
I den engelska skoldebatten utgjorde enligt Leung dessa insikter om andraspriksutveckling
argument for att ambitionerna for ESL/EAL-elevers skolgdng maste vara langsiktiga och att en
inledande forberedande utbildning inte &r tillricklig. Aven dessa ses som motiv for
mainstreaming, 1 kombination med Krashens hypotes om ”language acquisition” som i hog
grad omedveten. Skoldmnenas rika sprikanvandning skulle séledes erbjuda en gynnsam miljo
for ESL/EAL-elevers sprakutveckling. Ordinarie klassrum “rekonceptualiserades” darmed

som gynnsamma miljéer for andraspréksutveckling:

privileging of nonconscious language ’acquisition’ through communication in ordinary
classroom activities reconceptualised the ordinary classroom as a supportive

environment conducive to additional language development (Leung, 2016, s. 164).

I och med denna teoretiska bas hade man kringgatt behovet av en specifik pedagogik och
kursplan riktad mot ESL/EAL-elever (s. 166). Denna motsvarar dock enligt Leung en teoretisk
och ideologisk véndning snarare dn en fOrdndring grundad i forskning och empiriska
iakttagelser om gynnsam undervisning for andraspréks- och flersprékiga elever. Leung (2019)
konstaterar: ”policy decisions on EAL can be made on non-language education grounds” (s.

313).

Konsekvenser av mainstreaming: ldga kunskaper och osynliggérande

Konsekvensen av mainstreaming har enligt Leung lett till en nedtoning av ESL/EAL som
helhet inom utbildningssystemet (”’de-emphasizing of EAL”; Leung, 2019, s. 309). Kun-
skaperna om andraspréksutveckling och larande pa ett andrasprak har reducerats i skolsystemet
som helhet. Det saknas kursplaner i ESL/EAL och ESL/EAL-elever omndmns med bara nagra
fa meningar 1 ldroplanen, liksom det saknas ldrarutbildning i andraspraksundervisning och fler-
sprakighet eller behorighetskrav for undervisning (Leung, 2016, 2019; Rampton et al., 2020).
De ideologiska forskjutningarna innebér ocksé att engelskans status som undervisningssprak
forstarkts och bekriftats i stillet for att andra sprak skulle anvidndas (2016, s. 166). Bedom-
ningen sker enligt samma standard for forstasprakstalande elever och ESL/EAL-elever (s. 170).
Leung karaktiriserar utvecklingen som en fullgjord fysisk integrering av andrasprékstalande

elever 1 mainstream-klassrummen av eleverna 1 kombination med en avsaknad av resurser i
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form av utbildning och kursplaner (2019, s. 309). Uppfattningen att engelska bast 14rs genom

deltagande i ordinarie undervisning kom att bli en allmént géllande princip (2016, s. 164).

Tvaldrarsystem i naturkunskap och EAL

Angela Creese (2005, 2010) har 1 etnografiskt baserade studier analyserat hur skolor omsatt 1
praktik de ideologiska och teoretiska forskjutningar som banade vig for mainstreaming av
EAL-elever och det tvdldrarsystem som utvecklats i England. Det innebér att en EAL-ldrare
stottar EAL-elever och ger dem undervisning i engelska i ett amnesklassrum, parallellt med att
en annan ldrare undervisar i exempelvis naturorienterande &mnen. Denna undervisningsorgani-
sation skiljer sig sdledes frin de pedagogiska tillimpningar som gir under den breda bendm-
ningen “’sprak- och kunskapsutvecklande arbetssétt”, dir en &mnesléirare, ofta efter ndgon typ
av kompetensutveckling, arbetar med att tillgdngliggora sitt &mnesinnehall genom spréakligt
fokus, eller strdvar efter att stotta elevers sprakliga produktion i &mnet genom att explicitgdra
forvintade sprakliga monster 1 exempelvis skriven text. Uppfattningen att EAL-eleverna bést
gynnades av integrering i ordinarie klassrum fick genomslag parallellt med en fordndring i
EAL-ldrarens uppdrag. Denna skulle inte ldngre bara 14ra ut engelska utan ocksa bereda tillgdng
till larande 1 skolans olika @&mnen, varvid @mnessprdk blev del av EAL-ldrarens arbete och
kunskap (Leung, 2012). Enligt Leung har EAL-l4rarna emellertid haft litet utrymme att padverka
policy eller undervisning (ibid.). Detta analyserar Creese 1 sina studier av hogstadieklassrum 1
naturkunskap dar EAL-ldrare undervisar EAL-elever som en integrerad del i klassrums-

undervisningen.

Till skillnad mot Leungs analys av mainstreaming ovan, dir omedveten sprakinlarning antogs
vara central, finns 1 den typ av undervisningsorganisation som Creese analyserar en uppfattning
om ”sprdk som en komplex kommunikativ handling” (2005, s. 192; var overs.) som kan
analyseras pd olika nivder och ldras ut. Det antas dock ske integrerat med &mnesundervisning.
Det Creese (2005, 2010) visar &r att de tva ldrarnas amnesinnehdll och sétt att undervisa hade
olika status 1 klassrummen och pé skolorna (jfr Martin-Jones & Saxena, 1996). Sprak och fokus
pa spréklig form var underordnat naturkunskapens dmnesinnehdll och fick litet utrymme i
klassrummen. Detta fick konsekvenser for planeringen av undervisningen, dér
naturkunskapslararens innehall strukturerade lektionerna och var utgdngspunkt for upplagget.
EAL-stoffet kom in i den man det fick plats och avhingigt det som togs upp av
naturvetenskapligt innehdll. Det sprdkliga fokus som fanns géllde huvudsakligen

naturvetenskapliga begrepp, och det saknades en gemensam fOrstéelse for spraket som
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meningsskapande system (2005, s. 194). Det var ocksd en bidragande orsak till att &mnes-
spraket forenklades for EAL-eleverna, forvisso for att hjdlpa dem men med f6ljden att de gick
miste om de textuella monster som naturvetenskapen bygger pa. Aven eleverna var huvud-
sakligen inriktade mot att forsta det naturvetenskapliga innehallet. Med stéd 1 exempel pa natur-
kunskapslédrarens respons pa elevuppgifter, ifragasatter Creese (2005) ocksa att denne har till-
racklig kunskap om sprék for att ge ett kvalificerat stod som ar behjdlpligt. Sammantaget blev

sprakundervisningen mycket begrénsad.

Skillnaden 1 status géllde dven lararnas didaktiska tillvigagangssitt. I Creeses analyser var
EAL-lararna inriktade mot att “underlétta ldrande” (2010, s. 67), vilket bl.a. innebar att ta reda
pa vad eleven forstod genom interaktion och att formulera amnesinnehéllet pa ett sitt som var
begripligt for eleven. Centrala aspekter i EAL-undervisningen, sdsom stottning och tydlighet,
var dock underordnade naturkunskapsldrarens formedling av dmnesinnehall. Inte heller skol-
ledarna sag komplexiteten i EAL-ldrarnas arbete, vars kunskap ansdgs “generisk och icke-
specialiserad” (2010, s. 71; var dvers.). 1 stéllet for "hog utmaning” i kombination med ’hog
stottning”, som ofta anfors som ideal for en gynnsam andraspraksundervisning (jfr Gibbons,
2006), praglades undervisningen av savil 1ag utmaning som lag stottning for EAL-eleverna,
vilka marginaliserades. Sammantaget ifragasétter Creese huruvida den undervisning EAL-
eleverna far ar en sprak- och amnesintegrerad undervisning, liksom i vad man det &r en under-

visning i och om sprak.

Summering

Av Leungs analyser framkommer hur négot vidlyftiga tolkningar av grundliggande andra-
spraksforskning tas som intékt for antagandet att mainstream skulle tillgodose andraspraks-
talande elevers undervisningsbehov. Ett §verordnat mal var, i Leungs dtergivning, att undvika
grupperingar av elever, varmed sprakundervisning fick stryka pd foten. Argument baserade 1
vetenskap eller beprovad erfarenhet saknades. Leung féster vikt vid den tolkning av lik-

vardighet som han menar ligger under utvecklingen mot mainstream 1 England:

This situation has arisen largely because in the past thirty years or so the education
ministry has tended to interpret the notion of racial/ethnic equality in education in terms
of equal (same) treatment for all. This doctrine has been extended to students from EAL

backgrounds, irrespective of their language needs. (Leung, 2012, s. 20)
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En sadan uppfattning om likvirdighet som “samma for alla” aterspeglas dven i det vi ovan
kallat ”inkluderings-diskursen™ (jfr Kritik av svenska som andrasprdk och konceptioner om
likvdrdighet ovan; Hedman & Magnusson, 2018) i relation till svenska som andraspraksdmnet.
Pé liknande sitt kan det osynliggérande av EAL-eleverna och utraderande av specifik EAL-
undervisning som Leung analyserar liknas vid den ”olikhetsblindhet” som man varnat fér inom
”sva-diskursen”. Leung menar att den undervisning EAL-elever i dag moéter 1 England innebar
att eleverna tillforsikras likvérdig tillgang men att det darutover ar upp till den enskilda eleven
att tillgodogora sig erbjudna mojligheter (2016, s. 166). "Losningen” forldggs till individen,
eftersom skolsystemet i sig inte omfattar ndgon specifik infrastruktur i form av lararkompetens

eller styrdokument som stddjer andrasprakstalande elevers undervisningsbehov.

Aterigen framhaller vi att #imneslirares arbete med dmnessprak ofta #r viktigt for att stodja
elevernas ldrande. Creeses studier ska inte forstds som argument mot sddana arbetssétt bland
dmnesldrare utan som en problematisering av att EAL-ldrares verksamhet inforlivas i andra
dmnen som erséttning for andraspraksundervisning. Utrymmet blir otillrackligt for att genom-
fora kvalificerad sprakundervisning och EAL-elevernas mdjligheter till sprakanvéndning redu-
ceras. Studierna kan ses som argument for behovet av kursplan och ldrarutbildning i andra-

spraks- och flersprakighetsforskning, dvs. det som Leung efterfragar.

En dterkommande iakttagelse hos Leung (2012, 2019) ar vidare att England kunde ha valt en
annan vag och 1 stéllet for mainstreaming utvecklat ESL/EAL-undervisningen, t.ex. genom

internationella utblickar.

Exemplet USA

Exemplen fran USA bygger pd Steven Talmys kritiskt etnografiska studier (2009a, 2009b,
2010 2011, 2015) av ESL-klassrum® p4 Hawaii. Hir urskiljs de attityder och ideologier som
interaktionen dterspeglar samt en rad kritiska observationer av den pa flera sitt lagkvalitativa
undervisningen. Projektet &dr relevant i relation till svenska som andrasprak som en utforlig
undersokning av ett andraspréksdmne, men ocksa dérfor att studierna flera ganger refererats i

debatten om svenska som andrasprék, och de processer Talmy synliggdr ansetts aktuella &ven

5 Talmy anvander termen ESL for att beteckna elever och undervisning; jfr Leungs terminologi ovan.
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for svenska som andrasprak (Lindberg & Hyltenstam, 2013; Siekkinen, 2021). Vi redogor dven
for en dldre studie av Linda Harklau (1994), dar undervisningen i ESL jaimf6rs med den elever-
na moter i ordinarie program. Harklau diskuterar de sprakliga och didaktiska erbjudandena i
respektive klassrum, vilket kompletterar den bild Talmy ger samt &ven é&r relevant i relation till

de studier av Creese (2005, 2010) som refererades ovan.

ESL pa Tradewinds

Talmy genomforde etnografiska studier under 2,5 ar pa gymnasieskolan ”Tradewinds High
School” 1 atta sprakligt och kulturellt heterogena ESL-klasser. I samma klassrum rymdes 14—
17-&ringar (Talmy, 2010) med olika l&ng tid 1 USA (ett halvar till atta &r 1 Talmy, 2010) och

varierande utbildningsbakgrund och behirskning av engelska.

Léararna hade olika erfarenhet av ESL-undervisning och olika utbildning. Nagon hade ESL-
utbildning (2009b, 2010), nagra hade ldng erfarenhet av ESL-undervisning, medan andra
saknade bade utbildning och tidigare erfarenhet. Aven om ldrarna enligt Talmy hade goda
intentioner arbetade de under svara forhallanden och med minimalt stod (2009b, s. 351). Det
forekom liten anpassning elevernas behov och intressen (2009b). Talmy noterade anvandning
av samma bocker, uppgifter och prov 1 flera klassrum, och elever kunde f4 samma uppgifter
flera ar i rad. Man ldste ungdomslitteratur avsedd for yngre barn med lag relevans for
gymnasiestudier (2009a). Skoluppgifter byggde pa antaganden om att eleverna hade kontakt
med och kénde tillhorighet med “’sin” kultur, sitt” sprék och “’sina” sedvénjor (2009a, s. 239).

Eleverna ansag innehallet trivialt och irrelevant for ordinarie undervisning (2010, s. 51).

Talmy (2009b) urskiljde en kulturell produktion” av ESL-identiteten som “sprakligt och ling-
vistiskt Andra” (s. 348; var overs.) med homogena och oforinderliga egenskaper, varigenom
eleverna nekades komplexa och nyanserade identiteter. Den “sanktionerade” konstruktion av
ESL-eleven ingick 1 klassifikationer sdsom infodd/icke infodd talare, amerikan/Annan eller
bekant/exotiskt (2009b, s. 350). I Talmys (2009a) analys bidrog ldrarna till att exotisera och
kategorisera ESL-eleverna i “multikulturella”, essensialistiska klassrumsaktiviteter dir elever-
na fastes vid en sndv och statisk uppfattning om en kultur och ett sprak som de forvéntas re-
presentera, presentera och studera. I en analyserad klassrumsaktivitet (2009b) forvédntades
exempelvis alla elever i ESL-klassen ha och representera en kultur varifran de kunde hdmta en
hogtid att fordjupa sig i. Julen var dock inte ett godkint val, d& den inte ansags tillrackligt

fraimmande och exotisk, enligt Talmys tolkning av den observerade klassrumsinteraktionen.
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Det forekom att elever protesterade mot skolans kategoriseringar liksom mot kopplingen sprék,

kultur, nation och identitet (2009b, s. 354).

Social kategorisering

Framtrddande 1 Talmys analyser av ESL-klassrummen é&r social kategorisering och strati-
fiering (Talmy, 2015), dvs. att grupper tilldelas olika varderingar och status liksom olika typer
av kunskaper eller kapital. Detta kan vara en form av social reproduktion pad mellanménsklig
niva av forestdllningar som finns i ett samhélle eller en institution och kan anvédndas for att
definiera identitet 1 forhdllande till andra. P4 Tradewinds uppstod sédana grupper dven inom
gruppen ESL-elever, dir elever med léngre vistelsetid i USA markerade att de inte var sé
kallade FOB, fresh-off-the-boat”, dvs. nyanlidnda och nyboérjartalare av engelska (2015, s.
355). Talmy beskriver ett antal mekanismer for att upprétta skillnad, exempelvis hur “mock-
ESL” —ett slag karikerad nyborjarengelska som markeras exempelvis fonologiskt, grammatiskt
eller lexikalt — anvéndes 1 och utanfor klassrummet av elever som varit ldngre 1 USA {or att
betona distans och skillnad i forhallande till FOB, och samtidigt géra motstand mot skolans
’stigmatiserande, institutionaliserade” (2009b, s. 361) konstruktion av dem sjélva. Denna
parodierade nyborjarengelska “konnoterar pragmatisk inkompetens, kognitiv nedséttning och
en allmén, allomfattande brist pa det som &r socialt onskvirt” (2015, s. 356; vdr overs.). Den
som markerade skillnad mot FOB/nyanldnda, och sdledes tillhdrighet med en mer
“mainstream” och lokalt accepterad grupp, besatt ockséa “’socialt och kulturellt kapital, liksom
andraspraksexpertis och interaktiv kompetens” att bedoma FOB-eleverna (2010, s. 48; var

overs.).

Talmy (2009a) menar att ESL-elevernas dterkommande negativa varderingar av ESL blottar
medvetenhet om negativa diskurser om ESL och dem sjélva (s. 238). De medverkade i den
sprakideologiska hierarkin mellan ESL och mainstream genom att ta upp ideologier och fore-
stillningar som fanns tillgéngliga 1 skolmiljon. Talmy (2009b) aterger dven sekvenser ur
klassrumsinteraktion dir ldrare passivt dsag forodmjukande och forlojligande behandling av
FOB och deras spridkanviandning och didrmed bidrog till skapandet av en “utanforgrupp”
bestdende av FOB. En av ldrarna, Mr. Bradly, reproducerade i klassrummet negativa konnota-
tioner forknippade med ESL-elever i1 syfte att uppmuntra elever att prestera bittre &n
stereotypen (2009a, s. 239). Ett i0gonfallande exempel dr nir elever inte foljde instruktioner
och lararen uppmanade dem f6ljande: ”don’t act dumb like ESL students” (s. 243). Nér en elev

kdmpade med hoglasning och svarade fel, vdnde sig samma ldrare efter en ldngre
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klassrumssekvens, ddr eleven hiangts ut, till klassen med frdgan: ’Class, is he smart or stupid?”.
Utéver den uppenbara nedvirderingen, bidrog ldraren till konstruktionen av dikotomin
ESL/mainstream, dar ESL stir for dum, lat, och olydig. Saddant som att ldsa langsamt och
hackigt eller inte forstd en instruktion bemottes inte med uppmuntran och stdttning utan

kopplades till moralisk halt och intelligens.

Talmy (2010) illustrerar ocksd, med flera grova exempel, hur rasistiska forestdllningar och
handlingar, riktade framfor allt mot nyanlédnda mikronesiska elever, fyllde liknande syften for
ESL-eleverna, avseendet social konstruktion av skillnad, hierarki och avstand. Elever beskriver
mikronesier 1 nedséttande termer och ifrdgasétter och forlojligar deras ursprungslédnder och de
sedvinjor de av ldraren ombeds beridtta om. Med Talmys termer rasifieras kategorin FOB
genom att kopplas till en viss folkgrupp. Aterigen spelar de nyanlinda elevernas nybdrjar-
engelska roll, d4 andra elever gor sig 19jliga 6ver den infor hela klassen och mitt under pidgaen-
de foredrag. Avvikande uttal blir ett nummer och man missforstar avsiktligt motstridiga eller
ofullstdndiga formuleringar. Talmy menar vidare att dessa uttryck for rasism, snarare an att
hénforas till enskilda individer, ska ses som manifestationer for den sprékideologiska verklig-

heten pé skolan.

Jamforelse mellan ESL och ordinarie program

Elever med begriansad engelska ryms ofta i ordinarie undervisning i USA, ibland for att ESL
upplevs som stigmatiserande men ofta for att skolor bara erbjuder nagra rs ESL-undervisning
(Harklau, 1994). Likt Leung (2016, 2019), observerar Harklau att forestdllningar ocksa finns

om att skolspraket skulle gynnas av mainstreaming.

Harklau (1994) rapporterar analyser fran en etnografiskt upplagd studie, dir hon foljde fyra
elever fran Kina 1 fyra till sju terminer i ESL och vid &vergingen till ordinarie gymnasie-
program 1 syfte att beskriva vad eleverna vann och forlorade i respektive undervisningsform.
Eleverna hade god skolbakgrund och négra érs vistelse 1 USA. Léraren var utbildad i engelska
men hade ldng erfarenhet av ESL. En vanlig utformning var nivdindelad ESL i1 kombination
med “sheltered instruction” i samhéllskunskap, vilket utvidgades successivt till fler &mnen 1

kombination med att ESL-undervisningen minskade.

Vid jamforelse, fann Harklau att ldrarledda diskussioner var vanligare i ordinarie klassrum dn

1 ESL, och d@ven om mgjligheterna till muntlig interaktion varierade mellan &mnen fanns fa
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tillfallen till utvidgad muntlig sprdkanvéndning for andrasprakstalande elever utanfér ESL (s.
250). Sprakbruket var sidllan anpassat till klassens andrasprikstalande elever och fa multi-
modala resurser anvindes for att omformulera och illustrera begrepp. Eleverna uttryckte
frustration Over att inte forsta. Interaktionen var kvalitativt annorlunda i ESL-klassrummen,
med mer anpassat sprakbruk och rikare mojligheter till interaktion och spraklig produktion (s.
252). Begrepp och ord forklarades i flera modaliteter. Eleverna ansdg sjdlva att de kom mest
till tals i ESL-klassrummen. Liraren lade vikt vid att involvera elever och stéllde ofta 6ppna
fragor och hjdlpte elever med modeller for utdkad sprékanvéndning och “’self-expression” (s.
252). Skrivuppgifterna i ordinarie klassrum gav ofta stérre utrymme for sprakanvindning én
den talade interaktionen, men ESL-eleverna hamnade inte sdllan 1 att lokalisera och kopiera
information fran andra kéllor. I ESL undervisade ldraren 1 bade vardaglig och specialiserad
vokabuldr i samband med ldsning. Eleverna fick fler tillféllen att skriva i flera genrer i langre

skrivprojekt och om dmnen med relevans for gymnasiet.

ESL-elever kunde uppleva att progressionen var tydligare i ordinarie undervisning. Nagra
elever ansag att undervisning om vardaglig vokabulér var oakademiskt, vilket bidrog till upp-
fattningar om ESL som stigmatiserande och ett slags specialundervisning. I ordinarie klassrum
forekom undervisning om sprik bara i &mnet engelska och handlade huvudsakligen om att sétta
ord p&d modersmaélstalarnas “intuitiva kunskap om engelskan” (s. 260) och utan de forklaringar
som ESL-eleverna skulle behova. Engelsklararna hade heller inte kunskap om hur de kunde
bemdta den typ av sprakliga avvikelser som ESL-eleverna gjorde, och deras kommentarer var
ofta for allménna eller slumpvisa for att vara behjilpliga och krivde modersmalstalarens

intuitiva sprakkénsla.

Vad giller socialisering, var den kanske mest sldende iakttagelsen hur tystldtna ESL-eleverna
var 1 ordinarie undervisning (s. 262), och lirarna i ordinarie undervisning hade lite kunskap om
sina elevers sprakliga och kulturella bakgrund. ESL fungerade ocksa som en social plats dér
elever fann vianner och bildade ndtverk medan de ofta kdnde sig exkluderade fran de USA-
fodda elevernas gemenskap: ’long hours of silence and impassivity in mainstream classes sud-

denly turned to noisy animation in ESL” (s. 265).

Sammanfattningsvis menar Harklau att ingen av miljéerna pa skolan var den béasta mojliga utan

ett slags nodlosning i ett skolsystem utformat for forstaspraksanviandare (s. 267). De fordelar
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ordinarie undervisning erbjod var enligt Harklau en rik, autentisk, kommunikativ sprakmiljo

(s. 266). Flera gynnsamma faktorer fanns i ESL-undervisningen.

Summering

Den etnografiska utformningen, d& forskaren observerade undervisningen, och tog del av den
interaktion som skedde, ger goda insikter i rddande forhallanden for ldrare och elever, och hur
ESL uppfattades av ldrare och elever pd skolan. Talmys studier visar en kraftig stigmatisering
av eleverna i ESL dér en nedvirderande diskurs upprittholls av sdvil elever som ldrare (jamfor
termen “mock ESL”, Talmy, 2015). Denna andrasprdksundervisning visade sig dock besta av

en serie av missforhallanden som pekar mot en icke utmanande undervisning:

- Undervisningen skedde utanfor ordinarie kursplan och elevernas dvergéng till ordinarie
undervisning baserades inte pd sprikfardighet utan nir de skrevs in 1 ESL.

- Undervisningen var inte &ldersadekvat. Eleverna arbetade t.ex. med barnlitteratur avsedd
for yngre aldrar och samma material och uppgifter anvindes av alla elever.

- Flera ldrare i ESL visade sig sakna utbildning i eller erfarenhet av andraspraks-
undervisning.

- Denyanlédnda eleverna blev inldsta i en icke utmanande praktik utanfor ordinarie laroplan
med 14g-kvalitativ och icke utmanande undervisning.

- Skolan sanktionerar en negativ social och kulturell kategorisering av eleverna i ESL,
vilka portritteras som avvikande fran idealet infodd talare”, ordinarie/reguljar/vanlig

undervisning” och ”vanliga elever” (Talmy, 2015, s. 355).

I ESL-klassrummen 1 Talmys studier markerar eleverna sjédlva distans frdn ESL som fenomen.
Eleverna kan ségas omsitta och agera ut en hierarki i skolan "Tradewind” mellan ESL och
annan verksamhet, dir ESL &r det sdmre lagstatusalternativet. Vilken dr da overforbarheten
mellan Talmys iakttagelser och svenska som andrasprdk? De svenska forskarna Hedman och
Magnusson (2020a) har visat hur markering av skillnad i forhallande till nyanldnda elever kan
forekomma hos elever med lang tid i Sverige, 1 detta fall en skillnad rérande vilken andra-
spraksundervisning en elev tyckte sig behdva 1 jamforelse med nyanlidnda klasskamrater. Tvek-
16st finns ocksd manga elever som gor motstdnd mot att placeras i svenska som andrasprak
(Gruber, 2007; Siekkinen, 2021; jfr &ven Hedman & Magnusson, 2020a). Flera svenska studier
belyser pa liknande sitt Overgéngen till nationella gymnasieprogram fran gymnasiet

sprékintroduktion (Axelsson & Nilsson, 2013; Bjuhr, 2020; Nilsson Folke, 2017), och dven i
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Sverige har mottagande av nyanldnda elever portrétterats som socialt exkluderande. Viktigt att
beakta dr dock den laga status ESL hade pa ”Tradewind” som ocksé aterspeglades i undervis-
ningens laga kvalitet, t.ex. i form av de obehdriga, oforberedda ldrarna och kursernas icke
ildersadekvata innehdll. Amnet svenska som andrasprak skiljer sig uppenbart frén denna ESL-
praktik med sina behorighetskrav och sina specifika kurs- och @&mnesplaner. Dock framkommer
tydligt vilken betydelse den lokala skolans vdrdering av ett andraspraksdmne kan ha och vilket
genomslag den kan fa 1 den dagliga interaktionen mellan elever, synligt i hur ESL-eleverna i
Talmys studier omformulerar och omsitter nedsittande och fordomsfulla forestillningar.
Forskning har ockséd — fore Talmys emblematiska studie — observerat den 14ga statusen och ofta
bristfélliga undervisningen 1 nordamerikanska ESL-program (Derwing, DeCorby, & Jamieson,
1999; Harklau, 1994; Watt, & Roessingh, 2001). Exempelvis rapporterar Derwing et al. (1999),
pa grundval av intervjudata med tidigare ESL-elever i Kanada, om upplevd stigmatisering i
ESL och att undervisningen inte forberedde for ordinarie undervisning. Nagon liknade ESL-
undervisningen vid fOrskoleverksamhet, eller kindergarten, och andra vittnade om
exkludering, mobbing och rasism. Aven om lirarnas bilder var mer varierade, berittade nigra
om hur ESL anségs vara detsamma som dum, hur ESL-ldraren uppfattades agera barnvakt och
hur ESL-klasserna tilldelades den ldrare som hade tid 6ver. Denna typ av negativa resultat har
rapporterats dven fran Europa ndr det giller mottagande av nyanldnda elever och deras

skolgéng, vilket vi aterkommer till nedan.

Att kritiskt analysera diskurser blir alltsa centralt (jfr Talmy, 2009b), bade diskurser om andra-
spraksundervisning och om migranter och andrasprakstalare och hur de positioneras och
beskrivs i och utanfor skolan. Det finns ocksa anledning att lyfta betydelsen av undervisningens
utformning och lidrarkompetens. Talmy (2009b) foreslar dessutom att elevernas “radikala

potential” (s. 362) skulle kunna riktas mot kritiska diskussioner och analyser inom skolans ram.

I Harklaus studie aterfinns ett motexempel rorande ESL i Nordamerika. Hér framtrader skill-
nader mot den praktik Talmy beskriver, dir ESL erbjuder didaktiska, sprakliga och sociala
fordelar for andrasprakstalande elever, dir en kunnig, engagerad och erfaren ESL-l4rare gor
skillnad for eleverna. Harklaus exempel utgor ett relevant exempel 1 diskussioner om svenska

som andrasprak.
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Betydelsen av utrymme for flersprakighet

Utéver den nordamerikanska forskning om andrasprdksundervisning som redovisats ovan,
lyfter vi ytterligare centrala perspektiv ur amerikansk forskning. Den ensprakighetspolicy som
lange varit framtrddande har utmanats i de tvasprakighetsprogram som vuxit fram i USA, och
forskare har fokuserat pa en mer flexibel sprakanvandning i undervisningen (jamfor begreppet
transsprakande eller translanguaging, t.ex. Garcia, 2009). Det innebir att eleverna fritt kan
anvénda sina sprakkunskaper och inte, som tidigare, enbart tala ett visst sprak vid en viss tid-
punkt och plats. Med utgangspunkt i Creese (2010, s. 113) lyfter Makalela (2018, s. 170) att en
saddan dynamisk flersprakighet i klassrummet ocksd innebér en tillimpning av sokstrategier och
Oversittning som involverar flera sprak; 6kade mojlighet till engagemang genom anvéndning av
flersprakiga resurser; etablering av flersprakiga identiteter och ett erkdnnande av att alla sprak

”behovs” for meningsskapande och forhandling (var fria overs.).

Som anforts har tvasprékighetsforskaren Jim Cummins linge argumenterat for betydelsen av
att lyfta forstasprakets roll for andraspréksinldrning, i opposition mot uppfattningen att
anviandning av andra sprak dn undervisningsspréaket i savédl hem som skola bidrar till sémre
skolresultat. I en senare artikel (Cummins, 2018) patalar Cummins sédrskilt hur resultat fran
internationella lasundersokningar, sdisom PISA, kan forstds pé ett sddant felaktigt sétt. Istéllet
betonar Cummins (t.ex. 2018) dterigen att undervisning av skolans akademiska sprakbruk, dér
elevers flersprikiga repertoar, erfarenheter och kunskaper tillvaratas och engageras for
meningsskapande och identitetsutveckling, hor till framgingsfaktorerna. En sddan
undervisning kan ocksd motverka negativa effekter av olika typer av utsatthet som kan hindra

elevers skolframgang (s. 17).

I dagsldget ar det framst, eller kanske enbart, i &mnet svenska som andrasprak som den hér
typen av vetenskapligt baserad kunskap utgor del av ldrarutbildningen. Varghese et al. (2005)
papekar ocksa att vi behover forsté larares ”professionella, kulturella, politiska och individuella
identiteter som de sjdlva hdvdar eller som de tilldelats™ (s. 22, var dversittning) for att forsta
undervisning och ldrande. Detta dr ndgot som ldrarutbildning och fortbildning av ldrare kan
behdva adressera 1 storre utstrackning for att f en mer vetenskapligt grundad undervisning,
och inte en undervisning som alltfor ensidigt vilar pa ldrarens egna identiteter och uppfatt-
ningar. Den hdr forskningen visar ocksa, som anforts, det olyckliga i att undervisning pa
“modersmal”, i andra sprék &n undervisningsspréket, erbjuds i ldgre utstrackning, sisom i det

norska exemplet.
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Exempel fran Spanien och Grekland

I foljande exempel fran Spanien adresseras ytterligare en kritisk etnografisk studie i fyra skolor
pa hogstadiet Jardines, Planetas, Violetas och Evangelista (pseudonymer) i Madrid med hog
andel flersprakiga elever (se Martin Rojo, 2010). I denna studie undersoktes hur elever bade
foljde och motsatte sig den undervisning de fick, oavsett om det rérde sig om mainstreaming
eller nagon form av anpassning, vilket dock inte innebar ett specifikt andraspraksdmne. Studien
visar att elever med migrationsbakgrund i stor utstrickning avbrét skolgdngen och manga valde
yrkesinriktade karridrvigar (s. 359). Ett aterkommande problem var lagt stdllda forvéntningar
pa eleverna, sérskilt i de anpassade @mnesinriktningar som skapades pé skolorna. Foljden blev
att studierna gick bra i borjan, men eleverna forlorade motivationen 6ver tid och fa gick vidare
till gymnasiet. Dessutom kinde sig eleverna vid en av skolorna, Violetas, isolerade i skolans
ordinarie undervisning och sociala utrymmen (s. 360). I skolan Planetas inréttades ett sérskilt
yrkesinriktat program i slutet av skolgédngen for dem som inte klarade studierna, vilket dock
utgjorde en hogst kontroversiell design som senare lades ned. Anpassningar gjordes utifrdn
resultat pd standardiserade test pd spanska som delade in elever 1 lag- respektive
hogpresterande. Flest elever med migrationsbakgrund hamnade i gruppen lagpresterande dér
de fick en icke utmanande undervisning och inte heller dessa elever gick vidare efter den
obligatoriska delen. P4 skolan Evangelista, med 90 % utrikesfodda elever, inrdttades olika
anpassade program for att eleverna skulle fortsitta dven efter den obligatoriska delen av
skolgéngen (via sd kallade bridging classes, compensatory education classes, curricular
training programmes; det senare ett program inriktat mot teknik i slutet av hogstadiet). Dessa
anpassningar lyckades dock inte, sirskilt som eleverna holls kvar 1 den obligatoriska delen, dar
de laste samma stoff om igen och med yngre elever, med péfdljden att elever avbrot

skolgéngen.

Aven denna studie exemplifierar hur det som ses som anpassningar i sjilva verket bestir av
icke utmanande undervisning och lagt stdllda forvéantningar, vilket skapar ojdmlika villkor och
exkluderingsprocesser ~av  elever med  migrationsbakgrund. = Gemensamt  for
exkluderingsprocesserna dr ocksa att de baseras pa en ensprakighetsnorm som slér hart mot
icke-standardanvdndning av spanska samt bristperspektiv pa eleverna. Vi kan inte bedéma hur
dessa program var utformade i detalj men kan konstatera att de anpassade programmen

tenderade att vara icke utmanande, vilket dven de ordinarie programmen uppfattades vara i
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borjan av studierna. Over tid inverkade olika former av exkluderingsprocesser negativt for

elevers deltagande och fortsatta studier.

I det sista exemplet fran Grekland &r ockséd exkluderingsprocesser i fokus, med utgangspunkt i
Michalinos Zembylas kritiskt etnografiska studier fran Cypern (Zembylas, 2011, 2012;
Zembylas, Charalambous, & Charalambous, 2014). I Zembylas (2011, s. 152) beskrivs ett
skolsystem som kategoriserar vissa skolor som hdgprioriterade inom en Zone of Educational
Priority (ZEP, pa samma satt som gors i Frankrike, Zones Educatif Priorité, och Educational
Action Zones 1 England). I sddana skolor 4r andelen utlandsfodda elever hog och sprékligt stod
ges pd grekiska i1 form av extra tilldelad undervisningstid for ”icke infodda” elever. Dessa
“multikulturella skolor” har ocksd som mal att frimja méangkultur (s. 152), men pa basis av
samma ldroplan som 6vriga skolor och utan sérskilda ldrarkvalifikationer (s. 154). Zembylas
papekar att manga skolor med hog andel flersprakiga ockséd finns utanfor en sddan Zone of

Educational Priority. Eleverna erbjuds ingen modersmalsundervisning.

Zembylas studier fokuserar inte specifikt pa den extra undervisning som ges pa grekiska.
Istdllet visar hans studier, i linje med Talmys studier ovan, hur andrefieringsprocesser spelar ut
1 form av uttryckta negativa kénslor hos elever och ldrare. Zembylas (2012) betonar att de
nedvdrderande, diskriminerande, och rasifierande/etnifierade diskurser som finns om migranter
fran sprékliga minoriteter i skolorna speglar samhillet i stort och dess oldsta politiska kon-
flikter. Han visar ocksé hur uttryck for “medkénsla, generositet och omsorg” villkoras i dessa
kontexter d& sddana kénslor (hos ldrare, skolledning och elever) binds till en viss typ av migra-
tionsstatus, dvs. “criteria of who are acceptable ‘legal’ and undeserving ‘illegal’ migrants” (s.

170, se dven Zembylas et al., 2014).

Zembylas (2011, 2012; Zembylas et al., 2014) framhéller betydelsen av ldrarens kompetens
och behovet av att larare, eller lararkandidater under sin utbildning, forbereds pa ett adekvat
sdtt for att forhindra rasifierade/etnifierade konflikter och fortryck i1 skolan, som ocksé lararna
kan vara del av. (Zembylas diskuterar sirskilt behovet av att adressera negativa kinslor som
materialiserat fortryck, vilket vi inte gér in ndrmare pa hér). Den diskriminering som
framkommer 1 Zembylas studier dr inte avgrinsad till den ovan ndmnda extra-undervisningen

1 grekiska, men denna undervisning ar inte heller befriad fran sddana processer.
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Sammantaget belyser Zembylas studier, i likhet med Ovriga etnografiska studier ovan,
exkluderingsprocesser inom den undervisning som formellt avser att frimja spréklig,
kunskapsmadssig och social inkludering, och att exkluderingsprocesser av elever med migra-
tionsbakgrund kan fa spelrum i en rad olika undervisningsprogram. Det blir sdrskilt tydligt i
program som baseras pa ldgre stillda forvantningar. Dessa etnografiska studier visar ocksa att

undervisningen behover forstas i1 sin specifika skol- och samhéllskontext.

Négra sammanfattande iakttagelser i relation till Sverige

Den forskning som presenterats dr baserad i olika internationella kontexter och forsknings-
traditioner. I England och Norge har ett eget andraspraksdmne med kursplan tagits bort till
formén for det som kommit att kallas mainstreaming, dvs. ”samma (undervisning) for alla”
(Westling Allodi, 2007), 1 olika grad. I fallet England visar kritikerna hur avskaffandet av ett
andraspraksimne med egen kursplan har lett till att kunskaper om och didaktik i relation till
larande av och pé ett andrasprdk reducerats i skolan som helhet och de flersprakiga eleverna
marginaliserats. Rrande Norge framstar de empiriska och vetenskapliga grunderna for &mnets
nedliggande som svaga, oklara och till dels missvisande (t.ex. Kulbrandstad & Kulbrandstad
Iversen, 2008). Virt att notera dr ocksa att dmnet norska som andrasprak aldrig, till skillnad
fran &mnet svenska som andrasprak, haft en vidhaftande lararutbildning, och norska som andra-
sprék har heller inte tillimpats i den hoga grad som svenska som andrasprak. Skillnaderna kan
antas vara betydelsefulla bade for kvaliteten 1 respektive dmne liksom for mojligheterna att
utvirdera dem. Sammantaget saknas dock bade i det norska och engelska exemplet en pavisbar
grund for antagandet att andraspréakstalande elever skulle lyckas bittre i mainstream, eller ett

anpassat norsk-/svenskdmne, dvs. det ér ett antagande utan stdd 1 forskning.

Flera problemformuleringar kénns ocksd igen i1 svensk kontext: i Norge sammankopplades
kursplanen i norska som andrasprak med laga elevresultat utan att tillimpningsproblem 1 form
av lag grad av lararkompetens beaktades. Det liknar, exempelvis, nuvarande situation 1 Sverige
avseende sé kallat systematiskt kvalitetsarbete som &ldggs landets skolor, dér starkt fokus laggs
pa maluppfyllelse utan en kvalificerad analys av de resurser som erbjuds t.ex. tillgdngen pa

behoriga larare 1 svenska som andrasprék.

Ett annat problem i det norska exemplet &ar att tillgdngen till l&ngsiktig moders-

méalsundervisning har kommit att underprioriteras dver tid. Det dr i sig en allvarlig utveckling
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givet att andraspraksdmnet i Norge, savél som Sverige, byggt pa en kombination med undervis-
ning 1 dmnet modersmal, baserad 1 tvasprakighetsforskning. Det kan ocksé ge en fingervisning

om att avveckling av ett andraspraksédmne signalerar kursriktning mot dkad assimilation.

Oaktat kontextuella skillnader, kidnns séledes de argument som foranledde fordndringarna i
Norge och England igen fran Sverige, dar kritik ocksa riktats mot separeringen av elever.
Denna kritik kan vara beréttigad, om bedomningen av vem som ska lésa ett andraspraksimne
ar bristféllig eller om undervisningen har 1ag kvalitet. Kritik som riktas mot uppdelning av
elever besvarar dock inte den centrala frdgan hur andrasprékstalande elever ska tillforsékras en
kvalificerad och langsiktig andraspraksundervisning av behoriga léarare. I relation till Talmys
studier frin USA framhaller vi i sammanhanget hur nedvirderande uppfattningar om
andraspraksanviandare och andraspréaksundervisning kan fa genomslag i relationer och inter-
aktion pd en skola, vilka hér darfor atergivits relativt utforligt. Det dr centrala insikter dven i
relation till svenska som andrasprék. Som anforts, dr det ocksd viktigt att samtidigt vara
medveten om de uppenbara skillnaderna mellan den undervisning Talmy observerat och under-
visningen i svenska som andrasprak. Aven om det sannolikt finns bristfillig undervisning i
svenska som andrasprdk, dr intentionerna bakom och de institutionella forutsdttningarna for
dmnena mycket olika (jaimfor Blossing, 2000). I relation till andraspraksdmnet 1 Sverige vore
det vardefullt att 6vertinka hur elevers upplevelser av ”social kategorisering” eller av att vara
tvingade att ldsa svenska som andrasprak kan bemdtas, exempelvis genom ett visst matt av
frivillighet dven 1 grundskolan. Kategoriseringen av elever hor till de storsta svérigheterna i
relation till svenskdmnena, som dterkommande tagits upp 1 forskning och myndighetsrappor-
tering. Fragan om vem som ska l4sa svenska som andrasprék, inom befintlig struktur med tva
likvardiga svenskdmnen, dr darfor avgorande och hor till de fragor Skolverket bor ta sig an 1
en oversyn av svenskdmnena. De kritiskt etnografiska studier fran Spanien och Grekland som
refereras ovan visar dérutdver att olika typer av exkluderingsprocesser ir ett allvarligt problem

som gar utdver deltagande 1 ett specifikt andraspréaksdmne.

Aven i Sverige har horts eko av talet om att alla lirare &r spraklirare”, vilket samtidigt har
inneburit en forenklad syn pa andraspréksldrarens kunskaper och uppdrag. Som bide Leung
och Creese framhaller, reduceras andraspriksldrarens kompetens 1 sddana diskurser till en
generisk kunskap som alla ldrare skulle kunna tilldmpa, trots avsaknad av relevant, fordjupande
utbildning. Creese visar ocksa hur naturkunskapsldrarens sprékliga kommentarer inte mot-

svarar en kvalificerad andrasprékslirares och hur den sprakliga undervisningen reduceras, med
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minskade méjligheter till lirande for eleverna. Aterigen framhaller vi skillnaden mellan
kunskaper om sprak for att stotta &mneslédrande & ena sidan och andrasprakslararens kunskaper
om andraspraksutveckling, sprak, beddmning och didaktik & den andra. Den studie av Harklau
som refererats ovan belyser hirvidlag vilka kvaliteter en vil utformad andraspraksundervisning
kan innefatta och vilken betydelse den har for elevers larande, som inte finns i mainstream.
Aven en insiktsfull bedémning av andraspriksutveckling kriver lirare med omfattande
utbildning i andraspraksutveckling. Harvidlag visar 6versikten pa nigra av alla de problem som
uppstdr ndr inadekvata bedomningsinstrument anvénds for andraspraksbedomning och
planering av undervisning, t.ex. instrument framtagna for forstaspraksanviandning. Detta dr vél

belag i forskning (se t.ex. Garcia & Kleifgren, 2010).

P& basis av denna genomgang, kan inte nog betonas betydelsen av hogutbildade ldrare, ett
intressevickande, stimulerande och hogkvalitativt &mnesinnehdll samt en insiktsfull didaktik
inom ett ldngsiktigt andraspraksimne med egen kursplan. Aven om var uppfattning #r att
behorighetskraven for undervisning i svenska som andrasprik i l4g-, mellan och hogstadiet
samt i SFI bor vara hogre, vill vi pAminna om den omfattande infrastruktur for flersprakiga
elevers ldrande som finns 1 Sverige, 1 form av skoldimnena svenska som andrasprédk och
modersmdl, hogskoleutbildning pd grund-, avancerad och forskarniva, forskning, resurs-
centrum, erfarna ldrare och lokala praktiker med flera decenniers erfarenhet. Dessa resurser
utgor en lokal ekologi (Duff & May, 2017) som bor stodjas och utvecklas. Darutdver bor
forskning dgnas denna underbeforskade ekologi for fordjupad kunskap om hur den kan

forbattras och vad vi kan lara av den.

Avslutningsvis: Oversikten belyser hur frigan om uppdelning av elever varit central i flera
lander. Detta har ocksé géllt Sverige, som, med en tradition av undervisning for invandrade
barn och vuxna langt fore 1995, dock valt att utveckla ett specifikt andrasprékdmne med
tillhérande infrastruktur 1 form av ldrarutbildning (Tingbjérn, 2004). Betydelsen av kursplan
framgar 1 6versikten (Creese, 2005, 2010; Kulbrandstad & Kulbrandstad Iversen, 2008; Leung,
2012, 2016, 2019) liksom hur behovet av 14ngsiktig andrasprdksundervisning inte tillgodoses i
ett dvergangsdamne for nyborjare (Harklau, 1994). Harklau pavisar dven elevers utrymme inom
ett fungerande andraspraksdmne, liksom bristerna 1 mainstream, varigenom Harklaus studie
kompletterar Leungs. Andraspraksldrarens kunskaper och verksamhet &r inte heller en
endimensionell “kompetens” som ldttvindigt kan portioneras ut pd andra lérarkategorier, utan

ryms inom och springer ur en praktik med organisatoriska och i lag reglerade strukturer (se
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Tingbjorn, 2004; jfr Leung, 2012). I anglosaxisk litteratur mdter man ofta uttrycket ’sink or
swim” for att beskriva det faktum att andrasprdkstalande elever riskerar att drunkna i
mainstream om de inte simmar tillrickligt vil av sig sjilva. Oversikten ger underlag for
slutsatsen att det larande som sker i svenska som andrasprak som ett langsiktigt amne (utdver
ren nybdrjarundervisning), dér hansyn tas till elevers flersprakighet, inte ersitts av ett ’vidgat
svenskdmne”. Om sé sker, visar dversikten snarare att den kompetens och de strukturer som
byggts upp under lang tid (se ovan) istillet minskar och tas isér (jfr Tingbjorn, 2004). Var
bedomning ar att elevernas forutsittningar for lirande skulle forsdmras och maluppfyllelsen
minska, vilket sdledes gar pd tvirs mot regeringsuppdraget att tillse goda forutsittningar for
alla elevers utveckling av svenska. I ett mangsprakigt samhélle behdvs mer kunskap om ldrande

pa ett andrasprak och flersprakighet, inte mindre.
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