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SAMMANFATTNING:

Syftet med denna avhandling pro gradu var att studera uppfattningar om lirar-elev-
relationen samt om dess inverkan pé elevernas anviandning av sprakbadsspriket. For att
fa ett bredare perspektiv studerades uppfattningarna ur bade elev- och lararperspektiv. I
fokus stod en sprakbadsklass i arskurs fem och informanterna bestod saledes av 17 elever
och av deras klasslérare. Ett delsyfte var att se huruvida det finns likheter mellan elevernas
och ldrarens uppfattningar.

For denna fallstudie samlades elevsvaren in med hjilp av en enkit. Flervalsfrigorna
bearbetades kvantitativt och Oppna fragor kvalitativt genom en innehdllsanalys.
Léararsvaren samlades ddremot in genom en individuell intervju som bearbetades och
analyseras genom en kvalitativ innehdllsanalys.

Denna avhandlings teoretiska referensram inleds med den sociokulturella synen pa
larande, som ocksé utgdr basen for denna avhandling. Teori om relationell pedagogik och
sprakbad dr ocksa grundldggande for den teoretiska referensramen.

I undersékningen kom det fram att majoriteten av eleverna uppfattar sin relation till
lararen vara viktig. De anser relationen dessutom vara god, i synnerhet pé ett emotionellt
plan. Bland svaren hittade dven osékerhet huruvida relationen ar viktig eller inte. Eleverna
anser larar-elev-relationen ha en positiv inverkan pa den egna andraspraksanvéndningen.
Aven liraren anser relationen till eleverna vara viktig, speciellt med tanke pa elevernas
vélbefinnande, som hon ser som en fOrutséttning for elevernas inlérning. Lararen anser
larar-elev-relationen dven spela en sdrskild roll for elevernas anvéndning av
sprakbadsspréaket.

NYCKELORD: sociokulturell syn, relationell pedagogik, larar-elev-relation, sprakbad,
andrasprék, andrasprdksanvindning






1 INLEDNING

Relationen mellan ldrare och elev har en betydande roll for elevens motivation och
uthéllighet i skolarbetet och den ér till och med en forutséttning for effektivt larande. En
god ldrar-elev-relation har positiva effekter pa elevens kreativitet, sjdlvkénsla, allménna
vilbefinnande och dven pa elevens akademiska resultat. Utover det forstirks elevens
uthallighet genom en relation diar hon upplever sig bli behandlad réttvist och med respekt
av lararen och dar lararen dessutom har hoga forvintningar pa eleven. (Department for

Education 2014, Aspelin & Persson 2013)

Sprakbad dr ett undervisningsprogram dér malet &r att eleven nar funktionella fardigheter
1 skrift och tal 1 sprdkbadsspréket samtidigt som elevens modersmél ska utvecklas.
Undervisningsprogrammet foljer den nationella ldroplanen och eleven bor ddrmed na
samma mal som sina jimnériga som studerar pad sitt modersmél. (Bjorklund, Mard-
Miettinen & Turpeinen 2007) Sprikbadselever moter annorlunda utmaningar én elever
som studerar pa sitt modersmdl. Utdver att stegvis tilligna sig malspraket
(sprakbadsspréket) genom att utvecklas i bade sina receptiva och produktiva fardigheter
bor eleverna tilldigna sig innehéllet i olika ldarodmnen pd sprakbadsspriket
(Utbildningsstyrelsen 2016). Enligt de nationella ldroplansgrunderna (2016: 93) ska

eleverna

uppmuntras att anvinda sprdakbadsspraket/mdlspraket for att tilldgna sig
innehdllet i olika Ildrodmnen. Malet dr att eleverna samtidigt dr bade
sprakinldrare och sprakanvdndare. Eleverna ska fa stod bade av lararen och av
varandra for att producera sprakbadssprdket/mdlspraket.

Som citatet antyder ska eleverna uppmuntras och stddas till att anvéinda sprakbadsspréket.
Déarmed kan det antas att en god ldrar-elev-relation, dir eleven bland annat kédnner sig
uppmuntrad, spelar en sdrskild roll 1 sprdkbad. I denna avhandling studeras hur larar-elev-
relationen uppfattas av bade elever och ldrare 1 en sprakbadsklass samt hur den enligt dem
paverkar elevernas anvindning av sprdkbadsspraket. Avhandlingen har siledes bade en

lingvistisk och en pedagogisk inriktning.
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Anda sedan 1990-talet har sambandet mellan interaktion och andrasprikstillignande
viackt stort intresse (Niemeld 2008). Samtidigt som interaktion studerats i1 flera
andrasprakssammanhang har ldrar-elev-relationen inte blivit belyst. Avsaknaden av
forskning péd detta omrdde har tagits upp till diskussion inom allménna skolvdsendet.
Aven om relationer anses vara viktiga, bade av elever och av ldrare, #r ldrarna inte
utbildade inom ldraryrkets relationella dimensioner. (Aspelin & Johansson 2017;
Ljungblad 2018; Linder 2018: 37) Samma tema diskuterades nyligen 1 Vasabladet da
Micaela Romantschuk uttryckte sin 6nskan om en ny professur i relationer i skolan. Hon
anser att en sddan professur kunde ge lararstuderande battre redskap for arbetslivet, som
sedan skulle bidra till elevernas vélbefinnande. (Holmstrom 2021: 13) Av bland annat
dessa orsaker anser jag att omridet dr virdefullt att lyfta fram och belysas genom
forskning. I tidigare studier om ldrar-elev-relationen har fokusen varit pa elevers
uppfattningar (Skaalvik & Skaalvik 2018: 84). I denna studie vill jag dock se relationen
ur ett vidare perspektiv och darfor har jag valt att studera uppfattningarna ur bade

elevernas och ldrarens perspektiv.

1.1 Syfte

Syftet med denna avhandling pro gradu &r sdlunda att studera ldrar-elev-relationens
betydelse i sprakbad. I studien undersoker jag hur elever och larare uppfattar larar-elev-
relationen samt hur denna relation anses péaverka elevernas anvindning av
sprdkbadsspraket. Ett delsyfte ar att se om det finns likheter mellan elevernas och lérarens

uppfattningar. For att nd syften utgar studien ifran foljande fragestdllningar:

1. Hur uppfattar eleverna sin relation till lararen?

2. Hurdan betydelse anser eleverna denna relation ha till den egna anvéndningen av
sprakbadsspraket?

3. Hur uppfattar lararen sin relation till eleverna?

4. Hurdan betydelse anser ldraren denna relation ha till elevernas anvéndning av

sprakbadsspraket?
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Tidigare studier (bl.a. Department for Education 2014, Aspelin & Persson 2013: 41-57)
visar att en god ldrar-elev-relation framjar elevernas larande och utveckling pa ett
overgripande plan. I sprakbad sker undervisningen pa elevernas andrasprdk och
kommunikativa metoder betonas for att nd mélen i sprakbadsspraket. Sprakbadselever ér
i behov av speciell stottning och uppmuntran i sin anvindning av andraspraket
(Bjorklund, Mard-Miettinen & Turpeinen: 2007). Dessutom é&r det i kommunikation med
sprakbadsldraren som eleverna utvecklar sin andraspraksanvandning (Sodergéard 2002:
2). Darmed &r mitt antagande att en god ldrar-elev-relation é&r till stor fordel, om inte en

forutsittning for elevernas anvandning av sprakbadsspraket.

1.2 Material

Denna studie ér en fallstudie. I fokus star en sprakbadsklass i drskurs fem, det vill sidga
17 elever 1 elva till tolv ars alder och deras klassldrare. Det dr 1 ungefdar denna alder som
eleverna borjar utveckla sitt abstrakta tdnkande vilket behdvs for att kunna reflektera
kring ndgonting sa abstrakt som relationen till en ldrare (Jerlang 2008: 338). Darmed é&r
aldersgruppen ldmplig for studiens #&ndamal. Enligt avhandlingens syfte och
forskningsfragor soker man svar bdde ur elev- och ur lirarperspektiv och eftersom ett
delsyfte dr att médta huruvida det finns likheter mellan elevers och ldrarens uppfattningar
ar det motiverat att ha klassens egen larare som informant. Lararen ar i 50-ars alder och
hon har arbetat som ldrare i ndstan 30 ar och som sprékbadslérare i 20 &r. Léraren har haft
den nuvarande klassen dnda sedan arskurs ett, vilket innebér att relationen mellan henne
och eleverna varat i over fyra ar. I denna studie undersoks uppfattningar om denna relation
bade ur elev- och ur lararperspektiv. Materialet for denna studie samlas in pé tva sétt. For

att samla in elevernas svar anvinds enkét, medan ldrarsvaren samlas in genom en

Elevernas svar
- genom enkiter
-
//

Insamlat material | 4

‘;\*\
T Lérarens svar
. . genom intervju
Figur 1. Insamlat material

individuell intervju.
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Aven om informantgruppen bestér av bade flickor och pojkar anviinds endast pronomenet
hon. I undersokningen gors inte heller nagon jimforelse mellan flickornas och pojkarnas

uppfattningar, varfor svaren inte behover kopplas ihop med nagotdera konet.
1.2.1 Enkat

Med tanke pa gruppstorleken, 17 elever, dr enkét som datainsamlingsmetod effektivare
an till exempel individuell intervju. Enkéter ger informanten en mgjlighet att begrunda
frigorna och Overviga svarsalternativen i lugn och ro, i stéllet for att skapa press Over att
svara pa frigorna som intervjuaren skulle stilla. Utover det dr frageformuleringarna
standardiserade 1 en enkdt, vilket betyder att alla fragor presenteras likadant for varje
informant. A andra sidan ger enkitformulirets dppna frigor endast till viss del en
mojlighet till fordjupad diskussion, vilket kan ses som en nackdel. (Ejlertsson 1996: 11—
12). Med béde for- och nackdelarna i atanke bestdmde jag mig att anviinda enkdtmetoden

tack vare dess effektivitet.

Det finns olika sitt att distribuera enkédter. Eftersom klassen dédr undersokningen
genomforts dr en tydligt begransad grupp som trédffas regelbundet i samma utrymmen
valde jag att géra en gruppenkét. Fordelen med gruppenkéter ar att man har kontroll 6ver
vem som svarar samt kontroll over att informanterna inte paverkar varandras svar.

Svarsfrekvensen ar ocksd hog vid gruppenkiter. (Ejlertsson 1996: 8).

Gruppenkiter skulle dven kunna forverkligas som elektroniska enkdter, sé att varje
informant besvarar frdgorna pa egen dator under lektionstid. Fordelen med elektroniska
gruppenkiter dr att de underlittar svarens bearbetning, speciellt den numeriska fasen,
eftersom ménga elektroniska enkdtmodeller gor det statistiska arbetet per automatik. I
denna undersokning genomfordes datainsamlingen dock med hjdlp av vanliga enkéter pa
grund av informantgruppens begridnsade tillgang till datorer. Jag besokte klassen en
overenskommen tidpunkt och hade ungefar 30 minuter pa mig att genomfora insamlingen
av elevsvaren. Innan enkiterna delades ut gick jag igenom hela enkéten med hjélp av en
dokumentkamera for att sdkerstélla att eleverna forstatt orden som anvinds i enkiten.

Dérutover forklarade jag hur flervalsfrdgorna med skalan 1-5 fungerar. Efter att jag
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forklarat enkétens innehall och delat ut enkéterna borjade eleverna besvara dem. Direfter
lamnade jag klassrummet for att intervjua klassliararen. En specialldrare blev kvar 1

klassrummet for att Overvaka eleverna.

Med hjilp av enkidten studerades tva relativt abstrakta forhdllanden. Det forsta &r
elevernas uppfattningar om sin relation till ldraren och det andra elevernas uppfattningar
om denna relations inverkan pa den egna anvindningen av sprakbadssprdaket. Dessa
fragor kraver abstrakt och reflekterande tdnkande vilket i viss mén kan vara utmanande
for eleverna. Med det i atanke utformades enkéten pd elevernas modersmaél finska.
Enkétfrdgorna formulerades utgéende fran forskningsfragorna och de har &ven en
koppling till teori om bédde lirar-elev-relationen och andraspraksanvindningen. Denna
koppling underléttar framstéllningen av resultat dd svaren kan ses i ljuset av befintlig

teorl.

Enkiten bestar av tva sidor (se bilaga 1). Den forsta sidan beror larar-elev-relationen och
pa denna sida finns 20 flervalsfragor om relationen dér eleverna svarat med skalan 1-5.
Fragorna 1-9 och 18-20 handlar om emotionellt stéd medan fragorna 10—17 handlar om
instrumentellt stod (se avsnitt 2.4.1). Efter flervalsfrdgorna kommer tva oppna fragor
berdrande lirar-elev-relationen. Enkédtens andra sida behandlar elevernas anvindning av
andrasprédket och ldrar-elev-relationens inverkan pd det. Sidan bestar av 17 flervalsfragor
varav de forsta handlar om elevernas allménna sprakanviandning pa lektionstid. I dessa
fragor valde eleverna et lampligt svarsalternativ av fyra mojliga. Darefter har eleverna
med egna ord svarat pa den tredje frdgan som ocksa handlar om sprdkanvindningen pa
lektionstid. De efterfoljande frigorna 4-8 ar flervalsfrigor som handlar om hur liraren
uppmuntrar eleverna att anvinda sprakbadsspraket medan flervalsfragorna 9—18 handlar
om hur det kénns att tala svenska pé lektionstid. Enkéatens tva sista fragor dr 6ppna fragor
berérande lirar-elev-relationens inverkan pa elevernas andraspriksanvindning. Enkéten

finns som bilaga i slutet av denna avhandling.



12

1.2.2 Individuell intervju

Lararens uppfattningar om larar-elev-relationen och om dess inverkan pa elevernas
andraspraksanvéndning samlades in med hjilp av en individuell intervju. En intervju ger
mojlighet till en fordjupad diskussion vilket jag anség vara véardefullt eftersom jag endast
intervjuade en ldrare. En intervju kan se ut pa ménga olika sétt och en av de varierande
omstdndigheterna ar intervjuns grad av struktur. Struktur i intervjuer uppfattas pa olika
sitt. Dels kan en strukturerad intervju uppfattas sa att intervjufrdgorna endast kan
besvaras med hjélp av fasta svarsalternativ vilket dr vanligt inom kvantitativa studier,
medan en ostrukturerad intervju skulle till motsats innehalla 6ppna fragor. Enligt den
definitionen skulle skiljaktigheten ligga i huruvida det dr frigan om en kvalitativ eller
kvantitativ studie. Intervjuer i den forstndmnda skulle vara ostrukturerade, medan 1 den
kvantitativa skulle de vara strukturerade. (Trost 2010: 40) En annan definition for en
strukturerad intervju dr att intervjun har ett tydligt monster. Med det menas att intervjun
har ett tema och pa forhand bestimda fragestillningar att utga ifran, &ven om fragorna ér
Oppna. I denna studie anvédnder jag den senare definitionen for strukturerade intervjuer,
det vill séga att intervjun &r strukturerad ifall den har ett tema och tydliga fragestallningar
baserade pa temat, och att fragorna i den strukturerade intervjun kan vara 6ppna. (Trost

2010: 40)

I fenomenografiska studier lik denna (se avsnitt 1.3) anvdnder man sig ofta av 6ppna eller
semistrukturerade intervjuer, och oavsett graden av struktur brukar dessa intervjuer inte
innehalla fasta svarsalternativ (Starrin & Svensson 1994: 123). Intervjun i denna studie
ar semistrukturerad vilket innebédr att intervjun har ett tydligt tema och tydliga
fragestéllningar. Med hjélp av intervjun efterstrdvas svar pa studiens tredje och fjérde
forskningsfraga. Utifran dessa forskningsfragor har atta stodfragor formulerats som syns
1 tabell 1. Fradgorna 1-4 handlar om relationen mellan lirare och elev. De tva forsta
frdgorna behandlar ldrarens uppfattningar om lérar-elev-relationen pa ett allmént plan.
Den tredje frdgan handlar i sin tur om emotionellt och instrumentellt stod medan den
fjarde specifikt om ldrarens uppfattningar om relationen till sina egna elever. Frdgorna
4-8 handlar didremot om relationens roll inom sprédkbad. Den sjitte frigan riktar direkt

mot lararens uppfattningar om ldrar-elev-relationens betydelse for elevernas anvindning
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av sprakbadsspraket medan den sjunde fragan handlar om hur ldraren sjdlv sporrar sina

elever att anvdnda svenska. I den sista fragan granskas ldrarens erfarenheter av utbildning

inom larararbetets relationella dimensioner.

Som i1 fenomenografiska studier 6verlag dr utgdngsléget i denna intervju att det inte finns

nagra ritta svar pa de fragor som stélls. Det dr snarare uppfattningar man ar ute efter.

(Starrin & Svensson 1994: 123). Detta syns dven i1 formuleringen av intervjufrdgorna i

tabell 1. Fragor som hur skulle du beskriva, vad anser du, eller vad tror du stravar alla till

att komma till lararens uppfattningar. Exempelvis fraga nummer tvad “hur skulle du

beskriva en god larar-elev-relation? ” kunde dven formuleras som “vad &r en god lérar-

elev-relation?”. I den senare formuleringen skulle det &ndd inte vara tydligt f6r den

intervjuade att det 4r hennes subjektiva uppfattningar man ir ute efter.

Tabell 1. Stodfrdgor till intervjun

Vad skulle du séga att en larar-elev-relation bestar av?

Hur skulle du beskriva en god larar-elev-relation?

Det stod som eleven far av lararen delas in i emotionellt och instrumentellt stod. Med emotionellt
stod syftar man pé de element som har att goéra med hur eleven upplever sig bli bemétt av ldraren,
till exempel med respekt och vénlighet, eller att eleven kénner sig omtyckt. Med instrumentellt
stod syftar man i sin tur pad kunskapsmaéssigt stod: att eleven upplever fa lamplig hjédlp och
vigledning i sin inldrning av larostoffet.

Vilket stod anser du vara viktigare? Eller &r bada lika viktiga?

Hur skulle du beskriva din relation till dina elever?

Vad anser du ldrar-elev-relationens betydelse vara inom sprékbad?

Vad tror du ldrar-elev-relationens betydelse vara for elevernas anviandning av sprakbadsspraket?

Hur brukar du sporra elevernas andraspraksanviandning?

X X 0+

Har du fatt utbildning inom lérararbetets relationella aspekter?

Vad som gjorde detta intervjutillfdlle semistrukturerat dr att &ven om det fanns ett tydligt

syfte, tydliga forskningsfragor och stodfrdgor efterliknade sjélva intervjun mera ett

samtal. Lararen kunde fritt berdtta om ndgonting vid sidan om den egentliga fragan, vilket
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ibland ledde till foljdfragor som inte fanns med i de planerade stodfragorna. Didrmed blev
samtalsimnena pa det séttet styrda dven av den intervjuade, vilket ofta &r efterstravansvart

1 kvalitativa intervjuer (Trost 2010: 71, Patel & Davidson 2011: 82).

Stodfrdgorna ordnades efter den sa kallade trattmodellen, vilket innebér att man inleder
med nédgra neutrala fragor fore de egentliga fragorna stélls (Patel & Davidson 2011: 76).
Som det visas i tabell 1 &r de tre forsta fragorna neutrala och de riktar egentligen inte mot
forskningsfrdgan “hur uppfattar ldraren sin relation till eleverna?”. Anda kan frigorna
leda till intressant information som kan anvindas i undersdkningen. De inledande
fragorna efterfoljs av de egentliga fragorna 4—7 som riktar tydligt mot studiens syfte och
forskningsfragor. Den avslutande stodfradgan ér inte direkt neutral. Men eftersom den inte
ror studiens egentliga fragestéllningar rdknas den som en mindre relevant fraga, och

darfor ar det 1ampligt att avsluta intervjun med den frigan (Patel & Davidson 2011: 76).

Intervjun skedde vid samma tillfille som insamlingen av elevsvaren. Samtidigt som
eleverna besvarade enkétfragorna under en specialldrares bevakning pagick lararintervjun
i ett grupprum bredvid. Intervjun spelades in med hjélp av en telefon och den tog 25
minuter. Lararen var pé férhand informerad om studiens tema men hon hade ingen vidare

vetskap om intervjuns fragor fore det egentliga intervjutillféllet.

1.3 Ansats och metod

I borjan av ett forskningsprojekt stills man infor frigan huruvida studien ska forverkligas
genom kvantitativa eller kvalitativa metoder. Forenklat innebar den kvantitativa metoden
siffror och jamforelseord sa som lidngre, fler, mer och sé vidare, och som sjdlva termen
kvantitativ antyder ligger fokusen pé kvantitet, alltsd mingd. En kvalitativ studie riktar i
sin tur, som termen antyder, pa kvalitet. Istdllet for att fokusera pd méngder véljer man
ett objekt for att studera det noggrant. Studiens syfte och problemstillningar avgor
huruvida man anvénder sig av kvantitativa eller kvalitativa metoder. (Se till exempel
Trost 2010: 25-26). Syftet med denna studie &r att studera hur elever och larare pa en

sprdkbadsklass uppfattar ldrar-elev-relationen samt hur denna relation anses paverka
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elevernas anvdndning av sprakbadsspriket. Med bdde syftet och forskningsfragorna i
atanke samlades elevsvaren in med hjdlp av enkét och ldrarsvaren in med hjilp av en
intervju. Enkétens slutna fragor med svarsalternativ bearbetades framst kvantitativt
medan de Oppna frdgorna kvalitativt. Lérarintervjun bearbetades i sin tur enbart
kvalitativt. Ddrmed 4r denna studie framst kvalitativ med dven kvantitativa inslag. De

metodiska tillvigagangsitten diskuteras i avsnitten 1.3.1 och 1.3.2.

I denna huvudsakligen kvalitativa studie intas en fenomenografisk ansats. Inom
vetenskapen stiller man olika fragor om verkligheten. A ena sidan kan frigan gilla hur
verkligheten ser ut och varfor den ser ut som den gér. A andra sidan kan det handla om
hur verkligheten uppfattas. D4 ér distinktionen mellan hur ndgonting &r och hur ndgonting
uppfattas vara. Den senare fragan, hur ndgonting uppfattas vara, dr grundldggande for den
fenomenografiska ansatsen. (Starrin & Svensson 1994: 111-112). Eftersom denna
fallstudie riktar mot uppfattningar &r studien fenomenografisk. I de kommande styckena
forklaras och motiveras de metoder som anvinds i denna undersdkning. Forst klargors
den kvalitativa metoden som anvédnds for bade intervjun och enkdten och déirefter den

kvantitativa metoden, som anvéinds for enkétens flervalsfragor.

1.3.1 Kvalitativ metod: innehéllsanalys

Det insamlade materialet i studier bor beskriva det studerade omradet och mélet med
analysen &r att bilda en verbal och klar beskrivning av omradet i fraga (Tuomi & Sarajérvi
2009: 108). Vid kvalitativ bearbetning och analys dr det insamlade materialet vanligtvis
1 textform. Textmaterialet kan vara allting frdn bocker till genomforda intervjuer som
blivit transkriberade (Patel & Davidson 2011: 120). Aven i denna undersdkning bearbetas
textmaterial; dels enkidter besvarade av elever, dels en transkriberad ldrarintervju.
Textmaterial kan bearbetas och analyseras pa ménga olika sétt varav innehéllsanalys &r
ett sitt. Det dr en metod for att systematiskt och objektivt analysera textmaterial. Med
metoden strivar man dessutom efter att komprimera materialet &nda utan att det forlorar

sitt informativa innehéll. (Tuomi & Sarajérvi 2009: 103, 108).
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I denna undersdkning bearbetades och analyserades hela intervjun och enkitens 6ppna
frigor genom en innehallsanalys. I denna metodbeskrivning fokuserar jag inledningsvis
pa intervjun. Faserna som forfarandet bestod av kan grovt indelas i tre olika steg: for det
forsta reducering av materialet, for det andra gruppering och kategorisering av materialet
och for det tredje abstrahering, vilket innebar att bilda teoretiska begrepp. (Tuomi &
Sarajirvi 2009: 108). De ovan beskrivna faserna inneholl alla flera skeden. Till att borja
med lyssnade jag pa intervjun for att sedan transkribera det ord for ord. Efter att hela
materialet, en 25 minuter lang intervju, transkriberats avgrinsade jag textmaterialet
genom att ta bort det irrelevanta. Detta kunde bland annat innehédlla mina egna
kommentarer till den intervjuades upplevelser eller annat som var ovésentligt med tanke
pa studiens syfte. Avgridnsningen innebar dock endast att flytta irrelevant textmaterial
frén det egentliga dokumentet till ett annat sa kallat dverloppsdokument, och dirmed ar
allt transkriberat material fortfarande sparat. Fasen var utmanande eftersom det emellanat
var problematiskt att avgdra vad som dr relevant och vad till motsats inte ar det. I
slutindan underléttade reduceringen framskridandet av den fortsatta bearbetningen och

analysen, da fokusen kunde riktas mot en mindre méngd material.

Darefter sokte jag efter centrala teman och nyckelord som vidrérde syftet och som var
relevanta med tanke pa forskningsfrdgorna. Detta gjorde jag genom att anvénda olika
farger for att utmérka de olika omradena. Jag forsokte dven iaktta ifall det fanns nagot
specifikt budskap som upprepade sig 1 lararens yttranden. Efter att jag hittat centrala
teman formulerade jag rubriker utifrdn dem. Jag valde flera utdrag ur lirarens yttranden
som exempel och diskuterade det som stod ut i utdragen. Diskussionen utvidgades med

hénvisningar till den teoretiska referensramen.

Innehéllsanalysen av enkdtens dppna fragor liknade mycket det ovan beskrivna. Speciellt
principen, att systematiskt och objektivt analysera textmaterial samt att komprimera
materialet, var den samma. (Tuomi & Sarajarvi 2009: 103, 108) Dessutom foljde jag
samma faser som med intervjun: for det forsta att reducera materialet, sedan att gruppera
och kategorisera materialet och slutligen att abstrahera det. (Tuomi & Sarajérvi 2009:
108). Reduceringen av materialet var dock relativt liten i bearbetningen av de insamlade

enkéterna och slutligen valde jag att ha alla 6ppna frdgor med 1 analysen. Jag valde dock
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inte ta alla svar med i den djupare analysen och diskussionen, utan fokuserade pa det som
visade sig vara vésentligt eller intressant for avhandlingen. Jag bearbetade en enkitfraga
1 taget och anvinde olika farger for att markera det viktiga. Dérefter tog jag ett nytt varv
for att observera sammanband mellan svaren. Slutligen bildade jag grupper och kategorier
enligt de sdrdrag som hittades i svaren. Ett exempel pé detta ar enkétfraga nummer 22 dér
eleverna skulle beskriva huruvida de anser sin relation till ldraren vara viktig. Forst
indelades svaren i tva grupper “’relationen ér viktig” och osdkert om relationen ar viktig”.
Diérefter delades de svar dér relationen beskrevs vara viktig i ytterligen fem olika
kategorier. Kategorierna bildades utgdende fran olika motiveringar for varfor eleverna
ansdg relationen till ldraren vara viktig, till exempel “friheten att prata” eller “egen

inldrning”.

Efter att svaren blivit grupperade och kategoriserade forde jag diskussion bade om
detaljer och om samband som kunde upptickas. Direfter skiftade jag fokusen fran detaljer
till stérre helheter for att se pé resultaten pa en abstrakt niva. Jag kopplade resultaten ihop
med teoretiska begrepp och forde en mera abstrakt diskussion om resultaten (Tuomi &

Sarajéarvi 2009: 108). Dessa diskussioner hittas frimst i kapitel fem.

1.3.2 Kvantitativ metod: statistik

Enkiten bestod av 37 flervalsfragor- eller pastaenden, och for att bearbeta dem anvéndes
statistiska tillvigagangssatt. Statistiken dr den vetenskap inom vilken man bearbetar
informationen kvantitativt. Med hjélp av statistik kan informationen ordnas, beskrivas,
bearbetas och analyseras (Patel & Davidson 2011: 111) vilket dven jag gjorde 1 min
undersokning. Flervalsfragorna var i form av olika pastaenden. Eleverna skulle ange sin
syn pd pastdendena genom att vilja en siffra pa skalan 1-5, dér ett betyder helt av annan
dsikt, tva delvis av annan dasikt, tre varken av samma eller av annan asikt, fyra delvis av
samma dsikt och slutligen fem helt av samma asikt. Med andra ord skulle eleverna ldsa
ett pastdende, till exempel enkétens forsta pastaende jag kdnner mig trygg. Sedan skulle
de vilja den siffran som bast motsvarar den egna upplevelsen, till exempel helt av annan

asikt.
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Efter att jag samlat in materialet hade jag det endast i form av ridata. Att se pa de enskilda
enkéterna gav mig ingen helhetsblick 6ver materialet. For att fa 6versikt dver resultaten
ordnade jag radatat i en tabell. I tabellen hade jag en separat rad for varje pastdende med
svarsalternativen 1-5 (se tabell 2). Jag gick igenom varje enkét och prickade in det valda
svarsalternativet for varje pastaende i tabellen tills jag gatt i genom alla enkéterna. Efter
att jag prickat in svaren gjorde jag ett kontrollvarv for att se ifall jag antecknat ritt. For
att sedan ange de centrala tendenserna for en fordelning behdvdes ett centralmatt, vilket
visar var fordelningens tyngdpunkt ligger. Det mest frekventa centralmattet &r aritmetiskt
medelvérde, som i vardagssprak kallas for medelvirde. (Patel & Davidson 2011: 119) For
att reda ut svarfordelningarnas tyngdpunkter anvénde jag det aritmetiska medelviardet (se

tabell 2).

Tabell 2. Tabell for radata

Pastaende Utrikning Det
aritmetiska
medelvirdet
1. Jagkénner mig trygg. 1 2 3 4 5 5
KXXXX 17 x 5=85

[KXXXX
KXXXX 85:17=5
XX

17)
2. Léraren ser mig och uppmérksammar | 1 2 3 4 5 14x5+3 x4 4,8
mig. KXX  [KXXXX 82
XXXXX
KXXX 82:17=4.,8
3) 14)
3. Léraren respekterar mig. 1 2 3 4 5 13x5+3x4+H 4,7
X XXX [KXXXX 1x3=80

[KXXXX 80: 17=4,7
XXX

D 3 |13

1.4 Etiska frigor

D4 man gor en undersdkning bdr man ta forskningsetiska aspekter i beaktande. Inom
forskning ska man hitta en sund balans mellan studiens allmdnna nytta samt

informanternas integritet. Malet for all vetenskap ér att ta fram trovirdig kunskap som pa
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ndgot sétt tjédnar individer och samhaéllet. Att ta fram denna kunskap far dnda inte ske pa
bekostnad av de inblandade informanterna sa att man bryter mot deras integritet. (Patel
& Davidson 2011: 62). Det finns ndgra krav som en forskare bor fylla da hon genomfor
en undersokning. For det forsta ska hon informera dem som dr inblandade i studien om
forskningens syfte. Dessutom har de inblandade réttigheten att sjélva vilja huruvida de
vill vara med 1 undersokningen eller inte. For det tredje ska alla inblandade ges storsta
mojliga konfidentialitet vilket innebér bland annat att personuppgifterna bevaras sa att
obehoriga inte far tag pa dem. For det fjirde far den insamlade informationen inte

anviandas till ndgonting annat &n for forskningssyften. (Patel & Davidson 2011: 63).

Innan jag borjade med materialinsamlingen skickade jag ett forskningstillstdnd till en
skolas rektor for att fa officiell tillatelse att ha skolans elever som informanter. Dessutom
tog jag skilt kontakt med ldraren for att frdga huruvida hon kunde delta i denna studie
genom att bli intervjuad. Jag informerade bade lararen och eleverna om studiens tema och
andamal och varje informant hade friheten att tacka nej for deltagandet. Under studiens
framskridande har jag inte erhéllit nagra konfidentiella uppgifter och de elever och larare

som deltagit i studien kvarhaller sin anonymitet for offentligheten.

1.5 Disposition

Avhandlingen bestar av sex kapitel. Efter detta inledande kapitel, dir syfte, material,
metod samt etiska frdgor angetts, presenteras de teoretiska ramarna for avhandlingen i
kapitel tvd och tre. I kapitel tva presenteras och diskuteras sociokulturell och relationell
syn pé larande, och redan i kapitel tva kopplas dessa syner ihop med sprakbad. Dessutom
diskuteras ldrar-elev-relationen. I kapitel tre behandlas sprakbad pa ett mera omfattande
plan vilket efterfoljer en beskrivning av andraspridksanvindning. Efter de teoretiska
ramarna presenteras och analyseras data for denna studie som kommer att delas in i fyra
olika delar 1 enlighet med de fyra forskningsfrdgorna, som presenterats i detta kapitel.
Redan 1 det fjarde kapitlet, dér resultaten presenteras och analyseras gors kopplingar till
den teoretiska referensramen. Avhandlingen avslutas med en slutdiskussion med

aterkoppling till syftet och forskningsfrdgorna som finns i kapitel fem.
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Denna avhandling fokuserar pa ldrar-elev-relationen och dess inverkan pa elevers
anvindning av sprakbadsspraket. Ddrmed bestar denna avhandling av tva tydliga
huvudteman: ldrar-elev-relationen och sprakbad. Betydelsen av larar-elev-relationen ar
lattare att forstd med en forklaring om den relationella synen pé larande. Den relationella
synen pa ldrande har i sin tur sin grund i den sociokulturella synen pé lirande (Aspelin &
Persson 2013: 15). Aven sprakbad som undervisningsprogram grundar sig pa den
sociokulturella synen pa larande (Bergroth 2015: 11, 18). Dessutom dr kommunikation
och spréakanvédndning centrala begrepp inom den sociokulturella synen (Saljé 2000: 67).
Det kan alltsé konstateras att en forstielse i den sociokulturella synen pa larande &r viktigt
béade for att forsta relationen mellan larare och elev, och for att forstd det som ar centralt
1 sprakbad. Dérfor kommer den sociokulturella synen pa ldrande att fungera som en bas

for denna avhandling pro gradu.

Efter att den sociokulturella synen pé liarande presenterats och diskuterats i1 kapitel tva,
kommer synen att avgrédnsas ytterligare till en relationell syn pé larande, som dven kallas
for relationell pedagogik. Darefter fortsétter kapitlet med en nédrmare definition av ldrar-
elev-relationen. Kapitel tre borjar med en presentation om sprakbad. Efter att sprakbad
som begrepp och som ett finldndskt undervisningsprogram blivit presenterade, fortsétter

kapitlet med teori om andraspraksinldrning och -anvéndning.

ANVANDNING AV

SPRAKBADSSPRAKET

LARAR-ELEV-RELATIONEN

SPRAKBAD RELATIONELL SYN PA LARANDE

SOCIOKULTURELL SYN PA LARANDE

Figur 2. Avhandlingens teoretiska referensram
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2 DEN SOCIOKULTURELLA OCH DEN RELATIONELLA SYNEN PA LARANDET

Som det illustreras i figur 2 1 avsnitt 1.5 utgdér den sociokulturella synen pé ldrande en
grund for avhandlingens teoretiska referensram och dirfor borjar detta kapitel med en
beskrivning av synen. I samband med beskrivningen gors dven kopplingar till sprédkbad.
Darefter diskuteras tva olika tendenser som dagens pedagogiska diskurs domineras av,
vilka dr den kunskapseffektiva skolan och den socialt orienterade skolan. I avsnitt 2.3
behandlas relationell pedagogik som ett nytt forskningsfélt och jag redogdr dven for

definitioner av det nyetablerade begreppet. I avsnitt 2.4 diskuteras lirar-elev-relationen.

2.1 Den sociokulturella synen pa ldrande

Pedagogik, didaktik och synen pa ldrande kan studeras ur olika perspektiv och &mnet har
intresserat ménga vetenskapsmin och forfattare i redan tusentals &r. Bland dem har
exempelvis kung Salomo, Aristoteles, Platon och, i modernare tid, Kant, Dewey, Piaget
och Vygotskij, for att ndmna nagra, ldmnat sina spar i kontinuumet av den tidlosa
pedagogiken. Dessa forfattare eller vetenskapsmén har haft mer eller mindre avvikande
syner pa pedagogik, didaktik eller lirande, och dirmed har ménga omraden av olika

forskningsfalt redan blivit tickta. (Kroksmark 2011).

De tre traditionella perspektiven pa ldarande &r behaviorismen, kognitivismen och den
sociokulturella synen. Som namnen avslgjar, fokuserar behaviorismen pé det yttre som
syns 1 ldrandet, alltsd inldrarens fordndrande beteende (eng. behavior), medan
kognitivismen tar fasta pa inldrarens inre larprocesser. Den sociokulturella synen betonar

1 sin tur ldrande som deltagande 1 social praktik. (Dysthe 2003: 33).

Aspelin (2018: 24) menar att “valet av perspektiv innebdr ett stillningstagande” och da
ar det vissa specifika antaganden, i enlighet med perspektivet, som végleder en
undersoknings riktning. I denna avhandling pro gradu behandlas lidrande ur ett
sociokulturellt perspektiv, vars framsta foretrddare 4r Lev Vygotskij. Enligt det

sociokulturella perspektivet formar kulturen eller miljén den kognitiva utvecklingen hos
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barn. Vygotskijs idéer kan delas in i tre olika teman som ar det individuella tinkandets
sociala ursprung, sprikets roll for inldrning och utveckling och den proximala
utvecklingszonen. (Dysthe 2003, 14). I de tre foljande styckena diskuteras dessa teman
kortfattat, och varje tema kopplas dven ihop med sprakbad.

Det individuella tinkandet har enligt Vygotskij sitt ursprung i socialt samspel med andra.
Sedan kan tankeprocesserna internaliseras, vilket betyder att det som skett i grupp
tilldgnas av barnet sd att det blir en del av hennes egna kognitiva processer. Enligt den
hér teorin finns alltsd ursprunget till tillignande, tdnkande och larande i det som sker i det
yttre, tillsammans med andra, i form av olika aktiviteter eller diskussioner. (Dysthe 2003:
14). Tanken om det individuella tdnkandets sociala ursprung &ar pataglig i
sprdkbadsundervisningen. I sprdkbad dr samarbetsinlérning en allmédnt rekommenderad
och praktiserad metod for effektiverad innehalls- och sprikinliarning. (Kaskela-Nortamo

2007: 74; Niemeld 2008: 27)

Det verktyg som anvinds 1 samspel med andra ménniskor ar sprdket, som ocksé ir en
forutsittning for kognitiv utveckling. Med hjilp av spraket finns det mojlighet att
organisera och uttrycka tankar, stilla fragor samt definiera och kategorisera egna
tankeprocesser. Med hjélp av spraket kan vi ocksd utvidga innehdllet frdn endast hir och
nu till det forflutna eller till framtiden. Spréket kan alltsa frigora oss frdn den situation vi
ar 1 just nu. Enligt det sociokulturella perspektivet dr tainkandet beroende av spraket, och
diarmed gér ocksa utvecklingen av sprak och tidnkande i viss mén hand i hand. (Dysthe

2003: 48).

Att se spraket som ett verktyg for att organisera och uttrycka tankar i samspel med andra
ar en grundldggande idé¢ 1 sprakbad. En elevs formaga att anvdnda sprakbadsspriket som
ett verktyg for tinkandet kan till och med ses som en forutsittning for lyckad
sprékbadsundervisning. (Bergroth 2015: 19) Sprikbadseleverna ska enligt den nationella
laroplanen nd samma kunskapsmassiga mal som elever som studerar pa sitt modersmél
(Utbildningsstyrelsen 2016). Dédrmed ska eleverna ldra sig samma innehall 1 till exempel
matematik, biologi, historia och religion som sina jamnariga som inte gar i sprakbad.

Dessa olika ldrodmnen har naturligtvis amnesspecifika ord och uttryck som en elev bor
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anamma for att tilldgna sig innehéllet. Detta understryker vikten av formégan att anviinda

sprakbadsspraket som ett medel for tinkandet.

Med den proximala utvecklingszonen menas den zon som ir precis utanfor ett barns
kunskaps- eller fardighetsomrade, och dar barnet kan utvecklas med hjélp av en vuxen
eller en annan “expert”. De handlingar, eller den kunskapen, ligger just utanfor barnets
aktuella formaga att klara av diverse saker. Hjdlpen som den vuxna erbjuder kan handla
om tips, instruktioner eller annat liknande som leder barnet vidare i sin inldrning och
utveckling. (Dysthe 2003: 14). Teorin om den proximala utvecklingszonen &r uppenbar
aven i sprakbadskontexten. Det kan exempelvis handla om situationer da ldraren anpassar
och individualiserar undervisningen enligt elevers varierande kunskapsnivaer eller -
zoner, eller da ldraren anpassar sitt eget sprak enligt elevens nidrmaste utvecklingszon

vilket mojliggor den sprékliga utvecklingen hos eleven. (Bergroth 2015: 97).

2.2 Den kunskapseftfektiva skolan och den socialt orienterade skolan

Som det kom fram i avsnittet ovan, bygger denna avhandling pro gradu pé en
sociokulturell syn pa ldrande. Eftersom avhandlingen fokuserar pd relationen mellan
larare och elev, avgrdnsas synen ytterligare till ett relationellt perspektiv. For att béttre
forstd behovet av det relationella perspektivet diskuteras i det foljande tvd dominerande
tendenser som dagens skola priglas av och vilka utmaningar dessa tva tendenser kan

medfora.

Den samtida pedagogiska diskursen kan sdgas vara dominerad av tva olika tendenser: den
kunskapseffektiva skolan och den socialt orienterande skolan. 1 den forstnimnda laggs
individer och individers prestationer i centrum, medan fokusen i den andra ligger pa
sociala omsténdigheter och liromiljoer. (Aspelin & Persson 2013: 9). Dessa tva tendenser
ar endast typologier. Det finns inga skolor som erkdnner att de ar entydigt
kunskapseffektiva eller socialt orienterade, utan 1 flesta fall &r det en blandning av dem
bada. (Aspelin & Persson 2013: 26). For att slutligen forsta den relationella pedagogikens

roll dr det viktigt med en presentation av dessa tva tendenser separat.



24

Den kunskapseffektiva skolan menas vara den dominerande diskursen inom den
vasterldndska utbildningen. I den skolan ligger fokus pa effektiv, malmedveten
kunskapsorienterad undervisning. I och for sig dr fokus péa kunskap och prestationer inget
nytt; prov och tester fanns redan i den traditionella skolan. Den fordandring som har skett
de senaste decennierna dr dock den jamforelse och konkurrens som globaliseringen
medfort. I dagens skolor dr det inte endast fragan om nationella méatningar for att méta
hur vil eleverna nétt den nationella laroplanens mal utan jamforelserna gors dven mellan
olika ldnder. Den internationella jamforelsen och konkurrensen ldnderna emellan har
skérpt kraven pa skolans undervisning och elevens tillignande av kunskaper. (Aspelin &

Persson 2013: 26).

Samma tema diskuteras 1 Nihlfors (2008) rapport Kunskap vidgar virlden -
Globaliseringens inverkan pad skola och ldrande. 1 rapporten lyfts upp bade for- och
nackdelar som globaliseringen medfort och genom hela rapporten betonas vikten av
kunskap. “Kunskap dr en forutsittning for att kunna fungera som medborgare i ett
kunskapssamhille. Kunskapsutveckling som en grund for ekonomisk och social
utveckling 0kar betydelsen av denna forutsittning.” (Nihlfors 2008: 12). Ddrmed kan man
konstatera att kunskapsutveckling inte endast medfoér ekonomisk progression utan dven
social utveckling. Enligt Nihlfors (2008) dr det inte heller endast skolan som &r
kunskapsorienterad utan egentligen hela samhillet. Hir kommer det fram hur samhillet
och skolan &r i en direkt samverkan med varandra, och hur den ena péverkar den andra
(Ylikruuvi 2020). Med det sagt dr det inte alls langsokt att se pé skolan som en

kunskapseffektiv skola, d& hela samhillet runtomkring dr kunskapseffektivt.

For vissa elever ér kraven dndd s harda och manga att de redan 1 ett tidigt skede tappar
trdden. Larare dr medvetna om problematiken och forsoker tappert soka efter alternativ
till den kunskapseffektiva skolan. (Aspelin & Persson 2013: 25-37). Den
kunskapseffektiva skolan har kritiserats av bland annat Lars Lowenberg och som 16sning
pekar han pd uppmirksammande av sociala och emotionella fardigheter. Lowenberg ar
bade psykolog och terapeut och har frimst arbetat inom skola och forskola med

handledningar och utvecklingsuppdrag. (Ytterjarna Forum 2020). Som citatet nedan visar
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menar han att de internationella maétningarna kombinerat med skolans eget

beddmningssystem inte ger utrymme for elevernas sociala och emotionella utveckling.

De drliga PISA-mdtningarna med sina internationella jdamforelser och
massmedias ensidiga topplistor pa skolors betygspodng kopplat till en
skolpolitik som mest handlat om tester, prov, betyg, ordning och reda i
klassrummet, kepsar och mobiltelefoner, har inte ldmnat utrymme for det sociala
och emotionella ldrandet. (Ytterjarna Forum 2020).

Alternativa svar kan sokas i den socialt orienterade skolan, som kan ses som motsats till
den kunskapseffektiva skolan. Som bendmningen ldter péskina, strdvar den socialt
orienterade skolan efter att arbeta “med elevens allminna, sociala och personliga
kompetenser” (Aspelin & Persson 2013: 37). Det dr en skola som ligger sociala relationer
och grupprocesser i centrum. Undervisningen utgér ifrdn lirarens kinnedom om enskilda
elever och elevernas inflytande och delaktighet virdesitts. I den socialt orienterade skolan
finns ocksa stravan efter att forsta eleven utifrdn hennes bakgrund och de omstindigheter

hon kommer ifran. (ibid. 26).

Det dr 4nda inte sagt att den socialt orienterade skolan skulle vara 16sningen pa de problem
som manga av dagens elever drabbas av, utan dven den har sina svaga sidor. Den socialt
orienterade skolan tenderar att prioritera elevers identitetsbildning pa ett sitt som inte
egentligen gynnar eleverna. Det kan ske en intimisering av relationer som inte framjar
elevernas utveckling och ”vem du dr blir i den socialt orienterade skolan viktigare &n vem
du ska bli” (Aspelin & Persson 2013: 26). Dessutom finns det en risk att ldrarna blir for

involverade 1 elevernas livsvirld, eller att larare och elever blir “kompisar”.

Sammanfattningsvis kan bade den kunskapseffektiva och den socialt orienterade skolan
konstateras vara otillrickliga och bristfilliga. (Aspelin & Persson 2013: 26; Ostlund
2012: 233). Den kunskapseffektiva skolan har en 6verbetonad fokus pa prestationer, vilka
sedan jamfors internationellt, och eleven kan uppleva sitt virde bero pa vitsorden. Den
socialt orienterade skolan kan 1 sin tur leda till en psykologisering och intimisering av
skolans uppdrag (Aspelin & Persson 2013: 40). De tvd dominerande tendenserna har nu

blivit beskrivna som tva motpoler. De kan tdnkas som tva dikesrenar att falla ner i, 4ven
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om det ocksa finns en mittenvig, som skulle vara det optimala. I avsnitt 2.3 diskuteras

relationell pedagogik som en mittenvag.

2.3 Relationell pedagogik som ett alternativ

Med begreppet relationell pedagogik soker Aspelin & Persson (2013: 9) en ny riktning
for tdnkandet kring utbildning. Relationell pedagogik kan ses som en tredje diskurs som
soker sig bortom de tva tidigare nimnda diskurserna kunskapseffektiv skola och socialt
orienterad skola. Inom relationell pedagogik dr det mellanrummet mellan individ och
kollektiv som stér i centrum. Relationell pedagogik hédnvisar till en interpersonell niva dér
“begrepp som relationer, kommunikation och minskliga méten #r centrala”. Aven om
forskningsfiltet relationell pedagogik ar timligen nytt och oetablerat, dr den relationella
synen, alltsa att placera minskliga relationer i centrum, inte ny. Karl Marx, George
Herbert Mead, Jean Piaget, Mikhail Bakhtin, Martin Buber, John Dewey och Lev
Vygotskij dr bara nagra bland manga samhillsvetenskapliga teoretiker eller psykologer
som delat en liknande, relationscentrerad syn pa ménniskan och viarlden. (Aspelin &

Persson 2013: 15).

Det kan alltsa konstateras att den relationella synen inte dr ny, fastdn relationell pedagogik
som forskningsfilt &r det. Forskningsfiltet har inte haft ndgon framtriadande roll i
pedagogikens historia och ddarmed &r inte heller personalen 1 skolan utbildad inom de
relationella dimensionerna av att vara lérare. (Aspelin & Johansson 2017: Ljungblad
2018) Anda #r i huvudsak alla som arbetar med pedagogik éverens om att det relationella
forhéllandet 4r betydelsefullt (Linder 2018: 37). Aven elevers uttalande om vikten av
goda relationer till larare bekraftar forskningsfiltets signifikans. En klassrumsstudie, som
genomforts under ett skoldr, fokuserade pa att fanga den mellanméanskliga
kommunikationen mellan ldrare och elever. Eleverna i denna klassrumsstudie har vittnat
om sina upplevelser med ldrare bland annat med orden “jag tycker en relation mellan
larare och elev alltid spelar stor roll i undervisningen”, ”for mig ar det valdigt viktigt...

Jag vill ha en bra relation med ldrarna om jag ska kunna arbeta” och ytterligare trygghet
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att man vigar sdga, dven om jag sdger ndgot dumt.” (Ljungblad 2018: 14-20)
Sammanfattningsvis dr larar-elev-relationen betydelsefull enligt badde ldrare och elever.

Innan jag gér in pd egentliga definitioner for relationell pedagogik ar det lagligt att
klargéra vad ett relationellt perspektiv innebédr. Aspelin och Persson (2013: 18-20)
presenterar nagra grundtankar for relationell pedagogik. I dessa grundtankar lyfts centrala
omraden inom utbildning och pedagogik upp, och genom dem forsoker forfattarna
underldtta for ldsaren att forstd det grundliggande for relationell pedagogik. Samtidigt
menar de att dessa tankar inte bildar nagot absolut manifest for vad relationell pedagogik
ar. Dessa sju grundtankar faller under rubrikerna antropologi, grundsyn pad relationer i
utbildningen, utbildningens malsdttning, den pedagogiska relationens betydelse for
elevers utveckling, kunskap, ldrarens funktion och hallning och slutligen kommunikation

och dialog.

Inledningsvis tar forfattarna ett antropologiskt perspektiv for att beskriva hur jaget
uppstér i relationer. Manniskan fods i relation till andra manniskor och utvecklingen som
minniska fortsdtter i relationer till andra. Detta faktum understryker vikten av relationer
till ménniskorna runtomkring, och betonar att ménniskan i sig ir en social och relationell
varelse som dr, speciellt som barn och ung, beroende av néra relationer. (Aspelin &
Persson 2013: 18) Denna tanke kan kopplas thop med Bowlbys (1994) teori om
anknytning. Enlig anknytningsteorin &r nérhets- och skyddsrelationen till
fordldrarna/vardarna en nodviandighet for ett barns utveckling. Darutover ses ett barns

forsta anknytningsmonster fungera som en modell for barnets senare relationer.

Grundsynen pé relationer i1 utbildningen definieras som “dynamiska fenomen och i sig
sjdlva verksamma”. For att forsta relationer i utbildningen ar det viktigt att se pa deras tre
olika nivéer. Den forsta nivdn kan kallas for samhalleliga forhallanden, dar férhallanden
ar inom och mellan olika institutioner och organisationer. Exempel pd sddana ar bland
annat forhallandet mellan Utbildningsministeriet och skola. Den andra nivén innefattar
sociala forhallanden, dér grupper, roller och aktorer star 1 centrum. Dessa forhallanden ar
ofta inom en skola, och till exempel larar-elev-relation rdknas som ett sddant forhallande.
Den tredje och sista nivan ir intrapersonella, alltsd inommaénskliga forhdllanden som

inbegriper bland annat tankar, kinslor, motiv och avsikter. I praktiken innefattar denna
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nivd en minniskas inre dialog med sig sjélv. Relationer i utbildningen inbegriper alla
dessa tre fasetter eller nivaer, men den andra nivan, alltsa sociala forhallanden dr den som
stér 1 fokus inom utbildningens relationer. (Aspelin & Persson 2013: 18). Det dr den andra

nivdn som dven star i centrum av denna avhandling.

Angaende utbildningens malsittning menar Aspelin och Persson (2013: 19) att kdrnan 1
utbildningens syfte ligger 1 att frdmja barns och ungdomars utveckling till fria,
ansvarstagande och kirleksfulla personer i relation till andra. Med detta menar de att
utbildningens maélséttning bor inbegripa en heltickande utveckling av méinniskan istéllet
for att fokusera pa “avgriansade kunskaper, formagor, funktioner eller fardigheter”.
Darutdover menar de att skolans uppdrag kan forstds som en sammansittning av
kunskapsutveckling och levd demokrati bédde i och genom minskliga méten. (Aspelin &
Persson 2013: 19). Detta kan jamforas med Finlands Stadsrdds andra och tredje
forordning géllande betydelsen av undervisning och fostran. Det centrala malet ar att
’stodja elevernas utveckling till humana och etiskt ansvarsfulla samhéillsmedlemmar” och
vidare ska undervisningen och fostran “’stodja att eleverna utvecklas till harmoniska
méinniskor med god sjilvkénsla”. Undervisningen ska dven striva efter att “eleverna far

en bred allménbildning samt vidgar sin vérldsbild”. (Finlex.fi 2003).

Vidare presenteras den pedagogiska relationens betydelse for elevens utveckling. For det
forsta kan relationen mellan lirare och elev aldrig bli fullt jimstélld och detta faktum kan
ha bade konstruktiva och destruktiva foljder. Pedagogik gynnad av framgang kraver en
balanserad och vital relation ldrare och elev emellan. Eleven kan, genom fortroende {for
lararen, motiveras att ta ansvar over sitt larande men ocksd dver sin sociala och personliga
mognad. Elevens tillit till kamrater, dvriga grupper, skolsystemet och det omringande
samhdllet dr bidragande faktorer for elevens mognad, men bland alla dessa relationer har

relationen till ldraren en sérskilt betydelsefull roll. (Aspelin & Persson 2013: 19).

Relationers funktion framtréder dven 1 synen pd kunskap. Ménniskan kan ha kunskap om
nagonting men den priméra formen av kunskap fods 1 ett relationsflode. De menar att
”fundamentalt sett 4r kunskap inte ting utan relationer.” (Aspelin & Persson 2013: 19).

Lérarens uppdrag ér att skapa mdjligheter for eleven att utveckla kunskaper, fakta,
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fardigheter och virderingar med mera och att handleda eleven i hennes stravan efter att
forsta omgivningen och sig sjilv 1 relation till denna. I detta uppdrag undervisar ldraren
indirekt genom att vara en formedlande person av kunskaper som eleven dérefter
bearbetar, men ocksé direkt genom sitt relaterande till eleven. Enligt denna teori &r alltsd
ursprunget till tillignande, tinkande och lirande i det som sker i det yttre, tillsammans
med andra, 1 form av olika aktiviteter eller diskussioner. (Aspelin & Persson 2013: 19)
Detta kan jamforas med Vygotskijs teori om det individuella tinkandets och ldrandets

sociala ursprung som blev presenterat i avsnitt 2.1.

Kommunikation och dialog har en central roll inom relationell pedagogik. Dessa kan dven
ses vara den huvudsakliga kontexten i vilken ldraren involverar sina elever, samt dir
elevens kunskapsutveckling ocksé sker, som det blev presenterat i stycket ovan. Detta
kréver dock genuin dialog dér de tva parterna nérmar sig varandra forbehéllslost. Det kan
exempelvis rora sig om en situation dér lararen vénder sig till eleven och strévar efter ett
dkta samtal om ett specifikt &mne med henne. Hér rader de allménna reglerna f6r en god
dialog: bada parter dr inkluderade genom att biagge lyssnar och ger den andre mojligheten

att uttrycka sina tankar kring dmnet i fraga. (Aspelin & Persson 2013: 20)

2.4 Larar-elev-relationen

Klassrum och skola skapar sociala arenor dér eleven behdver kunna forhalla sig till bade
sina klasskamrater och sin ldrare. I denna avhandling fasts uppmérksamheten, som det
redan kommit fram, pa relationen mellan elev och ldrare. De relationer som knyts ldrare
och elev emellan har tvd olika dimensioner; en yttre och en inre dimension. Den yttre
dimensionen innefattar hur eleven blir bemoétt av ldraren medan den inre dimensionen
innefattar hur eleven upplever sig sjilv bli bemétt. (Skaalvik & Skaalvik 2018: 83) I
foregdende avsnitt 2.3 klargjordes sju grundtankar som relationell pedagogik bygger pa.
I detta kapitel forklaras ndgra element som en god lirarelevrelation bestir av med fokus
pa den ovannidmnda inre dimensionen, alltsd hur eleven upplever sig bli bemott.

Dessutom indelas ldrarens stottande i emotionellt och instrumentellt stod. 1 befintlig



30

forskning om relationen mellan ldrare och elev ér det specifikt elevers upplevelse av stod

som man oftast fokuserar pa (Skaalvik & Skaalvik 2018: 84).

Viktiga aspekter hos den inre dimensionen, alltsa hur eleven upplever sig sjédlv bli bemott,
ar huruvida eleven kdnner sig respekterad, accepterad, inkluderad och omtyckt. Déarutéver
ar kénslan av trygghet, tillit, vianlighet och tillhorighet grundlaggande element for en elevs
vilbefinnande. Bortom dessa dr det av stor vikt att eleven kénner sig fa den
kunskapsmadssiga hjidlp hon behdver. Dessa element tillsammans bidrar till en kidnsla av
samhorighet, som dr ett grundliggande psykologiskt behov hos minniskan, samt en
kéinsla av kompetens, vilket ocksa &r viktigt for en ménniskas vélbefinnande. (Skaalvik

& Skaalvik 2018: 83).

2.4.1 Emotionellt och instrumentellt stod

Det stod som eleven fér av ldraren delas in 1 emotionellt och instrumentellt stod. Med
emotionellt stod syftar man pa de ovanndmnda element som har att géra med hur eleven
upplever sig bli bemott av ldraren, till exempel med respekt och vanlighet, eller att eleven
kénner sig omtyckt. Med instrumentellt stod syftar man i sin tur pa kunskapsmaéssigt stod:
att eleven upplever sig f& ldmplig hjilp och vigledning i sin inldrning av ldrostoffet. Bade
emotionellt och instrumentellt stdd dr grundlaggande for elevens inlérning. Utan en trygg
och uppmuntrande ldrare och inldrningsmiljo har eleven inte premisser for att mota
kunskapsmadssiga utmaningar. Utan lampligt kunskapsmaéssigt stod kommer eleven
déremot inte vidare med de utmaningar hon mdéter i sin inldrning. (Skaalvik & Skaalvik

2018: 84)

Elever som har bidde emotionellt och instrumentellt stottande ldrare engagerar sig mera i
skolarbetet, har hogre grad av inre motivation, tar mera initiativ i skolarbetet och har
lattare att vid behov fraga hjédlp. Dessutom satsar dessa elever mera pa sitt skolarbete.
Tack vare ldmpligt stod har de lattare att forstd ldrostoffet och 16sa problem vilket leder
till erfarenheter av att lyckas. Séddana erfarenheter behdvs i sin tur for 6kad tro pa egen
kapacitet och vidare forvintan av att lyckas i kommande uppgifter, vilket bidrar till

elevens sjilvbild och motivation. Om eleven diaremot inte fir bade emotionellt och
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instrumentellt stod kommer detta att drabba hennes sjilvbild och ddrmed ocksa hennes
motivation for inldrning. Sédledes dr bada stoden essentiella for elevens inldrning.

(Skaalvik & Skaalvik 2018: 86).

Enligt ldroplanen (2016: 16) styrs elevens larprocess och motivation av bland annat
hennes uppfattningar om sig sjalv som ldrande individ. Elevens sjdlvbild tillsammans med
sjalvkdnslan och tron pa den egna férmagan paverkar elevens personliga malsattningar.
Det som stédrker elevens tro pa egna mojligheter 4r uppmuntrande respons av lararen under
larprocessen. ”Att ge och fa méngsidig, positiv och realistisk respons &r en viktig del i en
kommunikation som bade stodjer liarandet och vidgar intresseomriadena.” (Laroplanen

2016: 16)

En forutsittning for att eleven upplever sig fa stod ar att lararen i sjdlva verket dr
stottande. Detta dr den yttre dimensionen av relationen, alltsd vad som i sjélva verket sker,
istéllet for vad som upplevs. Att ge emotionellt stod handlar om att tycka om, uppmuntra,
och dverlag bemota eleverna med viarme, respekt och fortroende. Det instrumentella
stodet innefattar i sin tur att se elevernas behov, ge kunskapsmaéssig hjilp och differentiera
undervisningen enligt elevernas behov samt att undvika att jamfora eleverna. Lampligt
emotionellt och instrumentellt stod formedlar att det dr okej att gora fel och misstag, och

att dessa misstag kan leda till inldrning. (Skaalvik & Skaalvik 2018: 86).

Sammanfattningsvis bemdéter en stottande ldrare alla elever med respekt och vénlighet
och anpassar undervisningen sa att eleverna kan anvdnda och utveckla sina styrkor.
Dirutdver visar hon vad hon som ldrare forvéntar sig av eleverna och ger ocksa realistiska
utmaningar, samt hjilper eleverna att stilla upp egna mal. Dessutom undervisar en
stottande ldrare pa ett sitt som utmanar eleven att arbeta sjilvstindigt, och formedlar
samtidigt att det dr naturligt att gora fel och ldra sig av dem. Slutligen arbetar en stottande
larare med att genom relationer skapa en trygg och inkluderande miljo, i vilken eleven

vagar ta emot kunskapsméssiga utmaningar. (Skaalvik & Skaalvik 2018: 91-92).
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2.4.2 Larares kompetensomraden

I stillet for att tala om de tva ovan diskuterade stoden som ldraren erbjuder eleven, kan
man dven tala om ldrarens olika kompetenser. Lirares kunnighet i utovandet av sin
profession kan delas in i tre olika kompetensomraden vilka ar relationell kompetens,
ledarkompetens och didaktisk kompetens. (Nordenbo m.fl. 2008: 73). Larares relationella
kompetens innebar att bemota eleven med empati och respekt, samt att uppmuntra eleven
1 sitt skolarbete. (Aspelin & Persson 2013: 49). Detta kan jaimforas med det emotionella
stodet som léraren ger at eleven. Larares ledarkompetens innefattar i sin tur formagan att
varierat strukturera undervisningen samt att delegera ansvar och arbetsuppgifter som
motsvarar elevens kapacitet, men som samtidigt foljer den nationella laroplanen. (Aspelin
& Persson 2013: 49). Det hér kan 1 sin tur ses som en kombination av det emotionella och
instrumentella stodet. Den tredje aspekten, ldrares didaktiska kompetens handlar om en
hog grad av integration av olika &mneskunskaper och om féormagan att kunna presentera
undervisningsstoffet pd ett inldrningsgynnande sitt. (Aspelin & Persson 2013: 49).
Liararens didaktiska kompetens kan jimforas med larares formaga att ge instrumentellt

stod, som alltsa gynnar kunskapsutvecklingen hos eleven.

Av dessa tre kompetensomrdden raknas dtminstone ldrares relationella kompetens som sa
kallad tyst kompetens. Med tyst kompetens menas sddan kompetens som manifesteras i
det praktiska agerande som en del av en ldrares mangsidiga kunnande. Det kan vara
nagonting som en ldrare inte sjdlv dr medveten om i sitt yrkesutdvande men som hon
utvecklats i genom erfarenhet. (Rasehorn 2017: 269). Darmed &r det nagonting som man
vanligtvis inte utbildas i genom formell utbildning, utan det &r snarare ndgonting som

anses bemistras genom erfarenhet.

2.4.3 Relationen bestar av moten

De tva olika stoden som diskuterades i avsnitt 2.4.1 ar dnskvérda i relationen mellan lirare
och elev och de kan anses komma i uttryck i de moten som sker ldrare och elev emellan.
Med moéte menas “tillfdllig ndrhet och eventuell kontakt” (Svenska Akademiens

Ordbocker 2021) och ldrarens arbete med eleverna bestar av manga sddana moéten varje



33

dag. Som det diskuterades i avsnitt 2.3 d4r mdten viktiga inom den mellanménskliga nivén
som relationell pedagogik fokuserar pa (Aspelin & Persson 2013: 9). I laroplanen (2016:
33) lyfts upp hur en av ldrares uppgifter &r att vardesitta eleverna och bemdta varje elev

rattvist.

Aven Ljungblad (2018: 7) betonar mdten da hon skildrar relationen mellan liraren och
elev. I en klassrumsstudie har hon studerat moten mellan en lidrare, Pia, och hennes klass
1 arskurs 6 som hon haft dnda sedan arskurs 1. Ljungblad (2018: 28-29) beskriver en
lektion under vilken eleverna haller gruppresentationer. Efter en vélplanerad och fin
presentation berdmmer lararen gruppen, varefter hon fragar ifall ndgon elev har fragor
eller kommentarer om presentationens innehdll. En elev, Nicolas, sdger rakt ut en
nedlatande kommentar om en flickas klddsel och ldraren tillrdttavisar honom skarpt
genom att sidga “det dir var inte utvecklande!”. Den goda staimningen i klassrummet
forsvinner och ndgra elever suckar till Nicolas och hans elaka kommentar. Lektionen tar
slut och efter en stund borjar klassen med matematik. Under genomgéngen beskriver
lararen lektionens innehdll. Under genomgéangen stéller Nicolaus en frdga om ett moment
som han inte forstod och Pia svarar vénligt med ett leende pd ldpparna att “det var
intressant, ska vi titta pa det?” och plotsligt 4r den goda stimningen tillbaka i

klassrummet.

Dessa skiften som sker i relationen mellan lirare och elev kan vara svéra att begripa av
en utomstaende. I det ovan beskrivna fallet har ldraren och eleverna ként varandra i 6ver
fem ar och under den tiden har de hunnit skapa en varaktig relation. Det kan konstateras
att moten dr unika for varje enskild relation och det &r utifrén en kinnedom av den andra
som man agerar pa ett visst sitt. Det som enligt mig dr beundransvért i exemplet dr hur
lararen forst dr skarp och tillrdttavisar eleven som beter sig pa ett opassande sétt, men hur
hon i1 nidsta mote bemoter samma tillrdttavisade elev med virme och vanlighet. Dadrmed
ar tillrattavisningen forbi, eleven har blivit ”forlaten” och fér en ny chans. Det hir anser
jag vara ett exempel pa en ldrare som enligt laroplanens (2016: 33) riktlinjer virdesétter

eleverna och bemoter dem rattvist.
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3 SPRAKBAD

Detta kapitel borjar med en presentation av sprakbad som begrepp och dérefter, mera
specifikt, som ett finlindskt undervisningsprogram. Senare diskuteras motivation for och
attityder till andraspraksinldrning samt andraspraksanvdndning i sprdkbad. Till sist

presenteras faktorer som bidrar till elevers anvindning av sprakbadsspraket.

Det dr utmanande att ge en exakt definition for sprakbad. Detta dels eftersom sprakbad
tillimpas i olika lander och i varierande kontexter, dér spraken, sprakfordelningen och
ovriga samhilleliga faktorer tillsammans verkar for att bestimma utgingsliaget for
praktiserandet av sprakbad. Genom att kombinera och jimfora de definitioner som olika
sprdkbadsnitverk presenterat i olika kontexter kan man &ndd bygga upp en allmint

géllande definition for sprakbad. (Bergroth 2015: 1)

Begreppet sprdkbad dr en dversittning av engelskans Language Immersion. Den engelska
termens motsvarighet Immersion Education anvindes forsta gangen 1 Kanada pd 1960-
talet for att beskriva ett nytt, innovativt undervisningsprogram. I det nya
undervisningsprogrammet anvdndes Kanadas minoritetssprak, franska, som
instruktionssprak i1 engelsksprékiga skolor sa att eleverna kunde ldra sig det franska
sprdket genom att “bada” i det. (Cummins 1998). I Cambridge Dictionary (2021)
definieras Immersion som “the process of learning a language or skill by using nothing
else but that language or skill”. Denna enkla forklaring ger en uppfattning om vad
sprakbad gar ut pd. Sprékinldrningen inom sprdkbad sker genom att anvdinda (eng. use)

spraket i fraga, och dirfor fungerar spriket bade som ett mél och som ett medel 1 sprakbad.

3.1 Sprakbad som ett finlindskt undervisningsprogram

I korthet &r sprédkbad ett undervisningsprogram ddr betoningen ligger i barnens
mojligheter att anvinda andraspraket. Genom sprakbad kan barn som har ett lands
majoritetssprdk som modersmal ga pa daghem och skola pad minoritetsspraket. Darmed
blir minoritetsspriket elevernas andrasprak. Programmet bygger pé integrerad sprék- och

dmnesundervisning dir andraspraket anvéinds for att formedla undervisningsinnehallet.
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(Niemeld 2008: 9). 1 finldndsk kontext riktas sprakbad i huvudsak &t barn fran
finsksprakiga hem som genom sprakbad tillignar sig minoritetsspraket svenska som sitt
andrasprak. I tvasprakiga Jakobstad forekommer sprakbad dven andra vigen, som finskt

sprékbad for svensksprakiga elever (Jakobstad 2021).

Vissa krav bor fyllas for att ett undervisningsprogram kan kallas for ett
sprakbadsprogram.  Bundenheten till det nationella utbildningsprogrammet,
sprakbadelevernas lika utgédngsldge och sprakbadssprakets och modersmaélets stillning 1
samhiéllet 4r nagra bland ménga krav som ska fyllas. Dessutom ska sprdkbad erbjudas
som ett frivilligt alternativ istéllet for att vara kommunens enda form av undervisning.
Dartill ska undervisningen pa sprakbadsspriaket vara minst 50 procent av hela ldsarets
undervisning. Denna procent dr dock ett medeltal av de olika ldsdrens andel av
undervisning pa sprakbadsspraket— pa de forsta arskurserna ar andelen mycket hogre dn
pa de efterfoljande. En sprakbadslédrare far inte blanda mellan spréken utan bor folja
principen “en ldrare-ett sprak”. Léraren Onskas dven vara tvasprakig och sprakligt

medveten (Bergroth 2015: 1).

I denna avhandling ligger fokus pa tidigt fullstdndigt sprakbad enligt kanadensisk modell.
I enlighet med den kanadensiska modellen borjar tidigt sprékbad redan pd daghemsniva.
Med fullstindigt sprakbad menas att all verksamhet pd daghemsnivd och i arskurs ett sker
pa sprakbadsspraket. Sméningom borjar andelen undervisning pd modersmaélet 6ka pa de
hogre arskurserna, for att ocksa frimja utvecklingen av modersmalet. (Bergroth 2015: 4)
(Laurén 1999: 23). De finldndska skolor som erbjuder tidigt fullstindigt sprakbad foljer
den kanadensiska modellen. En tydlig skillnad dr dock att sprikbadseleverna fér ett par
timmar undervisning pa sitt modersmal redan pa den forsta arskursen. Dessa lektioner
leds dnda, enligt sprakbadets principer, av en annan ldrare dn klassldraren. (Bergroth

2015: 4) (Laurén 1999: 24).

3.1.1 Den sociokulturella och konstruktivistiska synen pé spraket

Den sociokulturella synen pa ldrande, som diskuterats i kapitel 2.1, har en viktig roll inom

finldndsk sprékbadsdidaktik (se figur 2). Interaktion, social véxelverkan samt olika
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sociala och kulturella faktorer skapar tillsammans ett utgdngslége for den sociokulturella
synen. (Bergroth 2015: 11, 18) Speciellt kommunikation och sprékanvéndning &r centrala

begrepp inom den sociokulturella synen (Séljé: 2000, 67).

Enligt ett sociokulturellt perspektiv ar sprak ett verktyg for interaktion och inldrning (se
avsnitt 2.1). Ett barn dr dnda sedan fodseln bendgen att sdka kontakt till andra och
utvecklar sitt sprak for att gora det. Ddrmed utvecklar barnet inte spraket for sprakets
skull, utan for kontaktens skull. Spraket &r med andra ord ett verktyg for &ndamélet som
ar kontakten, eller mera langsiktigt, relationen. (Bergroth 2015: 8, Bjorklund, Mard-
Miettinen & Turpeinen 2007: 9) [ sprdkbad strdvar man till att gora
andraspréksinldrningen s naturlig som mgjligt. Det ska pAminna om den sprakutveckling
som alla ménniskor gér igenom vid tillignande av sitt modersmal eller forstasprak, vilket
innebdr naturlig anvdndning av spraket i vardagliga situationer i relation till minniskorna
runtomkring. (Bjorklund, Mérd-Miettinen & Turpeinen 2007: 9). Andraspréakstillignande
kan sélunda ocksa studeras genom att se pd teorier om hur man tillignar sig sitt
forstasprak. Dessa teorier kan ge insikter om villkoren for lyckat andrasprikstillagnande.

(Laurén 1998: 12).

I sprakbadets andrasprdkssammanhang anpassas séledes principen om hur man tilldgnar
sig sitt forstasprak. Den ovan diskuterade tanken kan dven kallas for en konstruktivistisk
syn pé spraket; spraket ses vara ndgonting som konstrueras eller skapas i kommunikation
med andra. I sprdkbad intar man foljaktligen en konstruktivistisk syn pa spraket. Barnet
konstruerar spraket tillsammans med sprakbadsldraren och med andra barn. Didrmed
riktas barnets uppmairksamhet inte i sjdlva spraket utan pa innehdllet och sdlunda ses
spraket som ett medel for att formulera innehéllet. (Bjorklund, Mard-Miettinen &

Turpeinen 2007: 9).

3.1.2 Attityder och motivation for andraspriksinlarning

Malet med sprakbad dr funktionell tvasprékighet. Med funktionell tvdsprakighet syftar
man pa formagan att kunna kommunicera dven péd andraspréket i naturliga sammanhang.

(Bergroth 2015: 102). Darmed uppfylls malet inte ifall eleverna endast utvecklar sin
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formaga att forsta sprakbadsspraket, &ven om det ocksa dr en viktig del av mélet. For att
na funktionell tvasprakighet uppmuntras eleverna att anvinda sprakbadsspraket och ju
dldre eleverna blir, desto mera &dndras uppmuntrandets form till en forvdntan. Lirares
forvintan av elevernas andraspréksanvdndning ska dnda fortsattningsvis priglas av en
uppmuntrande ton dnda upp till de hogre arskurserna och det dr onskvért att eleven sjalv
kanner sig motiverad att anvdnda sprakbadsspraket. I slutdndan ar det eleverna sjélva som
behdver ta en aktiv roll som sprdkanvéndare for att tilldgna sig spraket. (Bergroth 2015:

18, 61)

Avgorande faktorer for en elevs aktivitet som sprakanvindare och sprékinldrare dr hennes
egna attityder och motivation. Dessa tva, sa kallade affektiva faktorer, dr svara att
definiera och méta, och dérfor existerar inte heller ndgon alldeles definitiv konsensus dver
deras innebord. Motivationen kan dnda beskrivas som viljan att lara sig mélspraket och
den anstrdngning som investeras for att gora uppgiften, eller mera ldngsiktigt, for att
utvecklas i spréket. Attityder har didremot att gora med elevens férestillningar och
vdrderingar berdrande maélspraket, milsprékstalare, malsprdkskulturen men dven den

egna inldrningsgruppen. (Abrahamsson 2009: 205-207)

I finldndskt sprdkbad &r malspraket svenska och malsprékstalare dédrmed de
svensktalande. De nidrmaste svensktalande i elevernas virld kan konstateras vara
elevernas sprikbadsliarare samt den svensktalande befolkningen i ens eget ndromréade.
Foljaktligen utgdr den finlandssvenska kulturen den kultur som eleverna forhaller sig till,
medan den egna klassen eller skolan bildar den egna inldrningsgruppen. Elevernas
forestillningar av och virderingar om dessa ovan nimnda bildar sdledes elevens attityder,
som sedan paverkar elevens motivation. (Abrahamsson 2009: 207). Elevens motivation
har 1 sin tur en direkt inverkan pd elevens andraspriksinldrning och
andraspriksanvindning. Séledes &r attitydernas inverkan pa andraspriksanvindningen

indirekt, medan motivationens inverkan direkt. (Abrahamsson 2009: 207).

En inldrares motivation for andraspraksinldrningen kan manifesteras antingen utgidende
fran en integrativ eller en instrumentell orientering till andraspréket. Dessa tva, integrativ

och instrumentell orientering, tar fasta pa olika motiv som fungerar som drivkrafter for
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sprakinldrningen. En sprakinldrare med integrativ motivation &r villig att ldra sig ett sprak
eftersom hon &r intresserad av spraket, av dess talare och av kulturen som forknippas med
spraket. Déarutdover har hon en vilja att bli socialt accepterad av dem som tillhor
sprakgruppen. I denna avhandling skulle det komma till uttryck sa att sprakbadseleven dr
motiverad att ldra sig malspraket svenska eftersom hon é&r intresserad av det svenska
spraket, av dess talare och av den (finlands)svenska kulturen. Hon vill i de svensktalande

personers acceptans som en kompetent svensktalare. (Abrahamsson 2009: 207)

Instrumentell orientering for andraspraket innebdr didremot att man ser
andraspréksinldrningen som en bro till det egentliga mélet: det kan handla om en specifik
studie- eller arbetsplats man vill né, och for att komma dit behéver man kunna spraket i
friga. Darmed har en andraspréksinldrare, som har en instrumentell orientering till
andraspréket, inget direkt kénsloband till spraket, dess talare eller kultur. Daremot handlar
det mera om nyttan som sprakkunskaperna skulle medfora. (Abrahamsson 2009: 207) For
sprdkbadselever kan instrumentell orientering for det svenska spriket innebédra bland
annat att investera i sprékinldrningen och sprakanvindningen for att senare kunna
fortsétta 1 ett svensksprakigt gymnasium, eller for att littare fA sommarjobb pa en
tvaspréakig eller enbart svensksprakig ort. Hir kan det dock vara svart att urskilja ifall
motivationen dr driven av integrativ eller instrumentell orientering till spréket. En elev
som vill fortsdtta sin skolgdng pd svenska efter grundskolan har antagligen dven en

integrativ orientering till det svenska spréket.

3.2 Lyckad andraspraksanvéndning genom interaktion och meningsfullhet

Hur kan d& en sprakbadsldrare uppmuntra eleverna att anvinda sprakbadsspréket och
dirmed dven stirka deras motivation gentemot spraket? For det forsta bor
inldrningsmiljon vara trygg. Trygghet kombinerat med ett positivt klimat &r alldeles
grundldggande for att eleverna kéinner sig bekvdma med att anvinda andraspriket.
Dessutom dr det till fordel att tillsammans med eleverna kunna skapa en stark vi-anda.
Det kan ldraren gora exempelvis genom att betona att man inte skrattar it andras fel samt

genom att uppmuntra eleverna att hjélpa varandra. (Bjorklund m.fl. 2005: 16)
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3.2.1 Inflode viktigt for andraspraksanvandning

En annan grundlaggande faktor for elevernas sprakanvdndning dr gemensam dialog. Det
ar sarskilt 1 interaktion med sprakbadsldraren dir eleven utvecklas 1 sin
andraspraksanvindning. Gemensam dialog, som bestdr av bade in- och utflode, ar
betydelsefull for elevernas spraktillignande och sprdkanvéndning. (Bergroth 2015: 18;
Sodergard 2002: 2) Speciellt inflodets roll har studerats mycket i andraspréksforskning.
Med inflode menas det som en spraklig “expert”, till exempel en ldrare eller en
modersmaélstalare, talar med en andraspriksinldrare. Inflodet, som ocksa kan kallas for
input, utgor en kunskapskélla om maélspréket: det berikar andraspraksinlédrares ordforrad
och ger henne mojligheten att sjdlv anvinda nya begrepp eller nya former. (Hammarberg

2013: 60-61)

Enligt Krashens (1985) input-hypotes bor en andraspraksinlirare fa sadan input som ar
begriplig men som dndéd utmanar inléraren i hennes sprakutveckling. Med andra ord bestér
inputen huvudsakligen av sddant som inlédraren eller eleven redan forstér tack vare sina
aktuella kunskaper, men ocksé av ndgonting obekant och nytt. Det kan till exempel handla
om sprakliga drag eller former som é&r ett steg ovanfor inldrares aktuella sprakniva.
(Krashen 1985: 4) Krashens input-hypotes pdminner om Vygotskijs teori om den
ndrmaste proximala utvecklingszonen. Denna zon kan tinkas som avstdndet mellan det
som inldraren redan kan och det som hon kan med hjdlp av en vuxen eller en expert (Siljo

2000: 67).

Béde Krashens input-hypotes och Vygotskijs teori om den ndrmaste proximala
utvecklingszonen utgar ifran att forst hitta den kunskaps- eller spraknivd som eleven
befinner sig i just d&, och for att mojliggora hennes fortsatta utveckling utsétta henne for
utmaningar, nagonting utanfér hennes dédvarande kompetensomrade. Dessa utmaningar
klarar hon inte sjdlv av, men med hjdlp av en experts handledning kan hon tillagna sig
den nya kunskapen eller de nya sprakliga dragen. I en undersdkning om forskolebarns
inldrning av sprak studerades det hur barn anser sig lira olika sprak. I undersokningen
kom det fram att barnen ndmner andra ménniskor som sprékkaéllor, och att de lar sig sprék

exempelvis genom en vin eller en fordlder som behdrskar spraket bdttre dn en sjélv.
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(Miettinen m.fl. 2014: 328). For sprakbadseleverna dr det i synnerhet sprakbadsliraren
som fungerar som den spréakliga forebilden. (Bjorklund m.fl. 2005: 3).

3.2.2 Meningsfullhet

Forutom att skapa ldmpliga utmaningar bor sprakbadsundervisningen erbjuda flera
mojligheter att anvdnda spraket i meningsfull vixelverkan. (Bergroth 2015: 18)
Meningsfullhet &r ndgonting som i sprakbadskontexten ofta lyfts upp som en motséttning
till traditionell, grammatikbaserad sprakundervisning med separata inldrningssituationer
dgnade 4t grammatikinldrning. (Bergroth 2015, Niemeld 2008, Tedick 2001). Som det
redan diskuterats riktas uppméarksamheten i1 sprakbad till innehallet istdllet for till spraket.
Det menas att naturlig och spréktillignande sker bést i en kontext dér spraket aldrig
separeras at fran innehéllet och dir innehéllsbaserad undervisning erbjuder moéjlighet till
betydelsefull kommunikation, vilket 1 sin tur leder till inldrning av bade sprak och

innehall. (Tedick, Jorgensen & Geffert 2001: 2).

Sprakbadsundervisning ska alltsd vara innehallsbaserat: fokus ar pa innehallet istéllet for
att vara pa spraket. Dédrutdver ska undervisningen kénnas visentlig och givande for
eleverna. Av den orsaken har temaundervisning en central roll i sprakbad. Med hjélp av
temaundervisning integreras sprak och innehall i naturligt framstillda temahelheter, pa
ett vardagslikt satt. Undervisningsinnehallet i temahelheter presenteras sé att eleverna
kan, pa ett meningsfullt sitt, koppla innehallet ihop med nigonting som de ocksé méter i
sin vardag. Dartill erbjuder temaundervisning tillfillen for naturlig, elevcentrerad

interaktion kring temat. (Niemeld 2008: 22-23).

Sammanfattningsvis har eleverna i meningsfull vixelverkan mojlighet att tillsammans
med ldraren diskutera innehall som utdver utvecklade &mneskunskaper mojliggor bade
spraktillignande och sprakanvdndning. Som det diskuterades 1 stycket ovan &r

temaundervisning ett [impligt arbetssétt for innehéllsbaserad, meningsfull vaxelverkan.
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3.2.3 Kognitivt engagemang och bekriftande av identitet

Andra grundldggande faktorer for elevernas andrasprdksanvindning dr mojligheter som
finns 1 interaktionen mellan l4rare och elev. Monica Axelssons (2013: 550-551) resonerar
om dessa mojligheter. Kontexten hon fokuserar pé dr emellertid inte sprakbadskontexten,
utan utbildning av flersprakiga elever i allmédnhet. Det hon diskuterar 4r &nd& nagonting
som kan kopplas ihop med sprdkbadskontexten ocksa. Hon lyfter upp hur interaktionen
mellan larare och elev borde ge mdjlighet for bade starkt kognitivt engagemang och ett

bekriftande av elevernas identitet (se figur 3).

I praktiken skulle dessa tva innebéra att ldraren ger eleverna innehdllsliga utmaningar (pa
andraspréket), men ocksa stottning enligt elevens behov. Det hdr kan jimforas med
Krashens (1985: 4) input-hypotes eller Vygotskijs teori om den ndrmaste proximala
utvecklingszonen, som diskuterades i avsnitt 3.2.1 (Siljo 2000: 67). Samtidigt som eleven
lar sig genom innehallsliga utmaningar med hjélp av ldrarens ldmpliga stod utvecklas
elevens studiemissiga sjédlvbild. Utvecklingen av den studiemaéssiga sjélvbilden framjar i
sin tur elevens engagemang och motivation for studierna, eller studiespraket inom ramen

for min avhandling. (Axelsson 2013: 550-551)

Interaktionen mellan ldrare och elev borde erbjuda eleven tillféllen att hantera sprik och
begrepp som &r betydelsefulla for utveckling av kunskap. Dessutom borde interaktionen
ge eleven mojligheten att fordjupa sig i hur spraken som eleven kan fungerar, vilket
utvecklar elevens sprakmedvetenhet. Ytterligare borde denna interaktion belysa eleven
om sambandet mellan sitt sprakbruk och de maktforhdllanden som é&r aktuella i hennes
liv. Exempel pa sidana maktforhéllanden kunde bland annat vara reklam eller olika
politiska budskap. Diértill borde interaktionen ge eleven mojligheter att anvénda spraken
pa effektiva sitt for att fi kontakt med bade maénniskor och ny kunskap. Ett
undervisningsprogram som ger eleverna mdjlighet att ldra sig ett andrasprak, men
samtidigt uppritthilla och dven utveckla sitt forstasprak stirker eleverna. Att integrera en
elevs forstasprak i skolsammanhang kan stirka elevens sjdlvkinsla och identitet.

(Axelsson 2013: 551)
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Aven om det ovan diskuterade berdr utbildning av flersprakiga elever pa ett allmént plan
finns det aspekter som (kan) praktiseras i sprakbadskontexten ocksa. En sadan aspekt &r
hur interaktionen mellan larare och elev borde utmana elevens spréakanvéndning, men
samtidigt erbjuda det stod som behdvs. Sddan, utmanande och stodande interaktion leder
till att eleven far en kénsla av att lyckas, vilket i sin tur frimjar elevens sjélvbild som
andraspraksanvéndare. En god sjdlvbild som andraspraksanvindare forstarker daremot
elevens motivation for andraspriket. Aven liroplanen nimner om hur elevens lirprocess
och motivation styrs bland annat av hennes uppfattningar om sig sjdlv som en larande
individ, som i sin tur paverkar hurdana mal eleven stéller upp for sig. (Utbildningsstyrelse

2016: 15)

Forutom att bejaka elevens identitet genom att utmana och stoda henne, ar det ytterst
viktigt i sprakbad att interaktionen mellan ldrare och elev erbjuder eleven mojligheter att
anvianda centrala begrepp for det aktuella undervisningsstoffet. Medvetandet av de
radande maktférhallandena ar ddremot inte lika aktuellt i en sprakbadselevs liv eftersom
sprdkbadselevens fOrstasprak ocksd dr det omringande samhéllets majoritetssprak
(Bergroth 2015: 1). Daremot kan det vara uppbyggligt att fora diskussion om samhéilleliga
attityder till elevernas sprak, mojligen speciellt till minoritetsspraket som dr elevernas
sprakbadssprak. Att eleven dven far utveckla sitt forstasprik dr uppenbart i sprakbad, dér
eleverna har ungefér hilften av undervisningen pa sitt modersmél. Léraren som ansvarar
for undervisningen pa elevernas modersmal dr anda inte elevernas klasslirare, utan nagon

annan ldrare 1 skolan. (Bergroth 2015: 4)
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Interaktion mellan larare och

N\

Maximalt - Maximal
kognitivt dentitets-
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— Astadkomma begripligt
flode

— Spraklig medvetenhet om
sprikets form och anvindning

— Utveckla kritisk litteracitet — Kritisk analys av sprikets

form och anviandning

engagemang

Fokus pa sprakanvindning
Att anvinda spraket for att:
— Bilda ny kunskap

— Skapa texter och andra
litterara uttryck

— Paverka sociala

forhallanden

Figur 3. Att utveckla en god studiemissig forméga (Axelsson 2013: 550)

Interaktion mellan larare och elev &r centralt for elevens andraspraksinlérning, som det
visas i figur 3. Denna interaktion kan anses vara speciellt viktig inom sprakbad dar lararen
bir pa ansvaret av att vara den sprakliga forebilden (Sodergard 2002: 2). I skolor dér
majoriteten av eleverna studerar pd sitt forstasprdk (till exempel pd svenska) kan
flersprékiga elever ha sina svensktalande klasskompisar som sprakliga forebilder. Detta
ar dock inte pa samma sitt mojligt inom sprakbad dar alla elever har samma forstasprak
och dir alla har som mal att lara sig andraspraket svenska. Darfor har interaktionen mellan

larare och elev en sérskild funktion inom sprékbad.
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4 LARAR-ELEV-RELATIONEN OCH DESS BETYDELSE FOR ELEVERNAS
ANDRASPRAKSANVANDNING

I detta kapitel presenteras och analyseras det insamlade materialet. Elevsvaren som
samlades in med hjilp av enkiter kommer att bearbetas med bade kvalitativa och
kvantitativa metoder. Lararsvaren som samlades genom en individuell intervju bearbetas
kvalitativt (se avsnitt 1.3.1 och 1.3.2). Kapitlet foljer forskningsfragornas ordning, vilka

1 denna avhandling ar f6ljande:

1. Hur uppfattar eleverna sin relation till ldraren?

2. Hurdan betydelse anser eleverna denna relation ha till den egna anvindningen av
sprakbadsspraket?

3. Hur uppfattar ldraren sin relation till eleverna?

4. Hurdan betydelse anser ldraren denna relation ha till elevernas anvindning av

sprakbadsspraket?

Den forsta delen av analysen, avsnitt 4.1, handlar om elevernas uppfattningar om sin
relation till ldraren. I den andra delen, avsnitt 4.2, analyseras i1 sin tur elevernas
uppfattningar om ldrar-elev-relationens betydelse for anvindningen av sprakbadsspraket.
Den tredje delen, avsnitt 4.3, bestdr ddremot av lararens uppfattningar om sin relation till
eleverna, medan den fjarde och sista delen, avsnitt 4.4, handlar om ldrarens syn pa
relationens inverkan pé elevernas anvindning av sprakbadsspraket. De olika avsnitten
innehéller dven sporadiska jamforelser mellan elev- och ldraruppfattningar. Detta for att

fylla delsyftet att jimfora om elevernas uppfattningar motsvarar lirarens uppfattningar.

4.1 Elevernas uppfattningar om relationen till ldraren

I forsta delen av enkédten skulle eleverna tinka pé sin relation till lararen och reflektera
over hur de kédnner sig 1 denna relation genom att ta stéllning till olika pdstdenden. De
skulle ange sin syn pé pastdendena genom att vélja en siffra pa skalan 1-5, dér ett betyder

helt av annan dsikt, medan fem betyder helt av samma dsikt. Svaren pa flervalsfragorna
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behandlas frimst med kvantitativa metoder genom att rdkna medelvirdet for varje

pastdende. Pastdendena 1-9 och 18-20 handlar om emotionellt stdd och elevernas

stillningstaganden pa dessa pastdenden presenteras och diskuteras i avsnitt 4.1.1.

Péstaendena 11-17 handlar i sin tur om instrumentellt stod och de presenteras och

diskuteras i avsnitt 4.1.2. Enkétens Oppna frdgor som eleverna svarat pd med egna

formuleringar analyseras kvalitativt och de presenteras i avsnitt 4.1.3.

4.1.1 Elevernas upplevelse av emotionellt stod

Som det diskuterades 1 avsnitt 2.4.1 handlar emotionellt stdd om hur eleven blir bemott

av ldraren, till exempel med respekt och vénlighet eller att eleven kénner sig omtyckt

(Skaalvik & Skaalvik 2018: 84). Pastdendena 1-9 och 18-20 som berdr elevernas

uppfattning om emotionellt stod askadliggors i tabell 3.

Tabell 3. Pastiendena om emotionellt stod

1 | Jag kénner mig trygg.

2 | Lararen ser mig och uppmirksammar mig.

3 | Léararen respekterar mig.

4 | Lararen lyssnar pa mig.

5 | Léraren accepterar mig som den jag ir.

6 | Jag kan lita pa min larare.

7 | Léraren &r vinlig mot mig.

8 | Jag kan berétta at ldraren om jag ar bekymrad 6ver ndgonting.

9 | Lararen &r réttvis mot mig och beméter mig pa samma sétt som hon beméoter mina klasskompisar.

18 | Lararen kdnner mig bra och hon kénner dven till min familj och vet ndgonting om vad jag gor pa
min fritid.

19 | Jag diskuterar med min ldrare ocksa utanfor klassrummet, till exempel i matsalen, i korridoren
eller pa uterasterna.

20 | Under en vanlig skoldag far jag mera berdm an kritik av min larare.
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Medelvirdet pa elevernas svar dr minst 4,2 pa alla pastdendena forutom vid pastdende
nummer 19 som lyder: ”jag diskuterar med min larare ocksa utanfor klassrummet, till
exempel 1 matsalen, 1 korridoren eller pé uterasterna.” Medelvérdet pa alla medelvardena
sammantaget ar till och med 4,7 vilket pavisar att eleverna upplever relationen till lararen
vara god pa det emotionella planet. Att eleverna pd detta sitt upplever sig stodda av
lararen ar viktigt for att de sedan vagar ta sig an kunskapsmassiga utmaningar (Skaalvik

& Skaalvik 2016: 84).

Elevernas upplevelse av emotionellt stod
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Figur 4. Elevernas upplevelse av emotionellt stod

Pastdendena ett till nio
Som figur 4 visar upplever eleverna hog grad av emotionellt stdd av sin ldrare enligt

svaren pd pastdendena 1-9. Medelvirdet pa alla pastiendena 1-9 &r mellan 4,6 och 5,0.
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Vid pastéende 1 och 5 har alla elever valt helt av samma dsikt. Detta betyder att alla elever
1 informantgruppen kénner sig trygga (pastaende 1) och de anser att ldraren accepterar
dem som de dr (pastaende 5). Det ldgsta medelvérdet (4,6) framkommer i pastaende 8,
vilket lyder ”jag kan beridtta at ldraren om jag &r bekymrad Over nagonting”.
Variationsbredden pa elevernas svar pa pastdendena ett till nio ar relativt liten. Med andra
ord har nédstan alla valt mellan svarsalternativen 4 och 5, alltsa delvis av samma dsikt eller
helt av samma asikt. Endast vid pastdendena tre och atta har en elev valt svarsalternativet

3, alltsd varken av samma eller annan dsikt.

Pastaendena aderton till tiugo

Medelvirdet pa pastdende 18 (4,8) indikerar att eleverna upplever att lararen kdnner dem
bra. Vid péstdende 19: ”jag diskuterar med min lérare ocksa utanfor klassrummet...” ar
medelvérdet 3,4. Vid denna frdga dr variationsbredden stor: eleverna har valt allting
mellan 1-5, varav svarsalternativet 4, delvis av samma dsikt varit mest frekvent. Vid
pastaende 20 dr medelvérdet 4,2. Majoriteten har valt svarsalternativet 4 eller 5, och tva
elever har valt 1 eller 2. Detta innebir att majoriteten upplever sig fa atminstone delvis

mera berdm #n kritik av ldraren pa en vanlig skoldag.

4.1.2. Elevernas upplevelse av instrumentellt stod

Emotionellt stod ar alltsa viktigt for att eleven ska vaga ta sig an kunskapsméssiga
utmaningar, men for att komma vidare i inldrningen behdver eleven dessutom
instrumentellt stod. Instrumentellt stod handlar om att eleven upplever sig 4 1amplig hjélp
och végledning i sin inldrning av larostoffet. Det handlar alltsd om kunskapsmaéssigt stod.
(Skaalvik & Skaalvik 2016: 84). Pastaendena 10—17 som beror elevernas uppfattning om

instrumentellt stod dskadliggors i tabell 4.
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Tabell 4. Pastaendena om instrumentellt stod

10 | Léraren tar &ven mina idéer och forslag i beaktande, da vi fattar gemensamma beslut i klassen.

11 | Léraren kénner till vad jag kan i olika &mnen och kan hjilpa mig pa ett lampligt sétt.

12 | Léraren kraver for mycket av mig.

13 | Léraren kraver for litet av mig.

14 | Lararen kraver lampligt mycket av mig och uppmuntrar mig att ldra mig mera olika saker.

15 | Léararen ger mig kontinuerlig feedback om min inlérning.

16 | Om det dr ndgonting som jag inte kan eller inte forstar kan jag be om hjélp av lararen.

17 | Jag skdms om jag svarar fel eller annars gor bort mig under en lektion.

Utifran svaren kan det konstateras att eleverna i denna fallstudie upplever sig ocksé fa
instrumentellt stdd, 4ven om det inte upplevs i lika hog grad som det emotionella stddet.
Enligt Skaalvik & Skaalvik (2016: 85) brukar de elever som upplever sig fa emotionellt
stod ocksa ofta uppleva sig fa instrumentellt stod. Vanligtvis gor eleverna inte heller
skillnad mellan de tva stoden. Dessa stod anses salunda delvis ga hand i hand. I denna
undersokning syntes dock en liten skillnad i medelvirdena pa det viset, att eleverna

upplever en aning mera emotionellt stdd &n instrumentellt stod.

Pastdendena tio och elva

Som figur 5 visar dr eleverna antingen helt av samma dsikt eller delvis av samma asikt
ndr det giller instrumentellt stod i pastdende nummer 10 och 11. Vid dessa tvéd ar
medelvirdet pa elevernas svar 4,4 och 4,9. Med andra ord upplever eleverna, atminstone
1 medelhog grad, att lararen uppmarksammar deras idéer da gemensamma beslut fattas i
klassen och att ldraren kdnner till elevernas olika kunskapsnivéer, och kan darmed hjélpa

eleven pd ett lampligt satt.
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Elevernas upplevelse av instrumentellt stod
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Figur 5. Elevernas upplevelse av instrumentellt stod

Pastdaendena tolv, tretton och fjorton

Den proximala utvecklingszonen syftar pa den zon som é&r precis utanfor ett barns
kunskaps- eller fardighetsomrade, och dir barnet kan utvecklas med hjélp av en vuxen
eller en annan “expert”. Den kunskapsnivan ligger med andra ord just utanfor barnets
aktuella kunnighet eller forméga. (Dysthe 2003: 14) Déa eleven blir tillrickligt, och inte
for mycket, utmanad av ldraren finns forutséttningarna for inlarning. Som figur 5 visar
upplever eleverna inte, enligt stéllningstagandena pa péstdende 12 och 13, att ldraren
skulle krdva for mycket eller for litet av dem under lektionen. Inte heller hir &r
variationsbredden stor: nistan alla elever valde mellan svarsalternativen 1 och 2. I
enlighet med péastdende 14 ar eleverna delvis av samma dsikt om att lararen kriver
lampligt mycket av dem och uppmuntrar dem att l4ra sig mera, vilket medelvirdet 4,2

tyder pa.
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Pastdaendena femton, sexton och sjutton

Gillande péstaende 15 ar eleverna varken av samma eller av annan dsikt, vilket visar att
eleverna inte upplever fa hog grad av kontinuerlig feedback angéende sin inlarning. Vid
detta pastdende dr medelvéardet pa svaren 2,6. Enligt elevernas svar pa pastdende 16
upplever eleverna ddremot kunna be om hjélp av ldraren ifall det &r ndgonting de inte kan
eller forstar. Vid detta pastaende ar medelvirdet pé elevernas svar till och med 4,9. I det
sista pastaendet 17 skulle eleverna ta stillning till huruvida de skdms Over att svara fel
eller over att annars gora bort sig under lektionen. Medelvirdet dr exakt tva, alltsa delvis
av annan dsikt. Hér &r variationsbredden dnda relativt stor och upp till tre elever har valt
delvis av samma dsikt dven om majoriteten, atta elever, valt helt av annan dsikt.
Anmérkningsvért dr dock att denna friga ér vildigt personlighetsbetingad. Vissa reagerar
starkare av att gora bort sig medan andra inte alls bryr sig, och dirmed behdver resultatet

inte ha en stark koppling till den aktuella atmosfaren i klassen.

Pastaende nummer 10, 11, 14, 15, och 16 ar formulerade sa att svarsalternativet helt av
samma dsikt tyder pa det positiva, medan helt av annan dsikt pa det negativa. Pdstaendena
12, 13 och 17 &r i sin tur formulerade si att helt av annan dsikt skulle peka pé det positiva.
Av den orsaken kan figur 5 inte ldsas pa samma sétt som den foregéende, figur 4, dar Aelt

av samma dsikt pé alla pastaendena kunde tolkas som det positiva.

Av pastaendena 10, 11, 14, 15 och 16, dir svarsalternativet helt av samma dsikt skulle
tyda pa det positiva, 4r medelvardet sammantaget 4,2 vilket lutar mot svarsalternativet
delvis av samma dsikt. Av dessa pastdenden hittas det ldgsta medelvirdet 2,6 vid
pastdende 15. Detta indikerar att eleverna inte upplever sig fa sérskilt mycket kontinuerlig
feedback av sin larare. Har dr medelvardet mellan alternativen delvis av annan dsikt och
varken av annan eller samma dsikt. Detta pavisar att eleverna inte upplever lika hog grad
av instrumentellt stod som de upplever emotionellt stod, ddr medelvérdet ar 4,7. Det bor
dock anmirkas, att pastaendena 1,1, 1,3 och 2 inte har beaktats i detta hopriknade
medelvirde av det instrumentella stodet. Vid pédstdendena 12, 13 och 17 skulle helt av
annan dsikt peka pa det positiva. Vid dessa ér alla medelvérden relativt laga: 1,1, 1,3 och
2 vilket pavisar att eleverna upplever att ldraren varken har for hoga eller for 1aga krav pa

dem. P& pastaende 17 “jag skdms om jag svarar fel eller annars gor bort mig under en
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lektion” dr medeltalet 2 vilket visar att eleverna i genomsnitt ar delvis av annan dsikt.

Som det diskuterades redan tidigare &r denna fraga dnda ytterst personlighetsbetingad.

4.1.3 Elevernas egna beskrivningar av relationen

Fraga nummer 21 géller "hur skulle du beskriva din relation till ldraren med egna ord”.
Eftersom det dr en 6ppen fraga bearbetas svaren kvalitativt genom en innehallsanalys (se

avsnitt 1.3.1).

Majoriteten av eleverna, det vill sdga 13 av 17 elever, beskriver sin relation till lararen
med det finska adjektivet "hyva” vilket kan dversittas till god. Framfor “hyva” har de
olika preciserande ord, sdsom “erittdin”, “todella” eller "tosi” alltsd vdldigt eller jdtte,

2 9

eller ”ihan”, ”aika” som kan Gversittas till zelt eller ganska. Dessutom beskriver nagon
sin relation till ldraren som “’kiva”, “mukava”, eller “hauska” varav de tva forsta kan
Oversittas till trevlig, och den tredje till rolig. Ytterligare beskriver en elev sin relation
till lararen som “ihan ok™ alltsa &elt okej. Utifran dessa olika beskrivningar ar elevsvaren
indelade 1 fem olika kategorier som dven syns i tabell 5. Kategorierna diskuteras nedan

med exempel for varje kategori.

Tabell 5. Relationen dr god

Beskrivning Vildigt god God Trevlig/rolig Ganska god Helt okej

av relationen

Antal elever 3 6 3 4 1
Vildigt god

Tre elever anvénde ett preciserande ord vdildigt eller jitte framfor adjektivet god.

(1) Minun mielestini hyvi, tosi hyvé ja kiva. [Enlig mig god, jittegod och
trevlig.]

(2) Minun mielestini minun ja minun opettajani suhde on todella hyva, hin
on minulle kiltti ja mind hénelle. [Enligt mig 4r relationen mellan mig och
min ldrare vildigt god, hon &r snédll mot mig och jag mot henne.]

(3) Erittdin hyva. [Véldigt god.]
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I exempel (2) syns dven Omsesidigheten i relationen, som innefattar att det inte endast ar
lararen som ar sndll mot eleven, men att dven eleven ar snill mot lararen. I detta fall verkar
det vara den omsesidiga snéllheten som gor relationen god. Enligt Aspelin och Persson
(2013: 19) ér en balanserad och livskraftig relation mellan ldrare och elev en forutsittning

for framgéngsrik pedagogik.

God
Vidare beskrev sex elever sin relation till lararen som god utan négot preciserande ord
fore. Daremot innehaller beskrivningarna annat som eleverna lyfter upp om sin relation

till lararen. Nedan nagra exempel.

(4) Suhde on hyvd meilld. [Var relation dr god.]

(5) Suhde opettajaani on mielesténi hyva ja tirked. [Relationen till min larare
ar enligt mig god och viktig.]

(6) Suhteeni opettajaan on hyvéd, enkd pelkdd kertoa vaikeista tai kurjista
tilanteista paljoa. [Min relation till 1draren &r god och jag &r inte jéatteradd
for att berdtta om svéra eller besvérliga situationer (at henne).]

I exempel (5) lyfter eleven upp att relationen till lararen inte enbart &r god utan dessutom
viktig. I exempel (6) kommer det fram att eleven kan berétta om svara saker at sin lirare
vilket kan konstateras bero pa att eleven dven kdnner sig emotionellt stodd av lararen och
kan lita pa sin larare, vilket ar viktigt for elevens vélbefinnande. (Skaalvik & Skaalvik

2018: 83)

Trevlig/Rolig
Tre elever beskrev sin relation till ldraren som trevlig eller rolig.

(7) Se on kivaa olla (opettajan nimi) kanssa. [Det &r trevligt att vara med
(lararens namn).]

(8) Mukavaksi ja hauskaksi. [Trevlig och rolig.]

(9) On kivaa olla oman opettajan kanssa. [Det &r trevligt att vara med den egna
lararen.]
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Ganska god

Fyra elever anvinde ett preciserande ord ganska eller helt framfor god. 1 vardagsspraket
anviands det finska ordet ”ithan” sdllan som “alldeles” utan snarare som det svenska ordet
ganska (Kotimaistenkieltenkeskus 2021). Aven “aika” kan oversittas till ganska.

Exempel nio framkommer exakt likadant i tre olika elevers beskrivningar.

(10) Meilld on aika hyvé suhde ja erikseen myds, kun asutaan samalla kadulla.
[Vi har en ganska god relation och annars ocksé dé vi bor p4 samma gata. ]

(11) Than hyva. [Helt god.]

I exempel (10) ndmns att relationen inte endast avgrénsas till skolmiljon.

Helt okej

Slutligen beskrev en elev sin relation till 1draren som “ihan ok™.

(12) No ihan ok. [N& helt okej.]

Den foljande frdgan, nummer 22, lyder: ”Anser du din relation till lararen vara viktig?

',’

Motivera!” Tva elever var osdkra huruvida relationen till ldraren var viktig medan femton
ansdg relationen till ldraren vara viktig, och detta motiverades pa flera olika sétt. De olika
faktorerna som lyftes upp var bland annat den egna inldrningen och friheten att prata med
lararen. Dessutom ansédgs relationen till 14raren vara viktig eftersom det var frigan om
den egna ldraren. Ytterligare lyfte ndgra upp positiva egenskaper hos liraren medan en
beskrev relationen till ldraren vara viktig eftersom man kan lita pd ldraren. Nagra elever
motiverade sitt svar med flera av de ovan ndmnda faktorerna. I svaren syns att eleverna
betonar det emotionella stddet mera &n det instrumentella stodet. Grovt uppdelat handlar

endast den forsta faktorn “egen inldrning” om instrumentellt stod medan de tre pafoljande

om emotionellt stod.

I tabell 6 &skddliggors tvd huvudkategorier “relationen dr viktig” och “osdkert om
relationen dr viktig”. For att synliggora forekomsten av de olika faktorerna har jag rdknat
hur manga ganger de blivit ndmnda i svaren. Ddrmed kommer den totala méngden av

ndmnda faktorer vara hdgre dn antalet elever.
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Tabell 6. Relationen ér viktig

Relationen ér viktig (18) Osikert om
relationen ir
viktig (2)
Bidragande Egen Friheten Egen Egenskaper | Tillit till | ”Jag vet inte”
faktor inldrning att prata larare | hos ldraren | ldraren
Antal ganger 3 5 5 4 1 2
nimnda i
svaren

Egen inldarning

Den egna inldrningen lyftes upp i fem olika svar. Nedan tva exempel.

(13) Pidén suhdettani opettajaan tirke&nd koska opin uusia asioita ja voin
puhua vapaasti hianelle. [Jag anser min relation till ldraren vara god for
att jag lir mig nya saker och jag kan prata fritt med henne.]

(14) Kylla, koska muuten en oppisi paljoa. [Ja, eftersom annars skulle jag inte
lara mig mycket.

Relationen mellan ldrare och elev har enligt tidigare forskning en tydlig koppling till
elevernas inldrning. (Department for Education 2014, Aspelin & Persson 2013) Speciellt
elevens fortroende till ldraren paverkar inldrningen hos eleven. (Aspelin & Persson 2013:
19).

Friheten att prata

Vidare lyftes friheten att kunna prata med den egna lararen upp fem ganger.

(15) Joo, jos harmittaa voi kertoa. [Ja, om jag &r bekymrad kan jag berétta om
det.]

(16) Kyllé pidén, koska voin puhua opettajalleni eri asioita. [Ja, jag anser den
vara god, eftersom jag kan prata om olika saker med min lérare.]

Speciellt exempel (15) tyder pa att eleven kénner sig trygg med ldraren och kan dessutom
berdtta om svara saker till lararen. Det kan alltsd konstateras att eleven kénner sig

emotionellt stodd av lararen.
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Egen lirare
I fem svar ansdgs relationen till ldraren vara viktig eftersom det var fraigan om den egna

lararen, eller for att man hade haft samma larare 1 sa manga ar.

(17) Kylld piddn koska hidn on minun oma opettaja. [Ja, jag anser (den vara
viktig) eftersom hon &r min egen ldrare. |

(18) Joo koska minun opettaja on ollut niin kauan minulla. [Ja, eftersom jag
har haft min ldrare i s ldnge.]

(19) Kylla, koska tietenkin on hyvéa tuntea oma opettaja. Voi esimerkiksi kertoa
asioista opettajalle. [Ja, for att sdklart dr det bra att kinna den egna léraren.

Man kan exempelvis berétta om saker &t henne.]
Sérskilt 1 exempel (17) och (18) syns det hur relationen till lararen anses vara viktig
eftersom det dr fragan om den egna ldraren som man haft i s ménga ar. Att som barn fa
ha samma ldrare fran sju rs alder till en elvadring, medfor formodligen ett starkt band till
lararen. Elevperspektivet ér intressant att jimfora med ldrarens beskrivning av relationen
1 exempel (66): ’nd ja mast sdga att vi har ju blivi sa jéttendra varandra eftersom ja har

haft dom sen ettan”.

Egenskaper hos ldraren
I fyra svar ansags relationen till l4raren vara viktig pa grund av niagon egenskap hos
lararen.
(20) Kylla, koska hdn on erittdin kiva. [Ja, eftersom hon ar vildigt trevlig.]
(21) Pidén suhdettani opettajaan erittdin hyvénd, hdn on hyvd opettaja ja
vitsikds/hauska. [Jag anser min relation till ldraren vara véldigt god, hon
ar en bra ldrare och humoristisk/rolig.]
I exempel (21) lyfts inte bara att lararen &r bra, utan dessutom att hon dr humoristisk och
rolig. Att ha en ldrare som &r humoristisk paverkar formodligen inldrningsmiljon pé ett

positivt sétt, och kan dven ha en avslappnande effekt pa eleverna.

Tilliten till ldraren
I ett svar lyftes tilliten upp som en viktig faktor for relationen till ldraren.
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(22) Kylld mini piddn koska miné voin luottaa hineen. [Ja jag gor det for att
jag kan lita pa henne.]

Jag vet inte

Slutligen kunde tva elever inte avgdra huruvida relationen till ldraren var viktig eller inte.

(23) Entiedd. [Jag vet inte.]

Sammanfattningsvis kan det konstateras att eleverna i denna fallstudie upplever sig fa
bade emotionellt och instrumentellt stod av ldraren. Av dessa tva stod upplever eleverna
en aning mera emotionellt stod. De anser sig ha en god relation till ldraren, som de
dessutom uppskattar vara viktig. Motiveringarna for varfor relationen till ldraren dr god
handlade huvudsakligen om emotionellt stod, men dven instrumentellt stod ndmndes flera
ganger, till exempel genom att lyfta upp den egna inldrningen. Nagra undantag hittades
ocksd. I ett par exempel kunde eleverna inte avgdéra om relationen till ldraren var
god/viktig eller inte var det. Ingen elev pastod relationen till ldraren vara délig eller

oviktig.

4.2 Larar-elev-relationens betydelse for andraspraksanviandningen ur elevernas

synvinkel

I andra delen av enkéten skulle eleverna tinka pa sin andraspraksanvdndning och pa larar-
elev-relationens inverkan pa det. Forst skulle eleverna utvdrdera sin egen
andraspraksanvindning genom att kryssa i lampligt pastdende angdende den egna
anvindningen av svenska i klassrummet, samt svara pa en oppen fraga berdrande temat.
Direfter skulle eleverna ta stillning till hur ldraren uppmuntrar dem att anvdnda svenska.
Detta skulle de gora genom att ange sin syn pa pastdendena genom att vélja en siffra pa
skalan 1-5, dér ett betyder helt av annan asikt, medan fem betyder helt av samma dsikt.
Sedan skulle eleverna fylla i flervalsfragor om hur det kénns att tala svenska pa lektionen.
Slutligen skulle eleverna &terigen svara pd tvd Oppna fragor om temat. Svaren pa

flervalsfrdgorna behandlas frimst kvantitativt genom att rdkna medelvirdet for varje
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pastaende medan de Gppna fragorna som eleverna svarat pd med egna formuleringar

bearbetas och analyseras kvalitativt genom innehéllsanalys.

4.2.1 Elevernas andraspraksanvéndning i klassrummet

De forsta fragorna av enkétens andra del berdr elevernas andraspraksanvéndning i
klassrummet. Dessa fragor finns med for att fa en Gverblick 6ver elevernas allmédnna
andraspraksbruk. Svaren gav information om olika faktorer som paverkar elevernas
andraspraksanvéindning, vilket underlédttade att senare forstd vad larar-elev-relationens
andel &r 1 det hela. I resultaten kom det fram att majoriteten av eleverna anvénder svenska
med sin ldrare sd linge de kan orden pa svenska. Vad det kommer till elevernas
andrasprdksanviandning med varandra anger majoriteten av eleverna att de anvédnder
svenska endast da de méste gora det. I fraga nummer tre skulle eleverna sjédlva beskriva
ifall de gidrna anvénder svenska pa lektionerna, samt vilka faktorer som paverkar deras
andraspréksanvindning. Fjorton elever beskrev att de girna anvédnder svenska pa

lektionstid, medan tre elever beskrev att de inte gor det.

Som det visas i tabell 7 talar majoriteten av eleverna svenska med sin ldrare sa linge de

kan orden pd svenska. Tre elever har kryssat i rutan “alltid”.

Tabell 7. Elevernas andrasprdksanviandning med ldraren

Jag anvinder svenska med lidraren pa lektionerna... Antal
Alltid. 3
IAlltid da jag kan orden pa svenska. 12
Endast, da jag maste. 1
Jag anvéander huvudsakligen finska och jag lagger till nagra svenska ord. 1

Vad det kommer till elevernas anvindning av andraspridket med klasskamrater anger
majoriteten av eleverna att de anvénder svenska sinsemellan endast da de méste gora det.
I dessa fall kan det rora sig exempelvis om par- eller grupparbeten under vilka ldraren vill
att eleverna anvinder svenska. Som tabell 8 visar har ingen elev angett att de alltid skulle

anvinda svenska med sina klasskamrater.
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Tabell 8. Elevernas andraspraksanviandning med klasskamrater

Jag anvinder svenska med mina klasskamrater pa lektionerna... Antal
Alltid.

IAlltid da jag kan orden pé svenska. 4
Endast da jag maste. 10
Jag anvénder huvudsakligen finska och lagger till nagra svenska ord. 3

Vidare, 1 fraga nummer tre, skulle eleverna sjdlva beskriva ifall de gédrna anvénder
svenska pa lektionerna, samt vilka faktorer som péverkar deras andraspraksanvandning.
Svaren var en aning svéra att kategorisera 1 olika grupper eftersom de var sé varierande
och det var utmanande att hitta gemensamma faktorer. Slutligen valde jag att gora en
enkel distinktion mellan dem som beskrev sig anvénda svenska pa lektionerna (14 elever)
och dem som beskrev sig inte gora det av olika orsaker (tre elever). Sedan gjorde jag

ytterligare en kategorisering av olika bakomliggande orsaker.

Tabell 9. Elevernas andraspraksanvindning

Jag talar (girna) svenska... Jag talar inte svenska...
Antal 14 3
elever
Orsak | pagrundav | for att det | forattjag | Ovriga | for att det &r | .for att det ir | for att
lararen arroligt | kan/ s& trakigt utmanande andra inte
mycket talar.
som jag
kan
Antal 3 3 2 6 1 1 1
elever

... pd grund av ldraren
Tre elever beskrev att de anvéander svenska pa grund av lararen eller da de talar med
lararen.

(24)  Puhun mielelldni ruotsia ja kun opettaja puhuu ruotsia, muut puhuvat
ruotsia...[Jag talar gidrna svenska och nir ldraren talar svenska talar dven
andra svenska...]

(25) Puhun aina ruotsia opettajalleni, mutta usein ryhmitoissé jne. on vaikeaa
puhua ruotsia, kun on aina puhunut suomea muiden kanssa. [Jag talar
alltid svenska med min ldrare men i grupparbeten o.s.v. dr det svért att
tala svenska, d4 man alltid talat finska med andra.]
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I exempel (24) lyfter eleven upp att d& lararen anvinder svenska anvinder dven andra
svenska. Kopplingen mellan ldrares sprakbruk och elevernas sprakbruk utvecklas inte
desto mera 1 exemplet. En orsak som kan ligga bakom kopplingen &r inflodets roll for
elevernas andrasprdksanviandning. Med inflodet menas det en spraklig forebild, i detta
fall en ldrare, talar till eleverna. Inflodet utgor saledes en kunskapskilla om mélspraket
och berikar elevernas ordforrad och ger dirmed eleverna mojligheten att anvdnda nya

begrepp. (Hammarberg 2013: 60—61)

... for att det dr roligt
Vidare ansag tre elever att de anviander svenska for att det &r roligt. Nedan ett exempel.

(26) Kylld mind puhun ruotsia koska se on todella kivaa. [Jag talar nog
svenska for att det dr véldigt roligt. ]
Exempel (26) kan jamforas med ldrarens svar i avsnitt 4.4, diar hon beskriver att en

’positiv drive” frimjar andrasprdksanviandningen hos eleverna.

... for att jag kan
Tva elever nimnde om sambandet till att kunna svenska.

(27) Miné puhun mielelldni ruotsia tunnilla. Osaan hyvin ruotsia, koska olen
aina puhunut esim. pdivdkodissa ja mummon kanssa. [Jag talar gérna
svenska pa lektionerna. Jag kan bra svenska eftersom jag alltid talat det
pa daghemmet och med min mormor.]

(28)  Puhun niin paljon kuin osaan. Se vaikuttaa myds. [Jag talar sa mycket

som jag kan. Det paverkar ocksa.]
I exempel (27) ndmner eleven att hon gérna anviander svenska pa lektionerna och eleven
tilligger sig kunna bra svenska. Formodligen finns det ett samband mellan elevens
kunskaper 1 svenska och hennes vilja att anvinda svenska. Det kan exempelvis handla om
att eleven, genom att ha fétt praktisera spraket, utvecklat sin sjdlvbild som
andraspraksanvéndare. Detta kan jimforas med Axelssons (2013: 550-551) diskussion

om utvecklingen av den studieméssiga sjilvbilden (se avsnitt 3.2.3).
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Ovriga
I de 6vriga svaren lyfts upp olika orsaker.

(29) Mind puhun mielelldni ruotsia tunnilla ja ruotsin kielen kéayttéoni
vaikuttaa kun monet puhuvat ruotsin kielta. [Jag talar girna svenska pa
lektionerna, och att andra talar svenska péverkar min anvindning av
svenska. |

(30)  Yritén puhua luokassa ruotsia mahdollisimman paljon. [Jag forsoker tala
svenska i klassrummet s& mycket som mojligt.

(31) Kylld puhun jos on kunnolla motivaatiota. [Ja jag talar om jag har
ordentligt med motivation.]

I exempel (29) syns hur Ovriga klassens anvindning av svenska péverkar elevens

andraspréksanviandning.

Jag talar inte svenska...

Tre elever beskrev att de inte talar svenska 1 klassrummet.

(32) En tykkdi puhua ruotsia koska se on tylsdi. [Jag tycker inte om att tala
svenska eftersom det dr trakigt. ]

(33) En puhu koska muut ei puhu. [Jag talar inte eftersom andra inte heller
talar.]

(34) Enpuhukoska se on haastavaa. [Jag talar inte eftersom det dr utmanande. |

Exempel (33) kan jamforas med exempel (29). Bégge eleverna paverkas av omgivningen.
Motstridigheten finns dock 1 att eleven 1 exempel (29) anger sig tala svenska eftersom
ovriga klassen gor det. Eleven i1 exempel (33) anger sig ddremot inte anvdnda svenska
eftersom Ovriga klassen inte gor det. Eventuellt riktar eleverna sin uppmaérksamhet pé
olika héll: ena fokuserar pa de tillfillen dd ndgon anvinder svenska och blir sjilv
motiverad av det. Den andra fdster sin uppmérksamhet vid de tillfillen da andra talar
finska, och ser det som en ursdkt for sig sjilv att inte tala svenska. I bada fallen ar det
anda tydligt hur elevens forestéllningar om den egna inldrningsgruppen paverkar attityden

till sprékinldrningen, som dven Abrahamsson (2009: 205-207) papekar.
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4.2.2 Lararens instrumentella stod for elevernas andraspraksanviandning

Flervalsfrdgorna 4-8 handlade huvudsakligen om elevernas upplevelser om lirarens

instrumentella stod for elevernas andrasprdkanviandning. Frdgorna visas i tabell 10.

Tabell 10. Pastaendena om ldrarens instrumentella stod for andraspréksanvindning

Léraren uppmuntrar till att alltid anvédnda svenska.

Lararen kraver alltid anvdndning av svenska.

Léararen berommer och uppmuntrar mig da jag talar eller férsoker tala svenska.

4
5
6 | Lararen kan uppskatta hur bra jag talar svenska.
7
8

Lararen hjélper mig da jag talar eller forsoker tala svenska.

Elevernas upplevelse av instrumentellt stdd vid anvdnding av

svenska
5
4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
0,5
0
4. Léraren S. Léraren kraver 6. Lararen kan 7. Lararen berommer 8. Léraren hjélper
uppmuntrar till att  alltid anvéndning av uppskatta hur bra jag och uppmuntrar mig mig da jag talar eller
alltid anvénda svenska. talar svenska. dé jag talar eller forsoker tala
svenska. forsoker tala svenska.

svenska.

B Medelvarde

Figur 6. Elevernas upplevelse av instrumentellt stod vid anvindning av svenska
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Som medelvirdet (4,7) pa pastdende fyra visar upplever eleverna i hog grad att lararen
uppmuntrar dem till att alltid anvdnda svenska. Medelvirdet (3) pa pastiaende fem
indikerar dock att det inte 1 lika hog grad handlar om ett krav. Eleverna kan i relativt hog
grad (4,4) instimma med péstdende sex att “ldraren kan uppskatta hur bra jag kan
svenska”, och dven mera (4,5) med pastdende sju, det vill sdga att lararen berdommer och
uppmuntrar eleven da hon talar eller forsoker tala svenska. Slutligen, vid pastdende atta
ar medelvardet 4,6 vilket tyder pé att eleverna i relativt hog grad upplever att ldraren

hjélper dem dé de talar eller forsoker tala svenska.

4.2.3 Elevernas egna beskrivningar av relationens inverkan pa
andraspréksanvindningen

Fraga 19 giller: ’paverkar lararen din anvindning av svenska sé att du talar mera eller
mindre svenska pa grund av henne?”. Elevernas svar pd denna fraga &r varierande. Tva
elever har svarat enbart “nej” vilket kan tolkas som att de anser ldraren varken ha en
positiv eller negativ inverkan pa andrasprdksanvéndningen. Femton elever anser ldraren
paverka den egna anvidndningen av svenska pd nagot sétt. Ingen av dessa femton har
ndmnt om negativ inverkan pa den egna andraspraksanvdndningen. De kategoriserade

svaren visas 1 tabell 11.

Tabell 11. Lirarens inverkan pd andrasprdksanvéndningen

Ja... Nej

Antal 15 2
elever
Orsak | ...for att ...genom ...for att Odefinierad orsak

lararen att hora lararen

undervisar | svenska uppmuntrar

eller (inflode av

hjélper lararen)
Antal 5 4 2 2
elever
Av de elever som ansett ldraren ha en positiv inverkan pd den egna

andraspréksanviandningen har fem elever lyft upp ldrarens undervisning och hjilp som
bidragande faktorer, vilka handlar sdledes om instrumentellt stod. Fyra elever ndmner i
sin tur inflodets roll, vilket kan ocksé ridknas som instrumentellt stod. Tva elever ndmner

om ldrarens uppmuntran, vilket 1 sin tur handlar mera om emotionellt stod.
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Ldrarens undervisning och hjdlp
Fem elever lyfter upp lararens undervisning och hjélp som bidragande faktorer for den

egna andraspraksanvidndningen.
(35) Kylld han vaikuttaa, ettd mind kdytdn enemmaén ruotsia, koska hin opettaa
hyvin. [Ja, genom att undervisa vil paverkar hon s4, att jag anvinder mera
svenska. ]

(36) Haén vaikuttaa mielesténi ruotsin kielen kéytt6on niin, ettd puhun hyvin
ruotsia, koska hin auttaa ja opettaa hyvin. [Enligt mig paverkar hon min
anvandning av svenska sd att jag talar bra svenska, for att hon hjélper och
undervisar vil.]

(37) Enemmin, koska hén auttaa minua. [Mera eftersom hon hjilper mig.]

Inflodet av liraren
Fyra elever ndmner hur ldrarens anvindning av svenska sporrar den egna

andrasprdksanvindningen.

(38) Puhun enemmin ruotsia, kun opettaja puhuu (ruotsia), koska kuulen
uusia sanoja ja osaan kertoa enemmain asioita. [Jag talar mera svenska da
lararen talar (svenska), for att dd hor jag nya ord och kan sjilv berétta
mera saker. |

(39) Enemmin, koska hdnen on pakko puhua ruotsia meille. [Mera, for att
hon maste tala svenska med oss.]

Speciellt 1 exempel (38) kommer betydelsen av inflode fram. Eleven beskriver hur hon
sjalv kan berdtta om olika saker efter att hon hort nya begrepp av lararen. Léraren utgor
alltsd en kunskapskailla for eleven och berikar elevens ordforrad och mdjligheter att prata

genom sitt eget tal. (Hammarberg 2013: 60-61)

Ldrarens uppmuntran

Tvé elever ndmner att lararen paverkar andraspraksanvindningen genom att uppmuntra.
Nedan ett exempel.
(40) Enemmén, koska hin kannustaa minua. [Mera eftersom hon
uppmuntrar mig. ]

Kategorin “odefinierad orsak” bildades av sddana svar som inte hade nigon tydlig
gemensam ndmnare. Nedan tva exempel.

(41) Kaytdn opettajan ansiosta enemmén ruotsia. [Tack vare lararen
anvénder jag mera svenska. |
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(42) Opettaja vaikuttaa ruotsin kielen kéyttooni silld lailla, ettd kun joskus
puhun kavereiden tai perheeni kanssa suomea, en joskus muista sanaa
suomeksi, niin sanon sen ruotsiksi. [Lararen paverkar min anvindning av
svenska pa det viset, att nér jag ndgon gang talar finska med vénner eller
med min familj, s& minns jag inte alltid det finska ordet, och dé séger jag
det pé svenska. ]

I exempel (42) beskriver eleven hur hon ibland kodvéxlar mellan spraken pa fritiden.
Kodvéxling ér vanligt hos sprakbadselever.

Enkétens sista friga géller ’pa vilket sitt uppmuntrar ldraren dig/kunde uppmuntra dig
att anvinda det svenska sprdket mera?” Efter materialinsamlingen lade jag maérke till
risken for felaktig tolkning av elevernas svar pa fragan. Fragans form fororsakar en risk
att missforsta huruvida eleven beskriver hur ldraren redan uppmuntrar, eller om det
handlar om det senare alternativet, hur lararen kunde uppmuntra eleven. Efter att noggrant
granskat frdgorna avsldjade elevernas formuleringar 4nda vilken grupp fragorna tillhorde.
Ett relativt hogt antal (5 stycken) av jag vet inte”-svar visar dven att frdgan var en aning
abstrakt for nagra av de elvaariga eleverna. Slutligen valde jag dela svaren in i1
kategorierna “’lararen uppmuntrar”’, “liraren kunde uppmuntra” och “jag vet inte”.
Dessutom bildade jag underkategorier av de olika sétten att uppmuntra som eleverna

namnde.

Tabell 12. Lararens uppmuntran

Liraren uppmuntrar... Liraren kunde | Jag  vet
uppmuntra.. inte
10 2 5
Sittet att | Genom att korrigera/hjilpa | Genom att | Ovrigt | Genom | Genom att
uppmuntra paminna att tala | forklara
mera bittre
Nimndes x 4 3 3 1 1 5
ganger i
svaren

Sammanlagt tio elever beskrev hur ldraren redan uppmuntrar till att anvdnda mera
svenska. De olika sdtten var bland annat att korrigera eller hjélpa, samt att paminna

eleverna.
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Genom att korrigera/hjdlpa
Fyra elever lyfte upp att ldraren korrigerar eleven eller hjélper eleven med anvdndningen

av svenska. Nedan nagra exempel.

(43) Silla tavalla, ettd se on mukava ja auttaa hyvin. Se tekee sen jo. [P det
viset att hon &r trevlig och hjélper pa ett bra sdtt. Hon gor det redan. ]

(44) Aina kun sanon jonkin sanan vaarin, opettaja auttaa ystavallisesti. [Alltid
ndr jag sdger nagot ord fel pd svenska hjdlper ldraren pa ett vanligt
sétt. |

(45) Opettaja kannustaa minua puhumaan ruotsia korjaamalla sanoja joita
sanon védrin. [Liraren uppmuntrar mig att tala svenska genom att rétta
ord som jag siger fel.]

I exempel (43) och (44) kommer det fram att ldraren &r trevlig eller har en vénlig ton da
hon hjélper eleven att tala svenska. I exempel (45) kommer det fram att eleven upplever
lararens korrigeringar som uppmuntrande. Ddarmed kan det antas att den vénlighet som

ndmndes i exempel (44) kommer fram dven i korrigeringarna.

Genom att paminna
Tre elever lyfte fram hur ldraren pdminner eleven att tala svenska. Nedan alla tre exempel.
(46) Haén sanoo, ettd ’prata svenska” tai “svenska” tai ”vad pratar du?”’ [Hon
sdger att ’prata svenska” eller "svenska” eller ”vad pratar du”.]
(47) Ettd han sanoo “muista puhua ruotsia”. [Genom att sdga “kom ihag att tala
svenska. ]
(48) Opettajani [..] huomauttaa aina, jos puhumme ryhmissd suomea. [Min
larare papekar alltid om vi talar finska i grupp.]

I exempel (46) kommer eleven med tre olika uttryck som lararen anvédnder sig av for att
paminna om att anvdnda svenska. Att kontinuerligt p&minna eleverna om
andraspriksanvindningen kan ibland kénnas tungt bdde for ldraren och for eleverna.
Andi ir stindig uppmuntran, dven i form av péminnelse, en nddvindighet i
sprakbadsundervisningen (Bergroth 2016: 61). I lararintervjun kom det fram hur l4raren
anser just den ihdrdiga och kontinuerliga pdminnelsen ha lett till hur en sprakbadselev,

som ndmns 1 exempel (66), nyligen tagit stora framsteg 1 sin anvéindning av svenska.

Ovrigt
Tre elever nimnde sadana orsaker som inte passade tydligt in 1 ndgon av de tidigare
ndamnda kategorierna. Nedan tvd exempel.
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(49) Opettaja kannustaa hyvin kehumalla ja rakentavalla palautteella.
[Lararen uppmuntrar vl genom att berémma och genom att ge
konstruktiv feedback. ]

(50) Ettd hin itte puhuu ruotsia. [Genom att sjdlv tala svenska. |

Eleven i exempel (49) beskrev hur ldraren redan uppmuntrar genom att berémma eleven
samt genom att ge konstruktiv feedback. Att regelbundet uppmuntra eleven genom berém
och feedback bidrar till elevens sjdlvbild. Elevens sjdlvbild paverkar i sin tur elevens
motivation  och  personliga  malséittningar  (som  andraspraksanvindare).

(Utbildningsstyrelse 2016: 15).

Sammanlagt tva elever ndmnde hur ldraren kunde uppmuntra eleverna mera att anvénda

svenska.

Ldraren kunde uppmuntra mera genom att forklara bdttre

(51) Minun opettajani voisi kannustaa minua enemmén selittimalld paremmin.
[Min ldrare kunde uppmuntra mig mera genom att forklara béttre.]

I exempel (51) kommer det inte fram vad ldraren borde forklara béttre. Det kan
exempelvis handla om instruktioner infor specifika tillfillen da eleverna borde anvidnda
svenska, till exempel grupparbeten. Det kan dven handla om ldrarens undervisning och
introduktion av nya begrepp, som eleven Onskade ldra sig béttre for att sedan kunna

anvinde dem sjélv.

4.3 Lérarens uppfattning om relationen till eleverna

Léararens uppfattningar om ldrar-elev-relationen och om dess inverkan pé elevernas
andrasprdksanvindning samlades in med hjélp av individuell intervju. Intervjun grundade
sig pa studiens tredje och fjarde forskningsfraga, utifrdn vilka jag formulerat &tta
stodfragor. Stodfrdgorna 1-4 handlar om ldrarens uppfattningar om relationen till
eleverna. De tre forsta fragorna handlar om ldrar-elev-relationen generellt sett medan den

fjarde fragan dr mera personlig och handlar om hur ldraren beskriver relationen till sina
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egna elever. Dérefter skiftar frdgornas fokus till larar-elev-relationens roll inom sprakbad,

vilka behandlas 1 avsnitt 4.4.

Tabell 13. Stodfrigorna till intervjun 1-4

1. | Vad skulle du séiga att en larar-elev-relation bestar av?

2. | Hur skulle du beskriva en god lirar-elev-relation?

3. Det stod som eleven far av lararen delas in i emotionellt och instrumentellt stod. Med emotionellt
stdd syftar man pa de element som har att gora med hur eleven upplever sig bli bemétt av lararen,
till exempel med respekt och vénlighet, eller att eleven kénner sig omtyckt. Med instrumentellt
stod syftar man i sin tur pa kunskapsmaéssigt stod: att eleven upplever fa lamplig hjilp och
végledning i sin inldrning av larostoffet.

Vilket stod anser du vara viktigare? Eller &r bada lika viktiga?

4. Hur skulle du beskriva din relation till dina elever?

4.3.1 En god larar-elev-relation bestar av moten

Riktiga méten

Inledningsvis skulle ldraren beskriva vad hon anser en ldrar-elev-relation besta av.
Négonting som upprepades i hennes uttalanden dr moten. Hon ndmner bade dagliga
moten och riktiga méten, och senare talar hon om hur det dr viktigt att mota eleverna pa
riktigt. Enligt lararen bestér sjdlva relationen av de dagliga moten som sker dag efter dag.
Att méta eleverna pé riktigt kan enligt mig tolkas som mdten priglade av dkta nérvaro
och genuint intresse for eleven eller som “tillfdllig ndrhet och eventuell kontakt” som
Svenska Akademiens Ordbocker (2021) definierar méte. Mdten dr ndgonting som betonas
aven 1 relationell pedagogik, och tillsammans med begreppen relationer och
kommunikation anses det vara ett centralt begrepp for den relationella pedagogiken.
(Aspelin & Persson 2013: 15) Aven Ljungblad (2018: 28-29) lyfter upp vikten av moten
i relationen mellan lérare och elev.

(52) Jag sku sdga att den [relationen] bestir av moten och att man litar pa
varandra. De e ju som dagliga méten hela tiden att man liksom mdéter
varandra pd riktigt.

Jag frdgade dven hur hon anser auktoriteten paverka larar-elev-relationen.

(53) Pa de sitte tycker ja att de [auktoriteten] pdverkar, att ja ha sjilv vari
hemskt noga med de att om de, att de kommer ju alltid de hir konflikterna,
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och vad heter de, jag ar jéttestring 1 sanhéna fall, men ja e ocksa jéittenoga
med att genast dd de e Over sd e ja igen helt vénlig, och att int alls
pa ndgo vis visa att de sku ha vari nanting mellan oss. O de vill ja riktigt
liksom att, ja vill riktigt méta den liksom sa att den inte behover

lamna vara riadd for mig eller nanting.

I svaret ovan beskriver ldraren hur hon anvinder sin auktoritet i konflikter och att hon ar
“jattestring” 1 konfliktsituationer. Enligt min tolkning menar hon att om ndgon
exempelvis bemott en annan elev pé ett elakt eller annars opassande sitt sd 4r hon noga
med att tillrdttavisa personen i fraga och reda upp konflikten. Det som hon betonar 1 sitt
svar dr att hon @nda efter tillrittavisningen eller formaningen ar noggrann med att limna
situationen och fortsitta vidare. I hennes svar syns det hur hon vill bemdta den
tillrattavisade personen pa ett vinligt sétt och se till att hon inte “behdver ldmna vara

radd” efter att situationen ar forbi.

Léraren verkar ha en forstielse over att auktoriteten som man som larare har bor brukas
pa ett Andamalsenligt sétt, och faktumet att relationen mellan larare och elev aldrig ar fullt
jamstéllt kan bdde ha konstruktiva och destruktiva foljder, vilket dven Aspelin och
Persson (2013: 19) diskuterar. Det som ldraren beskriver 1 sitt svar kan dven jimforas
med situationen som Ljungblad (2018: 28-29) beskriver i sin klassrumsstudie om ldraren
som en stund efter att tillrittavisat en elev bemdter samma elev med varme och glidje.
Liraren som ndmns i hennes klassrumsstudie har ocksa haft eleverna enda frin arskurs
ett till &rskurs sex. Det kan alltsa finnas ett samband mellan hur linge en lirare haft samma
elever och hur god relationen dr. Darmed kan en relations varaktighet paverka relationens

kvalitet pa ett positivt sitt.

4.3.2 En god ldrar-elev-relation bestar av tillit och réttvisa

Tillit, rdttvisa och dppenhet

Sedan skulle lararen beskriva vad en god ldrar-elev-relation bestdr av. Léararen beskriver
att en god larar-elev-relation praglas bland annat av tillit, rittvisa och 6ppenhet. Med tillit
menar hon det vara viktigt for eleven att kunna lita pé att ldraren vill ens bista ocksd da

hon sitter grianser. Tanken om réttvisa utvecklar hon genom att forklara hur viktigt det &r
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att ingen blir favoriserad. Dessutom ndmner hon att det &r viktigt att eleverna kénner att

de kan vara 6ppna med henne.

Liararen ndmner forst om tillit eller fortroende fran elevens sida till ldraren. Dessutom
ndmner hon vikten av att eleven kan lita pé ldrarens goda syften da hon sétter granser. Det
hir anser jag delvis handla om ldrarens tilldampning av auktoritet, att ldraren inte endast
sétter grianser for att begrdnsa eleverna och pa sa vis missbruka sin auktoritet, utan for att
grianserna har ett bakomliggande syfte som dr gott. Om eleven kdnner sig kunna lita pa
lararen och hennes syften dr dven elevens motivation for skolarbetet sékerligen storre.
Aspelin och Persson (2013: 19) diskuterar specifikt tillitens betydelse for elevens
motivation att kunna ta ansvar dver sitt eget larande, men ocksd dver sin sociala och

personliga mognad.

(54) Na jag sku siga att en god ldrarelevrelation, om man tinker pa elevens
synvinkel s& e ju nog de att man kan lita pa dendér ldraren att o den
int kdnns oréttvis utan rittvis. Ja tror dedér réittvisa dr en jattestor sak
att man int kdnner att ndn annan blir favoriserad utan att man verkligen
kan.... o att man kan lita pa att den vill ens bista att fast den sku nin gang
va arg eller sitta granser s vill den ens bdsta. Sa dedér att man litar pa och
kinner réttvisa, de tror jag e jatteviktigt. O som ldrare sa tror ja ocksa att
de e jétteviktigt att eleverna vigar vara 6ppna o visa va dom kénner sa att
de int blir som oklart... Att de e nog nistan sadir... hu sku ja siga... bada
véigarna den dér tilliten sku ja séga.

Réttvisan som ldraren ndmner dr ocksa viktig for elevernas vélbefinnande. Lararen lyfter
upp att ingen borde bli favoriserad, vilket jag tolkar som att alla borde bli bemotta
likvirdigt. Aven liroplanen (2016: 33) lyfter upp hur lirarens uppgift ér att beméta varje
elev rdttvist och hur alla elever borde vara uppskattade av lararen. Det hdr syns dven 1
lararens ndstkommande svar dir hon beskriver sin egen relation till eleverna. Hon lyfter
bland annat upp hur hon anser varje elev vara lika viktig for henne. Detta &r intressant att
jamfora med elevernas svar pa den nionde enkétfrdgan “lararen &r rittvis mot mig och
bemoter mig pd samma sétt som hon bemdter mina klasskompisar.” 1 medeltal valde
eleverna talet 4,8, vilket indikerar att majoriteten valde svarsalternativet helt av samma

dsikt (se avsnitt 4.1.1).
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(55) Najamast sdga att vi har ju blivi s jattenira varandra eftersom ja har haft
dom sen ettan [..] Alla e, precis alla e lika viktiga o de e de hérligast att ja
har inga problem att tycka om alla, o var o en som sku fattas s& e de
ledsamt. Att ja har int alls sadér att ja sku ha svarare att tycka om nén till
exempel eller att ja sku tvdrtom favorisera nin [..] Att de kénns pa
de sdtte som mina barn vet du att man har ju nog en sdnhin att om nan
annan larare sédger ndnting om dom s4 blir man ju riktigt sdhér att ajjaa att
va menar du riktigt att mina barn..?”

Lararen har haft samma klass dnda sedan arkurs 1 vilket hon menar har lett till att de ar
”jéttendra varandra”. Dessutom menar hon att hon inte har nagra problem att tycka om
nagon utan alla ar precis lika viktiga. Det hér kan jamforas med enkétfraga nummer nio:
“lararen &r réttvis mot mig och bemoéter mig pd samma séitt som hon bemdter mina
klasskompisar”. Medelvirdet pa elevernas svar pa fragan ar 4,8 vilket tyder pa att ndstan
alla elever valt svarsalternativet helt av samma dsikt, vilket for sin del bekréftar lararens

beskrivning av sin relation till eleverna.

Lararen fortsétter att beskriva den néra relationen genom att beskriva eleverna som “sina
barn”. Det hér kan ses som ett uttryck for det emotionella stodet, eller den emotionella
investeringen som ldraren riktar mot eleverna i sitt fostrande uppdrag. Det kan dven
jamforas med den relationella kompetensen (se avsnitt 2.4.2) hos ldraren, vilket innebér
att lararen bemoter eleverna med empati, respekt och uppmuntran (Aspelin & Persson
2013: 49). A andra sidan lyfter ldraren upp hur lirar-elev-relationen pdminner om
relationen mellan en arbetsledare och arbetstagare. Samma aspekt kommer fram i
beskrivningen av ldrarens ledarkompetens att organisera undervisningen och delegera
arbetsuppgifter och ansvar, som alltsd dr ett av larares tre kompetensomraden (Aspelin &

Persson 2013: 49).

(56) De e ju pa ett sitt som att vara en arbetsledare lite som nog. Kanske. Men
anda int riktigt for de e ju barn. Att man dndd méste sen tala sdnt som man
int sku tolerera kanske av ndgo vuxna.
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4.3.3 Emotionellt och instrumentellt stdd 1 relationen

Emotionellt och instrumentellt stod

Senare under intervjun beskrev jag hur ldrares stod mot eleven kan delas in i emotionellt
och instrumentellt stod. Jag beskrev att med emotionellt stod syftar man pa de element
som har att gora med hur eleven upplever sig bli bemétt av ldraren, till exempel med
respekt och viénlighet, eller att eleven kdnner sig omtyckt. Sedan beskrev jag hur
instrumentellt stod 1 sin tur syftar pa kunskapsmassigt stod: att eleven upplever fa lamplig
hjilp och végledning i sin inldrning av larostoffet. (Skaalvik & Skaalvik 2018: 84). Jag
stdllde ldraren frigan hur hon ser pd de tva stdden och vad hon anser deras roll vara i
relationen, samt ifall ndgondera av dem tva &r viktigare. Lararen ansag bigge tva vara
viktiga men hon betonade vikten av det emotionella stodet och sdg det som grunden for

all inlarning.

(57) Alltsé ja tycker dom e lika viktiga men ja sku absolut liksom

poéngtera dediar emotionella for om man int mér bra s sker int heller nan
inldrning sé den tycker jag e absolut a & o for att nnting annat sku kunna
hédnda e de de att de mast ma bra. Men &dnda, klart att vi méast ocksa
kunskapsmadssigt stdda dom, men de e ju lite [krdvande] d4 man har 20
stycken o da springer man dér o sd vet man att de mést vénta ldnge o de
blir ledsna av att behdva vinta ldnge... S& va heter de, de e ganska
kréavande, nu t.ex. da vi har lart oss division med uppstillning,

sd man kénner sig nog ganska, dd man springer dér runt om kring... [...]
Men ja, ingenting hinder om de int mar bra.

Enligt Skaalvik & Skaalvik (2018: 84) dr bdde emotionellt och instrumentellt stod
grundlaggande for elevens inldrning. Utan emotionellt stod har eleven inga premisser att
mota kunskapsmaéssiga utmaningar, medan utan instrumentellt stod kommer eleven inte
vidare med de utmaningar hon méter i sin inlérning. Aven den intervjuade liraren anser
bdda stoden vara viktiga, men hon betonar vikten av emotionellt stod eftersom det bidrar
till elevernas vidlmaende, som hon 1 sin tur ser som en forutsattning for all inlarning. Hon
beskriver det emotionella stodet som “alfa och omega” och ser det sdlunda vara en
premiss for inldrningen hos eleverna. Hon lyfter ocksa upp vikten av instrumentellt stod,

men ndmner om utmaningen att ge instrumentellt stod for alla 20 elever.
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4.4 Lérar-elev-relationens betydelse for andraspraksanvéndningen ur lirarens synvinkel

For att besvara studiens fjarde och sista forskningsfraga: “hurdan betydelse anser liraren
denna relation ha till elevernas anvindning av sprakbadssprdket? ” handlade intervjuns
andra halva om ldrar-elev-relationens betydelse for elevernas andraspridksanvindning.
Den femte stodfrdgan i intervjun handlade saledes om lérarens uppfattningar om larar-
elev-relationens roll i sprakbad generellt sett, medan den sjitte fragan mera specifikt om
relationens inverkan pd andraspriksanvdndningen hos eleverna. Den sjunde fragan
handlade i sin tur om hur ldraren sporrar sina elever att anvinda svenska pa lektionerna.
Den sista frigan handlade om huruvida léraren fatt utbildning inom ldrararbetets

relationella aspekter. Stodfragorna till intervjun visas 1 tabell 14.

Tabell 14. Stodfragorna till intervjun 5-8

Vad anser du ldrar-elev-relationens betydelse vara inom sprékbad?

Vad tror du ldrar-elev-relationens betydelse vara for elevernas anvandning av sprakbadsspraket?

Hur brukar du sporra elevernas andraspraksanvandning?

O I N W»n

Har du fatt utbildning inom lérararbetets relationella aspekter?

4.4.1 Larar-elev-relationens roll viktig bade i och utanfor sprakbad

Liraren menar att lirar-elev-relationen &r viktig i alla skolor. Hon lyfter dock upp de
utmaningar som sérskilt sprdkbadseleverna moter da de borjar sin skolgang pa sitt
andrasprak. Vid det skedet dr deras andrasprék dnnu pé en nybdrjarniva vilket orsakar att
de enligt ldrares beskrivning dr “ute pd djupt vatten” och att de pa grund av spraket kan
kénna sig otrygga. Av den orsaken anser hon lirar-elev-relationen vara speciellt viktig i
sprakbad. Hon lyfter upp vikten av sprakligt stod som ldraren ger at sprakbadseleverna. I
sin sammanfattande kommentar fortydligar hon aterigen att lirar-elev-relationen dndé ar

viktig oberoende om det &r sprakbad eller inte.

(58) Jatror att de e lika viktigt allstans.. Men de e ju dnda, da de kommer, t.ex.
pa ettan, s minga har ju si att de int sku prata hemskt mycke @nnu sjdlva,
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o de har massor som de int forstdr. Att de e ju liksom lite nog ute pa djupt
vatten pa ett sétt att da blir de ju kanske mera sédddr att om man dé int
forstar va ldraren séger o om man kénner att allt gir snabbt sd kan de ju bli
lite otryggt. Sa pa de sitte tycker ja att de e en speciellt viktig sak. [...] Att
kanske dedér sprakliga stodet si att man e tillrackligt tydlig, alltsa att de
int behdver bli 1 panik om int dom f6rstér allt. Men annars tror ja nog att
larare som lérare... att de e alltid lika viktigt allt dehér.

I sitt svar betonar lararen hur eleverna kan kédnna sig otrygga om de inte forstar vad lararen
sdger, eller om takten dr for snabb. Det hdr menar hon hinder speciellt pa de ldgre
arskurserna. En trygg och uppmuntrande lirare och inldrningsmiljé &r essentiell for
eleven och hennes inldrning (Skaalvik & Skaalvik 2018: 84). Eftersom tryggheten 1
sprédkbad inte kan forstirkas genom ett for eleverna bekant sprék, behdver man satsa pé
nagon annan trygghetsfaktor. Lérar-elev-relationen kan ses som en séddan faktor, vilken
ocksa ldraren anser vara “en speciellt viktig sak”. Dessutom lyfter hon upp hur man

genom tydligt sprik kan bidra till elevernas trygghet.

4.4.2 Larar-elev-relationens roll viktig for andraspraksanvindningen

Den sjitte stodfragan géllde ldrarelevrelationens betydelse specifikt for elevernas
andraspraksanvindning. Lararen menade att relationen absolut spelar roll for
andraspraksanviandningen hos eleverna. Hon lyfte upp den “positiva driven” och vi-
andan. Dessutom ndmnde hon om hur eleverna, genom att vara stolta dver spraket, ocksé

vill anvinda det.

(59) Ja tror absolut pé de, jattemycke. Att om man har dendi positiva driven i
klassen, om de blir en grej att liksom “vi” sdhir sd de anvidnder svenska,
alltsd ja har sett de. [...] ... sé att l1draren har en jéttestor roll ddr. Med allting,
med liksom sitt, om vi har en positiv drive sd d& e ocksd spraket ninting
som de vill gdra o vill anvénda o liksom de hor till deddr positiva. O de
blir liksom int saddr att “mut pakotettiin kielikylpyyn” utan de blir just
sadar att hej min kompis sa ocksa att de sku va roligt att ldra sig svenska,
att de blir liksom en sak som de e stolta 6ver, o da anvinder dom de. O de
blir ocksa vér grej. Sa ja tror absolut att ldraren har en jittestor roll dér
for anvdndningen av svenska.
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Positiv drive kan tolkas som ett positivt och glatt forhallningssétt till det svenska spraket.
Det kan dven ses som ett uppmuntrande och tryggt klimat for eleverna att anvinda
andraspraket. (Bjorklund m.fl. 2005: 16). Dessutom kan det handla om att skapa en god
atmosfir som hjilper eleverna att forknippa det svenska spraket ithop med positiva
upplevelser och kénslor. De positiva upplevelserna och kinslorna kan i sin tur ha en direkt
inverkan pa elevens attityd till sprdkbadsspraket. Attityder har att géra med elevens
forestdllningar  och  védrderingar  berérande  malspraket, = malspréakstalare,
malsprakskulturen men dven den egna inldrningsgruppen (Abrahamsson 2009: 205-207).
Genom den “positiva driven” eller den goda atmosfiaren kan ldraren leda elevernas
attityder till sprékbadsspraket mot det positiva. Detta kan for sin del leda till att eleverna,
1 stillet for att kdnna sig tvingade att ga i sprakbad, &r motiverade att lira sig och anvinda

spraket. (se avsnitt 3.1.2).

4.4.3 Léararen sporrar elevernas andraspraksanvindning

Enligt ldroplanen ska eleverna uppmuntras att anvanda sprakbadsspraket och eleverna ska
fa stod bade av lararen och av sina klasskamrater for att anvénda sprakbadsspraket
(Utbildningsstyrelsen 2016: 93). Den sjétte frdgan gillde hur ldraren sporrar elevernas
andrasprdksanvindning. I ldrarens svar kom det fram att hon konsekvent brukar be
eleverna att byta till svenska dé de inleder med finska, &ven om det ibland skulle kédnnas
besvérligt och tar tid. Om en elev inte klarar av att forklara ndgonting pd svenska kan
lararen be ndgon annan elev att hjilpa. Dessutom lyfter hon upp hur hon, samtidigt som
hon uppmuntrar eleverna att anvdnda svenska, vill formedla att hon respekterar deras

modersmél finska.

(60) Na just sadér att om de borjar pé finska sé brukar jag alltid sen sdga, ja att
kan du sdga dedir pé svenska, o alltid nér vi forklarar fast de tar lite 1angre,
sa sdger ja allti att okej, de va ritt, typ om de sdger “suhde” att just de,
men hu sku du séiga de pa svenska? O6 sen beror de ju pa om de kommer
1 panik o de har stott sig sa borjar ja int att “kan du sdga de pd svenska”
men 1 inldrningssituationer, att de e liksom naturligt att om man markerar
sdger man de pd svenska. O man fir sdga pé finska men om man int sjélv
kan forklara s séger ja alltid att kan nan annan forklara de pa svenska, o
de gor dom de alltid.
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Lararen preciserar att det &r i inldrningssituationer eleverna ska anvinda svenska. Sarskilt
da en elev genom markering ber om ordet dr det naturligt att yttrandet kommer pa
svenska. Da en elev inleder med finska uppmanar léraren att byta sprak. Uppmaningen
kan ibland komma i uttryck som en fraga: "hur skulle du séga det pa svenska?”. Hon
ndmner dven att eleven fir anvinda finska om det dr en akut situation d& ndgon
exempelvis skadat sig. Eleven far anvénda finska dven pa lektionstid om det dr ndgonting
som hon inte klarar av att forklara pa svenska. I sddana situationer forsoker hon hitta det
sprakliga stodet bland klasskamraterna, och pa det viset sporrar hon hela klassens
andraspraksanviandning. Lararen fortsétter att berdtta om en pojke som nyligen gjort stora
framsteg i sin anvéndning av sprakbadsspraket. Hon anser det bero pa att hon konsekvent

uppmanat eleven att istillet for finska anvdnda svenska.

Daérutdver menar ldraren att hon inte vill formedla att elevernas modersmal skulle vara ett
fulare sprék, eller att det skulle handla om att svenskan skulle ha en starkare status.

Déaremot vill hon respektera elevernas modersmal.

(61) Och till exempel just idag den hér ena pojken, sd han var en sén som har
haft ganska svart att uttrycka sig pa svenska ganska lange. Men nu kommer
de, alltsé alltid borjar pé svenska o alltid far sagt de han vill séga, o han
har sdkert int mérkt det sjélv att han har gatt s jattemycke framat. Men de
e nog de dér att man alltid pa né vis, fast de kinns lite jobbigt ibland, sadar
att “kan du séga dedir pd svenska” o int gor de (finska) ti en ful sak heller
sadér att "opp, ja lyssnar int pa na, ja fOrstar int nd annat &n svenska”. O ja
har alltid respektera deras modersmal. [...] S4 ja har aldrig sagt att svenska
e finare eller battre dn finska. Utan tvirtom liksom att de int har ndgo me
nén san status att gora, att ’vi e 1 sprakbad o vi pratar svenska”.

Att respektera elevernas modersmél dr viktigt. Modersmalet har en stor del av en
ménniskas identitet och dirfor innebdr bejakandet av en elevs modersmél ocksa
bejakande av elevens sjdlvbild och identitet. (Monica Axelssons 2013: 550-551) Att
lararen uppmanar eleverna att anvinda svenska har sédlunda inget att géra med sprékens
status, utan det handlar om den faststillda principen att, som ldraren sjdlv formulerar det

”vi dr 1 sprakbad och vi pratar svenska”.
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4.4.4 Lararens dsikter om larararbetets relationella aspekter i utbildningen

Intervjun avslutades med en frdga om hur relationell kompetens kommit fram i
lararutbildningen. Relationell pedagogik har inte haft ndgon framtradande roll i
pedagogikens historia och dirfor ar inte heller personalen i skolan utbildad inom de
relationella dimensionerna av att vara ldrare. (Aspelin & Johansson 2017: Ljungblad
2018) Anda #r i huvudsak alla som arbetar med pedagogik dverens om att det relationella
forhallandet ar betydelsefullt (Linder 2018: 37). Intervjuns sista fraga géllde saledes
huruvida léraren fatt utbildning i larararbetets relationella aspekter. Inte heller ldraren i
min studie upplever att hon fétt utbildning inom de relationella dimensionerna av
lararprofessionen.

(62) Aldrig, o de tror ja nog ¢ en sanhdn sak som liksom uteblir ganska mycke
i utbildningen. Att ja tycker att dé i tiden blev ja lite besviken pa d&mnet
didaktik o ja tycker att deint gav... [...] De gavintde som ja hade
forvinta mig.. Att de sku ge, att sdnhdna verktyg att hu ska ja vara. Att
de e nog bara dd man ha jobbasen. O sen sahdr vissa saker som ja
fatt ahaa-upplevelser om... Int ha man blivi inskolad ti sént. De sku
behovas. O praktiker! De ha vari liksom, dir har man fatt av nan erfaren
larare, att de minns ja. Att de ha vari jittegivande.

Avsaknad av utbildning 1 ldrararbetets relationella aspekter kan dven bero pa att
relationell kompetens riknas som #yst kompetens. Med tyst kompetens menas sadan
kompetens som manifesteras i det praktiska agerande som en del av en ldrares mangsidiga
kunnande. Det kan vara ndgonting som en ldrare inte sjdlv dr medveten om 1 sitt

yrkesutévande men som hon utvecklats i genom erfarenheter. (Rasehorn 2017: 269).
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5 SLUTDISKUSSION

Syftet med denna avhandling pro gradu var att studera uppfattningar om larar-elev-
relationen och uppfattningar om dess inverkan pad elevernas anvindning av
sprakbadsspraket. Innan jag genomforde undersdkningen var mitt antagande att en god
larar-elev-relation &r till stor fordel, om inte en forutsittning for elevernas anviandning av
sprakbadsspraket. I denna slutdiskussion diskuterar jag resultaten med aterkoppling till

min hypotes och avhandlingens forskningsfragor.

I den forsta delen diskuterar jag uppfattningar om ldrar-elev-relationen. Jag inleder med
elevernas uppfattningar och fortsitter sedan med lérarens uppfattningar. For att kunna
jamfora ldrarens och elevernas uppfattningar och for att hitta eventuella likheter
diskuterar jag dem ibland parallellt. Den andra delen berdr uppfattningar om larar-elev-
relationens inverkan pa elevernas anviindning av sprikbadsspraket. Aterigen diskuteras
elevperspektivet forst och lararperspektivet senare. Ibland diskuteras dven dessa parallellt
for att fylla avhandlingens delsyfte. I kapitel fyra, dédr resultaten presenterades och
analyserades, var fokusen huvudsakligen pa detaljer. I denna slutdiskussion &mnar jag
diskutera de mest centrala resultaten i studien och, i stillet for att fokusera pa detaljer,
abstrahera resultaten genom att placera studien i ett stdrre sammanhang. Dessutom

diskuterar jag avhandlingens reliabilitet, validitet och forslag for vidare forskning.

Uppfattningar om ldrar-elev-relationen

Resultaten 1 min studie dverensstimmer med tidigare studier om elevers uppfattningar
om ldrar-elev-relationen (se bland annat Ljungblad 2018 och Department for Education
2014). I denna avhandling har jag diskuterat ldrar-elev-relationen synnerligen utgaende
frdn emotionellt och instrumentellt stod (se avsnitt 2.4.1). Undersokningsresultaten visar
att eleverna 1 denna studie upplever sin relation till lararen vara viktig. De anser ocksé
relationen vara god, speciellt pd ett emotionellt plan. Négra exempel pa detta dr att
eleverna kédnner sig uppmarksammade, respekterade och accepterade av lararen och
dessutom upplever de att de kan lita pd sin ldrare. Dartill visar resultaten att eleverna
upplever sig fi instrumentellt stdd av ldraren, &ven om det inte upplevs i lika hog grad

som det emotionella stddet. Exempel pa det instrumentella stodet &r att eleverna anser sig
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vid behov kunna be om hjilp av lararen. Saledes kan det konstateras att eleverna upplever

sig fa emotionellt stod 1 hog grad och instrumentellt stod 1 medelhog grad.

Enligt Skaalvik & Skaalvik (2016: 85) brukar de elever som upplever sig fa emotionellt
stod ocksa ofta uppleva sig fa instrumentellt stod. Detta kan bero pa att stottande ldrare
Overlag brukar stodja sina elever enligt behov. I denna studie syntes dock en liten skillnad
mellan stdden: eleverna upplever en aning mera emotionellt &n instrumentellt stod.
Resultatet kan dock delvis bero pa att frigorna som var riktade at eleverna hade en aning
storre betoning pa det emotionella, vilket kan ha lett till att det dr huvudsakligen den
formen av stod som betonas i svaren. Dessutom fragade jag inte direkt: hur stoder lararen
dig?”. Elevernas svar pd en sidan frdga hade varit enkelt att uppdela i emotionellt och
instrumentellt stdd. I denna undersokning var det huvudsakliga syftet dock inte att studera

hur ldraren stoder eleverna, utan hur relationen mellan dem uppfattas.

Elevsvaren motsvarar ldrarens uppfattning om det emotionella och instrumentella stodets
roller i relationen till eleverna. Léraren anser ndmligen dem bédda vara viktiga, men hon
betonar vikten av det emotionella stodet eftersom hon anser det ha ett tydligt samband
med elevernas vdlmaende. Vélmaende anser hon i sin tur vara en fOrutsttning for
inldrning. Lararen ndmner ocksé vikten av instrumentellt stdd men poédngterar att det ar
utmanande att stdda alla 20 elever. Enligt Skaalvik & Skaalvik (2016: 84-86) é&r
emotionellt och instrumentellt stod lika viktiga for elevens inldrning. De fyller olika
syften och generellt sett gar det alltsa inte att utelamna nagondera av dem tva. I denna
studie upplever eleverna lagre grad av instrumentellt stod 4n emotionellt stod. Det kan
alltsd konstateras att larares utmaning att hjalpa alla 20 elever innebér att hon inte hinner
hjélpa alla 1 den grad hon onskade vilket 1 sin tur leder till att eleverna inte upplever sig

fa instrumentellt stod 1 lika hog grad som det emotionella.

Aven om majoriteten av eleverna beskrev sin relation till liraren som god och viktig,
hittades det dven osdkerhet hos eleverna. Tvéa elever kunde inte avgoéra huruvida
relationen till liraren &r viktig eller inte. Aven dessa resultat anser jag ir intressanta. Att
ha en bra relation till sin larare behdver inte betyda att man beskriver ldraren — eller

relationen till lararen — med berdmmande yttrande. Det dr inte heller konstigt att en
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elvadring svarar pd fragan om huruvida relationen till 1draren ar viktig jag vet inte. Det
kan ndmligen vara tdmligen abstrakt for en elev att fundera pa sin relation till lararen och
det kan vara ndgonting som eleven inte reflekterat kring tidigare. Att ha en bra lérare kan
vara en sjilvklarhet i ett barns liv. A andra sidan kan ett jag vet inte-svar tyda pé att man
inte uppfattar relationen till lararen som god eller viktig, eller att man dessutom uppfattar
den som dalig. I sadana fall kan ett likgiltigt jag vet inte tyda pa missnoje 1 relation till

lararen.

De som arbetar med pedagogik dr Overens om att det relationella forhallandet &r
betydelsefullt (Linder 2018: 37). Detta bekriftas ocksa i min undersokning, dir lararen
anser att larar-elev-relationen har en stor inverkan pa eleverna. Dessutom anser hon sin
relation till eleverna vara “jittendra” eftersom de varit tillsammans dnda sedan arskurs
ett. Hon beskriver eleverna som ”sina barn” vilket understryker hennes uppfattning om
sin relation till eleverna som en néra relation. Detta kan dven tolkas som att lararen har
ett kinsloband till sina elever. Det hér kan jamf6ras med den relationella aspekten av
larararbetet, som dven kallas for ldrares relationella kompetens, som ridknas vara ett av

larares tre kompetensomraden. (Nordenbo m.fl. 2008: 73, Aspelin & Persson 2013: 49).

Anmirkningsvirt dr dock att en for nidra relation inte dr gynnsam for eleverna. En
intimisering av relationer frimjar ndmligen inte elevernas utveckling och intimiseringen
kan dven leda till att 1draren ar for involverad 1 elevernas livsvérld. Med det sagt innebér
relationell kompetens inte en hog kdnsloméssig investering 1 eleverna utan snarare en
forméga att uppmuntra eleven i hennes inldrning och dessutom bemdéta eleven med empati

och respekt. (Aspelin & Persson 2013: 26).

A andra sidan lyfter liraren upp hur hennes roll i relation till eleverna pAminner om en
arbetsledares roll. Den rollen kan i sin tur jimforas med beskrivningen av ldrarens
ledarkompetens, som innebir att organisera undervisningen och delegera arbetsuppgifter
och ansvar (Nordenbo m.fl. 2008: 73; Aspelin & Persson 2013: 49). Det bor finnas en
balans 1 hur dessa olika kompetensomraden kommer till uttryck. Hur de kommer till
uttryck har namligen en direkt koppling till hur relationen till eleverna ser ut. Att

relationen mellan ldrare och elev &r balanserad &r i sin tur en fOrutsittning for
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framgangsrik pedagogik. (Aspelin & Persson 2013: 19, 49). Min tolkning av ldrarsvaren
ar att lararen har en sund balans mellan det emotionella och det instrumentella stodet,
samt att hon, utover att ha relationell kompetens dven dr séker i sin ledarroll. Dessutom

forefaller lararens relation till eleverna vara balanserad.

Genom en granskning av lararens yttranden tolkar jag att hon — &tminstone i ndgon grad,
om dn omedvetet — tillimpar relationell pedagogik i sin profession. I hennes svar kommer
det fram att hon virdesitter relationen till varje elev samt att hon betonar hur relationen
bestar av riktiga méten. Samma tanke dr grundldggande inom relationell pedagogik
(Aspelin & Persson 2013: 15; Ljungblad 2018: 28-29). Dessutom verkar ldraren vara
sund i sin auktoritéra roll. Hon anvdnder den men missbrukar den inte. Det forefaller att
hon har en forstaelse Over att larares auktoritet kan anvdndas pa bade konstruktiva och
destruktiva sitt, och genom denna forstaelse soker hon sjidlv anvinda auktoriteten pa ett
uppbyggligt sitt. Aspelin och Persson (2013: 19) diskuterar samma tema genom att
poédngtera hur faktumet att relationen mellan ldrare och elev aldrig &r fullt jamstéllt kan

bade ha konstruktiva och destruktiva foljder.

Uppfattningar om relationens betydelse for elevernas anvindning av sprakbadsspraket

Undersokningsresultaten visar att majoriteten av eleverna anvinder svenska med sin
larare s& linge de kan orden pa svenska. Dé eleverna talar sinsemellan anvédnder de
svenska endast d& de maste. Majoriteten av eleverna verkar vara, &tminstone i ndgon grad,
motiverade att tala svenska. Till och med 14 elever ansag att de girna talar svenska pa
lektionerna och som orsak lyfte de upp olika faktorer. Nagra ndimnde att det ar tack vare

lararen de anvander svenska.

Enligt Abrahamsson (2009: 207) kan en inldrares motivation for andraspréksinlédrningen
manifesteras antingen utgdende frin en integrativ eller en instrumentell orientering till
andraspréket (se avsnitt 3.1.2). Jag anser att elevernas motivation i denna studie handlar
mera om en instrumentell orientering till det svenska spriket én om integrativ orientering.
Det hir anser jag att beror forst och fridmst pé att elevernas inlérningsgrupp ar finsksprakig
varfor de ocksé talar finska med varandra. Eleverna har dérfor inget behov av att bli

socialt accepterade av varandra som svensktalande. Dessutom tenderar eleverna vara i
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sprakbad som foljd av deras forédldrars dnskan att barnen skulle bli tvisprakiga. Fordldrar
som valt sprakbad for sina barn ndmner sérskilt instrumentella orsaker bakom sitt val. De
anser att barnen skulle ha nytta av sin tvasprakighet i framtida studier och pa
arbetsmarknaden. (Bergroth 2007: 11). Det kan alltsa antas att eleverna fatt hora om
nyttan som det svenska spraket skulle medfora i elevernas framtid, och att de dérfor har

en instrumentell orientering till andraspraket.

Majoriteten av eleverna ansag ldraren ha en positiv inverkan pa den egna
andraspraksanvindningen. Nagra av dem fortydligade att det dr tack vare ldrarens
undervisning eller hjélp som de anvinder svenska. Andra nimnde i sin tur att de anvénder
svenska eftersom de hor ldraren tala svenska. Det handlar alltsd om infléde av ldraren.
Aven Hammarberg (2013: 60-61) lyfter upp inflddets roll for elevernas anvindning av
ett andrasprak (se avsnitt 3.2.1). Resultaten visar ocksa att ldraren pa olika sétt

uppmuntrar eleverna att anvanda svenska.

Aven liraren ser relationen till eleverna vara mycket viktig med tanke pa elevernas
andrasprdksanviandning. Hon ndmnde om den ”positiva driven” och vi-andan som bidrar
till elevernas andraspraksanviandning, som dven Bjorklund med flera (2005: 16)
diskuterar som en fOrutséttning for elevernas andraspraksanvdndning. Dessutom lyfter
lararen upp hur hon, samtidigt som hon uppmuntrar eleverna att anvénda svenska, vill
formedla att hon respekterar deras modersmal finska. Darmed blir finska inte ett oonskat
och forbjudet sprak — ldraren vet att det dr elevernas modersmal och hon forstar att det
ocksa dr deras framsta kdnslosprak, samt spriket som de helst anvinder sinsemellan.
Dirmed vill hon inte forbjuda dem att tala finska med varandra. Samtidigt &r hon dnda
tydlig med sprakbadets principer och pdminner eleverna om att “’vi ar i sprékbad och vi

pratar svenska”.

Innan jag genomforde undersokningen var mitt antagande att en god lirar-elev-relation
ar till stor fordel, om inte en forutsittning for elevernas anvindning av sprakbadsspraket.
Undersokningsresultaten visar att en god ldrar-elev-relation ar till stor fordel for
andrasprdksanvindningen hos eleverna. Enligt ldraren och négra elever kan den dven ses

som en forutsdttning for andraspréksanvéndningen.
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Studiens trovirdighet

I denna fenomenografiska studie hade jag som avsikt att studera uppfattningar. For att
komma till uppfattningarna valde jag enkdt och individuell intervju som
datainsamlingsmetoder vilka jag anser fyllde sina syften. Aven klassrumsobservation
kunde ha gett intressant information om relationen och salunda ge ett vidare perspektiv
pa det studerade objektet. Observation som den enda materialinsamlingsmetoden skulle
andd inte ha gett information om informanternas uppfattningar. Validiteten 1
undersokningar avgors bland annat enligt huruvida man i studien undersokt det som
amnades undersoka. (Trost & Hultaker 2016: 62—63). I denna undersékning anser jag mig
ha kunnat genomf6ra materialinsamlingen i enlighet med syftet och forskningsfragorna.
Att analysera och tolka materialet, huvudsakligen genom innehdllsanalys, fungerade
ockséd bra. Diarmed anser jag mig ha lyckats med att undersdka det som uttrycktes i

forskningsfragorna.

D4 jag utformade enkiten strdvade jag efter att gora den strukturerad och logisk. Jag
undvek komplicerade ord for att gora den begriplig for eleverna. Jag skickade enkéten
bland annat till en erfaren sprakbadslirare for att fa hennes synpunkter pd fragornas
lamplighet och dessutom bad jag en sldkting i 11-ars alder att fylla i enkéten. Sedan
forbattrade jag enkiten enligt forslagen. Enkéten bestod av sammanlagt 42 frigor, men
eftersom den var utformad pa tvd sidor antar jag att den inte upplevdes som for lang eller
modosam. Dessutom svarade varje elev pa alla fragor vilket tyder pé att eleverna orkade
fylla i hela enkdten. Med hjilp av flervalsfrdgorna och svarsalternativen 1-5 var det enkelt
att méta koherens mellan de olika dimensionerna av hur eleverna upplever sin relation till
lararen. Enkétens Oppna frigor gav for sin del mdjlighet till en grundligare beskrivning

av elevernas uppfattningar vilka jag sedan analyserade genom en innehallsanalys.

Trots forarbetet hade enkiten sina brister gédllande precision och objektivitet. Ett exempel
pé det dr fraga nummer 19: pdverkar ldraren din anvindning av svenska sd att du talar
mera eller mindre svenska pa grund av henne? Varken ett ja- eller ett nej svar skulle ge
nagon egentlig information pad frdgan pa grund av dess formulering. Majoriteten av
eleverna hade dock svarat med lidngre beskrivningar som underlittade for mig att tolka

elevernas svar. Enkétens sista fradga var ocksa en aning otydlig: pd vilket sdtt uppmuntrar
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ldraren dig/kunde uppmuntra dig att anvinda det svenska sprdket mera? Fragans form
medforde en risk att missforstd huruvida eleven beskriver hur ldraren redan uppmuntrar,
eller om det handlar om det senare alternativet, hur liraren kunde uppmuntra eleven. Aven
om fragan var en aning otydlig avslgjade formen pd elevernas svar vad de menade.
Overlag anser jag saledes att enkitens grad av abstraktion var limplig for de flesta av

eleverna.

Enligt mig fyllde ocksa intervjun sitt syfte. En fordel med intervjuer ar att intervjuaren
kan vid behov precisera fragan sa att den intervjuade forstar innehdllet och sdledes
medforde intervjun inga svarigheter géllande precision. Jag hade utarbetat stodfragorna
pa forhand sé att de skulle vara tydliga och enkla att forstd. Dessutom hade jag formulerat
dem s att det var tydligt for informanten att det var specifikt hennes uppfattningar som
jag var ute efter. A andra sidan kom jag fram till att jag inte kan dra allt for 1dngtgiende
slutsatser baserat pa en intervju. Aven om liraren exempelvis uppvisar relationell
forstaelse och kompetens i sina yttranden anser jag att det 4r utmanande att, enbart baserat
pa intervjun, utvirdera vilken pedagogisk syn hon har. En intervju kombinerat med

observation hade kunnat ge mangsidigare information for djupare tolkning.

Slutord

Mitt bidrag till sprdkbadsforskningen &r en undersdkning om hur relationen mellan lirare
och elev uppfattas samt hurdan inverkan den anses ha pé& andraspraksanviandningen hos
eleverna. Resultaten i denna studie gér inte att generaliseras till alla sprakbadselever i
Finland utan en nyanserad beddmning av resultatens tillimpning. Eleverna i denna
undersokning har haft samma ldrare sedan &rskurs ett. Det innebér att d4 unders6kningen
genomfordes hade eleverna haft samma klassforestandare 1 nistan fem ér, vilket kan ha
en signifikant effekt pa hur larar-elev-relationen sag ut och hur den uppfattades i klassen.
Mitt antagande dr sdlunda att relationen i denna klass uppfattades som en aning positivare
och viktigare &n vad den hade uppfattats i minga andra klasser. Anda anser jag att man

utifran resultaten kan dra vissa allménna slutsatser.

Som min studie tillsammans med tidigare studier visar uppfattar elever relationen till

lararen vara viktig med tanke pa det egna vilbefinnandet och den egna inldrningen.
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Forstielse om de mojligheter som finns i en god ldrar-elev-relation kan séledes berika
larares pedagogiska tdnkande och agerande, som 1 sin tur kan ha en positiv effekt pa
eleverna. Min studie visar dven att bade eleverna och lararen ansag larar-elev-relationen
ha en positiv inverkan pd andraspraksanvdndningen hos eleverna. Darfor antar jag att en
god ldrar-elev-relation kan vara en betydelsefull resurs for all sprakinlédrning ocksa i
vanlig spradkundervisning. En studie speciellt bland elever i hogre arskurser, dir fokus
ofta dr pa kunskap och prestationer, skulle vara aktuell. Att studera hurdan roll larar-elev-
relationen spelar for inldrning av finska eller svenska som det andra inhemska spraket pa

hogstadie- eller gymnasieniva skulle vara intressant.

Spréak édr ett verktyg for kontakt, och om kontakten till lararen kidnns meningsfull kénns
antagligen sprékinldrningen och -anvdndningen det ocksi. Didrmed antar jag att all
sprakundervisning kunde berikas genom en Okad satsning pa relationen till eleverna. I
samma andetag vill jag papeka att jag inte menar att medvetenhet om relationell
pedagogik &r en forutséttning for det. Att uppmuntra, respektera och vara empatisk &r
sdkerligen ndgonting som manga lirare gér dven utan att ha en tydlig pedagogisk syn

bakom sitt agerande.
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BILAGA 1. Enkit

OPETTAJA-OPPILASSUHDE, JA SEN VAIKUTUS KIELIKYLPYKIELEN KAYTTOON

[Tyt
[Poika

. Sukupuoli:

Kyl
[En.

2 (etko ollut samalla kielikylpyluokalla ensimmaisesti luokasta Ehtien?

Mietl suhdetia kielikvipyopettajaasi. Lue seuraaval viinimar, ja vastaa niihin asteikolla 1-5.

1= tEysin cri miclti ['= jokscenkin eri miclts B= ei samaa eikd en H=jolcsernkin samas F= thysin samea michl
b hE froui: 3

1. Tunnen oboni rvalliscksi.

2. ODpettaja huomaas ja huomboed mino

3. Opettaja kunnioittaa minua.

[ N S
B B B B

4. Opetiaja kountelee minua.

5. Opettaja hyviksyy minut sellaisena kuin olen. 1 2 3 q 5

6. Woin luoitaa opetiajzan. 1 2 3 4 5

7. Opettaja on yst@villinen minoa kohtasn. 1 2 3 4 5

8. Voin kertoa opetiajalle,
jos minua vaivaa jokin 1 2 3 a 5

9. Opettaja on reilu ja kohieloe minua samasarvoisena kuin
luokkatovereitani. 1 2 3 4 5

1. Kun luokassa tehdSin yhieisid pEitksis, opettaja
oitaa huomioon myds minun ideani ja ehdonkseni. 1 2 3 4 5

11. Opetiaja tietid mitl osxan on aineissa 1 2 3 4
Ja osaa aultas minua sopivalla tavalla

12. Owpetiaja vastii minula lidkaa 1 2 3

13. Owpetiaja vaastii minula lian vihin. 1 2 3

14. Opetiaja vastii minula sopivasti, ja kannustas 1 2 3 4
minua oppinsaan lisEl eri asioita.

15. Owpettajand antas minulle jatkoves palautena 1 2 3 4
O PSSR

16. Jos en osaa tai ymmderd jotakin, voin kysy3 apua 1 2 3 4
ogeeitagalia

17. Minua hivertii, jos vastasn vEinn opettajalle tai 1 2 3 4
muuicn vain mokaan oppiunnin ailkana

18. Opetajand mntes minut hyvin ja tetdd myds jotakin 1 2 3 4
minun perheesting ja vapas-ajastani (esim harrasnboet).

19. Eeskustelen opettajani kanssa poskus myds 1 2 3 4
luokkahwoneen ulkopuolella, csimerkiksi ruokailurilanteissa,
koulukdytivilli tai valiuanilla.

2. Tavallsen koulupdivin aikana opefiaja antas enemmin 1 2 3 4
kiehuja kuin moinsita

21. Miten kuvailisit subdertasi opertajaan omin sanoin®

2 Piddtkis subdertasi opettajaan tirkednd? Perustele!
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Mlieti rootsin kieben kiivetidsi jo vastan senmaviin kysymyksiin valitsemalla vhsi sspiva vaihiochte, nittomalls rosti rootewn.
1. Kiiytin ruotsia sppitunnilla opetiajan kanssa_ ..

Aina.

Auna, kun osamn sanal naoksiks.

[Wain, kun mioun on pakko.

Fuhun pisosin suomen ja lisdin ruotsinkelisid sanopa lausceseen.

1. Kiiytin rupisia eppilunnilla luokkaloveresdem kanssa....

Aina.

Aina, kun osaan sanad reotsiks.

[Wain, kun mioun on pakko.

Fuhun pisosin suomen ja lisiin ruetsinkiclisid sanop lauseeseen.

1. Puhotko mielellidin ruotsia tunneilla? Kerro mitkii asint vaikotiavet roetsin kieben kkiivttiasi! (esim. oma
muivaatio, ryhmipsine puhus vain susmes tms. )

Lue searnaval viiittimdt, ja vostan niihin asteikella 1-5

1= tiysin eri maelE [= jokseenkin eri mieltd [i= i samaa eikd en Hl=jokseenkin samaa [i= tdysm samas mieltd
il il
4. Opettaja kannustas ructsin kielen kiytioon aina. i 2 3 4 5
5. Opettaja vaatin ruotsin kieken kiyticd aima. 1 2 3 4 5
fi. Opettaja osas arvicida, miten hyvin osaan pahua ruotsia. 1 2 3 4 5
7. Opettaja kebuo ja karmustas minua, kun puhun i yritéin puhus ruotsia. 1 2 3 4 5
K. Owpettaja auttan manua, kun pubun tas yritdn pubua nootsia. 1 2 3 4 5

Rusin kiclen puhuminen oppitunnilla tontoe:

4. Luommollselta 1 1 3 4 5
L. Kivalts 1 2 3 4 5
11. Nololla 1 2 3 4 5
12 Epimukavalta 1 2 3 4 5
13. Hyviill tavalla haastavalta i 2 | 4 5
14. Tylsihi 1 2 3 4 5
15. Pakonomaselta 1 2 3 4 5
16. Lapsellisclia 1 2 3 4 5
17. Helpalta 1 2 3 4 5
18 Lizn haastavalia 1 2 3 4 5
149 Vaikuttuako opettaja rustsin kidem kivitdisi nfin, et kiivtiit spettajon ansiosts enemmin ruobsin vai

viihemmiin knin muuten kiyttdisit? Ferustele!

L ! Milli tavein opettnja kannustza tai veisi kannustaa sinua kiyvitimiiin ruetsin kidti enemmin?




