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1 INLEDNING

Spraket dr ett centralt redskap i alla ldrares arbete. Genom spraket ger ldrarna
eleverna medel att ta in ny information och uttrycka vad de har lart sig (Hajer &
Meestringa 2010: 21; se dven Slotte-Liittge & Forsman 2013: 6-25). Elevernas
sprakfiardigheter kan variera mycket och denna variation borde lararen kunna ta
hénsyn till i undervisningen. I den hir unders6kningen koncentrerar jag mig pa de
sprakliga aspekter som aktualiseras ndr ldrare undervisar i klasser dér alla elever
inte har undervisningssprdket som modersmél och dir de kan ha olika kulturell
bakgrund men dér de alla 4nda borde lira sig samma dmnesinnehall.

I fokus star larares arbete i1 klasser dér det bland andra elever dven finns elever
med invandrarbakgrund. Med termen elev med invandrarbakgrund avser jag en
elev som av ndgon orsak flyttat till Finland eller dr f6dd i1 Finland av forildrar
som bada dr invandrare. En elev med invandrarbakgrund i min undersékning har
varken svenska eller finska som modersmal eller hemsprdk. Elever med
invandrarbakgrund bildar inte en homogen grupp utan de &r barn och ungdomar i
olika é&ldrar med olika bakgrund och modersmal. Jag &terkommer till denna
begrepps- och termdiskussion 1 avsnitt 3.1.

Invandringen till Finland har 6kat under de senaste artiondena. Ett mangkulturellt
samhille 4r dnda inte niagot nytt fenomen i Finland (Talib 2004: 18). Det finns
flera orsaker till invandringen: en del invandrare &r flyktingar, men ménniskor har
flyttat till Finland ocksa t.ex. pd grund av arbete eller studier. P4 1990-talet kom
det ett storre antal invandrare till Finland, men invandringen var dnda relativt liten
under de foljande tio aren. Forst pa 2000-talet har invandringen 0kat igen. (Rapo
2011.) Ar 2015 har varit en vindpukt pid grund av att flera tiotals miljoner
maénniskor har drabbats av krig och konflikter och har varit tvungna att limna sitt
hem. Denna flyktingkris har orsakat att andelen asylsokande i Finland har nistan
tiodubblats pd ett ar: ar 2014 var antalet 3 651 och &r 2015 redan 32 476.
(Inrikesministeriet 2016.) Fordndringar i samhéllet reflekteras i skolorna och
darfor har antalet elever som talar olika sprdk som modersmal 6kat ocksé i de
finldndska skolorna (se t.ex. Latomaa & Suni 2011: 111-116; OPH 2011a).

Elever med invandrarbakgrund &r inte jimnt fordelade mellan skolor utan pa vissa
orter kan det finnas fler elever med invandrarbakgrund dn péd andra. Vissa skolor
och lérare har darfor mera erfarenhet &n andra av att organisera undervisningen
for elever med invandrarbakgrund. (Se OPH 2011a.) I min undersdkning utgér jag
fran att redan en enda elev med invandrarbakgrund i klassen kan péverka lararens
arbete. Enligt Rubinstein Reich och Tallberg Broman (2000: 70-71) spelar



kontexten en allt storre roll i dagens ldrarskap och elever med utlindsk bakgrund
paverkar i sin tur vad som krivs av liararen och skolan.

Jag har valt att studera den sprékliga vardagen i skolan ur ldrarnas synvinkel pa
grund av ldrarnas stora betydelse for elevernas sprakutveckling. En elev med
invandrarbakgrund kan ha lart sig ett eller flera sprak och en kultur eller flera
kulturer hemma, men for att lyckas i ett nytt land maste eleven lidra sig ocksa
landets sprak (se Pini Kemppainen & Lasonen 2009: 28). I en undersokning av
Ahtineva, Asanti, Jarvinen, Kaartinen, Virta och Yli-Panula (2010: 14) har
blivande larare framfort att just de sprakliga faktorerna &r mest utmanande nar de
undervisar elever med invandrarbakgrund. Larararbetet blir mer kridvande om
eleverna i klassen har olika modersmal och ocksé olika kulturell bakgrund (se
Rubinstein Reich & Tallberg Broman 2000: 69-71). Elevernas sprakfardigheter
kan vara pa olika nivaer och dven en pratsam elev kan ha det svart med spraket i
skolan. Det finns skillnader mellan det sprak som anvinds i1 vardagliga kontexter
och det som brukas i skolkontexten. Fungerande kommunikation i vardagliga
situationer betyder inte automatiskt att eleven kan forstd och producera det mera
komplicerade spréket i skolan (se t.ex. Cummins 1996: 52; Gibbons 2006: 12—-13;
se dven avsnitt 2.4).

Min avhandling handlar om ldrarnas arbete i de svensksprakiga grundskolorna i
Finland dir svenskans status gor den sprékliga situationen i klassrummet &dnnu
mer mangfaldig. Svenskans stédllning som ett av Finlands nationalsprak stéller
krav pé skolans roll som kulturbirare och bevarare av spraket. Eftersom ca 5,4 %
av befolkningen har registrerat spréket (dvs. svenskan) som modersmal kan man
sdga att denna grupp har en minoritetsstatus i forhallande till dem som har finska
som registrerat modersmal (90,4 %) (se Finlands officiella statistik 2015). Pa
grund av sin invandrarbakgrund far eleverna egentligen en status av
dubbelminoritet nér de ldr sig svenska genom den grundlidggande utbildningen (se
t.ex. Mansikka & Holm 2011).

Da jag borjade mitt avhandlingsarbete ar 2008 fanns det &dnnu ganska fa
sprakvetenskapliga undersokningar med fokus péd spraket i de svensksprakiga
skolorna i1 Finland ur ldrarens synvinkel. Med &ren har det dock publicerats
spraksociologiskt och pedagogiskt inriktade undersdokningar om temat. Kovero
(2011) samt Kovero och Londen (2009) diskuterar i sina unders6kningar bl.a.
elevernas spridkbakgrund och hur den paverkar identiteten i finlandssvenska
grundskolor och gymnasier. Kingelin-Orrenmaa (2014) undersoker bl.a. varfor
man som fordlder véljer svensksprakig skola for sina barn pa en sa kallad svensk
sprakd. 1 de pedagogiskt inriktade undersdokningar som handlar om de
finsksprikiga skolorna har man studerat mangkulturell undervisning eller ldrarens



mangkulturella kompetens som helheter utan att sétta fokus pad den sprikliga
aspekten (Talib 1999; Miettinen 2001; Soilamo 2008). Situationen ur ldrarens
synvinkel i de méngkulturella svensksprikiga skolorna har undersokts t.ex. av
Mansikka och Holm (2011) samt Bjorklund (2013). Jag diskuterar
undersokningarna mer utforligt i kapitel 2 och 3.

Min avhandling &r en spraksociologiskt inriktad undersokning om méngkulturella
klasser 1 den finlandssvenska skolan. Einarsson (2009: 17) definierar
spraksociologi (som han anvinder synonymt med sociolingvistik) pa foljande
sdtt: ”Spraksociologi dr studiet av spraklig variation och fordndring i ett socialt
och kulturellt perspektiv.” Jag betraktar spraket som ndgonting som fordndras
eftersom kontexten fordndras, dvs. skolkontexten blir en annan pa grund av elever
med invandrarbakgrund och jag betraktar ockséd om och hur ldraren fordndrar sitt
sitt att beakta de sprikliga faktorerna i klassrummet. Aven styrdokument som
fungerar som ram for undervisningen paverkas av fordndringar i samhéllet.

Avhandlingen ger en tidsméssigt forankrad bild av ldrarens arbete i klassrummet
med elever som inte alla talar svenska som modersmal. Analysen tar fasta bade pa
lararnas aktuella tillvigagangssitt och pa deras Onskemdl om eventuella
fordndringar och tex. wviljan till fortbildning. Detta forvintas ge
utbildningsmyndigheterna mojlighet att forstirka det som lararna upplever som
fungerande och ge mera stdd pd omraden dér ldrarna ser centrala
utvecklingsbehov nir det giller sitt arbete. Avhandlingen kan &dven ge enskilda
larare rekommendationer om tillvigagangssitt men framfor allt vicka intresse for
de sprakliga aspekterna vid all undervisning. Da uppmaérksamhet fasts vid spraket
i undervisningen kan det forvintas att det slutligen &r eleverna i klassen som drar
mest nytta av detta och far undervisning som passar deras utvecklingsnivé i
undervisningsspraket.

Avhandlingen &dr en del av projektet Tvdsprakigheten och det mdngkulturella
Finland — god praxis och framtida utmaningar i en fackspraklig kontext (TMF).
Projektet dr ett samarbetsprojekt mellan Vasa universitet och Uleaborgs
universitet. Syftet med projektet dr att utreda verksamhetsbetingelser och
verksamhetsmodeller som stodjer tvasprakighet i det finlindska samhaéllet. Jag har
fatt finansiering pa tre ar fran SLS (Svenska litteratursillskapet i Finland) for mitt
avhandlingsarbete. (TMF-forskningsprogram 2014.) Projektet forverkligas av
forskarteamet BiLingCo inom vilket forskarna intresserar sig for hur
tvasprakigheten fungerar inom olika kontexter som sjukhus (Vik & Vilimaa
2013), fortroendemannaorganisationer (Vik-Tuovinen 2012; Koskela & Pilke
2014) och polismyndigheter (Heittola 2013). Kingelin-Orrenmaas (2014) studie i
svenska rum 1 Tammerfors kartligger den finlandssvenska skolan ur fordldrarnas
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synvinkel i1 en sprakpolitisk kontext. Fungerande spraklig vardag i skolan utgor en
grundliaggande faktor i en tvasprakig samhillskontext. Min avhandling ger ldrare i
den finlandssvenska grundskolan mdjlighet att fora fram vad som forutsétts av
lararskap i klasser med elever med invandrarbakgrund. Mitt bidrag hor till den del
av projektet som handlar om de centrala utmaningarna for tvasprakigheten i dag
och i framtiden. Léarararbetet beskrivs ofta som utmanande och elever med olika
sprékliga och kulturella bakgrunder kan tinkas gora arbetet mer krivande. A
andra sidan dr utmaningar dven en central del i ldrarens professionella utveckling
(se Rubinstein Reich & Tallberg Broman 2000: 69—71; Bigestans 2015: 3).

1.1  Syfte och forskningsfrigor

Syftet med min avhandling &r att studera den sprékliga undervisningspraxisen
som enligt ldrarna kidnnetecknar yrkesvardagen i en mangkulturell kontext i den
finlandssvenska grundskolan samt de verksamhetsbetingelser som sdtter ramarna
for den utvalda minoritetskontexten.

I denna undersokning soker jag svar pa foljande forskningsfragor:

1. Vad kédnnetecknar den sprikliga undervisningspraxisen i de finlandssvenska
klasserna med elever med invandrarbakgrund?
a. Hurdana virderingar och erfarenheter har ldrarna nér det giller
undervisning av elever med invandrarbakgrund?
b. Vilka faktorer ligger bakom skillnaderna i ldrarnas sprékliga handlingar?
2. Vilka tendenser kan i ett framtidsperspektiv identifieras i ldrarnas arbete i den
méngkulturella skolan med tanke pa undervisningsspraket svenska?

Jag soker svar pd den fOrsta forskningsfragan genom att utgd fran ldrarnas
arbetsrelaterade upplevelser och synpunkter. Tyngdpunkten ligger pa ldrarens
sprakliga undervisningspraxis som bestdr av handlingar, erfarenheter och
véarderingar (se Handal & Lauvéds 2002, 2007; avsnitt 2.3.2 och 2.5). Léararens
egna erfarenheter och virderingar, dvs. den sa kallade praktiska yrkesteorin,
paverkar ldrarens sprakliga handlingar. I min avhandling definierar jag begreppet
“spraklig handling” som ldrarens sprakliga agerande i yrkesrollen med avsikten att
skota sina arbetsuppgifter. En ldrare genomfor sprikliga handlingar genom att
anvinda spraket pa olika sdtt genom den skriftliga och muntliga modaliteten (t.ex.
valet av skriftligt material och sittet att tala i klassrummet). I min undersdkning
kénnetecknas kontexten av att det finns minst en elev med invandrarbakgrund i
klassen. Med sprdkliga handlingar syftar jag allsd pad handlingar dir spriket
anvénds, t.ex. nér det géller att forklara en uppgift eller att upprepa anvisningar
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(se mera i avsnitt 2.4.1; jfr Hagerfelth 2004: 211-212). Jag ldgger en speciell
tonvikt vid aspekten hur liraren tar hinsyn till elevernas specialbehov angaende
sprak i undervisningen (jfr Hagerfelth 2004).

Jag reder ut om och i sé fall hur liraren i planeringen av sin undervisning eller i
sjalva undervisningssituationen i klassrummet siger sig ta hdnsyn till sprakliga
aspekter i synnerhet nir det géller elever med invandrarbakgrund. Jag undersoker
hur ldrarna upplever undervisning for elever med invandrarbakgrund och hurdana
verksamhetssitt ldrarna har nir de jobbar i ett klassrum med elever som har olika
sprakliga bakgrunder. Av intresse dr dven hurdana utmaningar lérarna moter 1 sitt
arbete i en méangkulturell klass

I min undersokning tar jag dven hénsyn till de faktorer som kan spela en roll for
hur ldraren beaktar elevernas sprdkkunskaper. Ldrarens erfarenheter av att
undervisa elever med invandrarbakgrund, lirarens fortbildning, antalet elever med
invandrarbakgrund i klassen eller i skolan dr négra av de faktorer som kan antas
paverka ldrarens erfarenheter och virderingar samt handlingar och didrmed
lararens hela sprikliga undervisningspraxis. (Se Handal & Lauvas 2002: 45;
Soilamo 2008.)

Nér jag soker svar pa den andra forskningsfragan redogdr jag for faktorer som
enligt ldrarna eventuellt kommer att fordndras i framtiden. Jag &r ocksa
intresserad av hur Utbildningsstyrelsen ser pa svenskans stillning som
undervisningssprak i skolorna som ser ut att bli mer mangkulturella i framtiden
och om och i sa fall hur Utbildningsstyrelsen planerar att stodja svenskan som
undervisningssprak. Denna del av unders6kningen baserar sig pa en intervju med
direktoren for Utbildningsstyrelsens enhet for svensksprakig utbildning.

Nér jag soker svar pa mina forskningsfrdgor dr verksamhetssitt och
verksamhetsbetingelser centrala. Jag undersoker hurdana verksamhetsbetingelser
lararna har i nuldget och hur arbetet i ett mangkulturellt klassrum med svenska
som undervisningssprak kan utvecklas och stodjas i framtiden. Det &dr centralt att
ta reda pa hurdant stod ldrarna mdjligen behdver 1 sitt arbete med att undervisa
elever med invandrarbakgrund for att sdkerstilla verksamhetsbetingelserna och
vid behov utveckla dem vidare. Jag kartldgger lararnas intresse for att utvecklas i
yrket nir det géller fortbildning. Det dr av betydelse att fa veta hur ldrarna ser pa
svenskan ~ som  undervisningssprdk och  pd den  mangkulturella
undervisningskontexten i ett framtidsperspektiv. Avhandlingen och dess resultat
syftar dven till att diskutera om den méangkulturella skolkontexten eventuellt
kommer att bidra till en ny verksamhetskultur som i sin tur kan ha betydelse for
tvasprakighetens framtid i det finldindska samhaillet.
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Undersokningen genomfors pd tvd nivder: pd mikronivan granskas ldrarnas
undervisningspraxis, pa makronivan undersoks de finldindska myndigheternas
officiella syn pé& svenskan som wundervisningssprak i1 en mangkulturell
skolkontext. Jag utgdr fran ldrarnas verklighet men dr ocksa intresserad av den
roll som utbildningsmyndigheterna spelar nir det giller de sprakliga aspekterna i
lararens arbete i klassrum med elever med olika sprékliga och kulturella
bakgrunder. I min avhandling behandlar jag mikro- och makronivan i olika avsnitt
men utgdr frdn att det finns en stindig vixelverkan mellan nivderna. Fastén
lararna har en viss frihet i sitt arbete ger styrdokument pd makronivén riktlinjerna
for arbetet pa mikronivdn. Aven enskilda lirare har mdjlighet att péiverka
styrdokument i utarbetningsfasen och gora egna tolkningar av dem.
Utbildningsmyndigheterna ddremot gor dndringar i styrdokument nédr samhéllet
och skolan forandras.

Antaganden

Nir det géller den forsta forskningsfragan antar jag att lirarna erfar att elever med
invandrarbakgrund orsakar sprikliga utmaningar i arbetet men dven att lararna har
kommit fram till en egen praxis for att svara pa dessa utmaningar. Jag antar dven
att ldrarens arbetserfarenhet, fortbildning och antalet elever med
invandrarbakgrund i klassen &r faktorer som orsakar skillnader i lirarnas sprékliga
handlingar. Jag antar att speciellt arbetserfarenhet av att undervisa elever med
invandrarbakgrund och dven fortbildning paverkar hurdana kunskaper ldrarna har
att undervisa elever med invandrarbakgrund. Antalet elever med
invandrarbakgrund i klassen kan ses som en paverkande faktor eftersom elevernas
behov inte forsvinner i mdngden om det finns flera elever som behover speciell
uppmérksamhet. De ldrare som har férre elever med invandrarbakgrund i klassen
kan vara mindre medvetna om de sprakliga aspekterna i undervisningen, speciellt
om ldraren anser att eleverna kan svenska nistan pd modersmalstalarens niva. (Se
Talib 1999; Miettinen 2001; Soilamo 2008; Mansikka & Holm 2011; Bjorklund
2013.)

I Soilamos (2008: 106-107) undersokning uppger alla ldrarinformanter som
intervjuades (N=12) att de vill delta 1 fortbildning for att lira sig mera om
undervisning i mangkulturella klasser. Jag antar att samma tendens syns dven i
mina resultat och att lirarna behover fortbildning ndr det giller de sprékliga
fragorna i undervisningen. Lérarna i de svensksprakiga skolorna ér ofta vana vid
att elevernas kunskaper i undervisningsspraket varierar eftersom det i
klassrummen finns tvdsprakiga elever och ocksé finsksprakiga elever som kan ha
svaga kunskaper 1 svenska (se t.ex. Tandefelt 2003). Undervisningen av eleverna
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med invandrarbakgrund kan dnd& medfora nagonting nytt for dem vilket betyder
att det kan behdvas nya arbetssitt och stodfunktioner.

1.2  Material

I avhandlingen anvinder jag mig av triangulering. Jag granskar mitt
forskningstema med hjdlp av material som dr insamlat pa flera olika sitt eftersom
olika material kan antas stodja varandra och avsloja ny information om det
undersokta fenomenet. Mitt material 4&r bade muntligt (intervjuer) och skriftligt
(enkétsvar). (Se Patel & Davidson 2003: 104; Tuomi & Sarajirvi 2009: 143—149.)

Jag ndrmar mig tematiken med utgéngspunkt i ldrarnas synvinkel (mikroniva) och
1 utbildningsmyndigheternas synvinkel (makronivd). Redan denna fordelning
kraver olika material men jag vill ocksé anvdnda materialtriangulering pa de olika
nivderna for att f4 en mera tidckande bild av fenomenet. Mitt material pa
mikronivan bestdr av en enkét och intervjuer. P4 makronivan bestar materialet av
en expertintervju. Materialet representerar tva olika modaliteter: intervjuerna ar
muntligt material som jag har transkriberat for att kunna analysera det i skriftlig
form medan enkétsvaren utgor skriftligt material.

Lérarna dr en viktig kédlla for information fran skolvérlden (se t.ex. Hajer 2006:
30) eftersom de som primérinformanter kan beskriva arbetet ur spraklig synvinkel
1 méngkulturella klasser genom att basera asikterna pa egna erfarenheter. Orsaken
till att jag anvinder en enkét i materialinsamlingen p&d mikronivan &r att jag har
velat nd fler ldrare som undervisar i de svensksprékiga skolorna i Finland 4n jag
skulle ha kunnat nd om jag t.ex. hade intervjuat dem personligen. En fordel med
en enkdt dr att man kan fylla i den nidr man har tid inom den tidsram som
forskaren gett. Jag styr inte urvalet av informanter mera &n att enkéten skickats till
intressegruppen. Individerna bestdmmer sjdlva om de vill delta i undersokningen
eller inte. Jag har valt att ocksd intervjua nagra ldrare som svarat pa enkdten for
att fa ndrmare information om temat och ge ldrarna mojlighet att svara med egna
ord. Jag har velat gora det mojligt for ldrarna att ta fram aspekter som jag som
forskare kan ha forbigatt. (Se Tuomi & Sarajirvi 2009: 73-90.)

Materialet p& makronivan bestdr av en intervju med direktdren pa
Utbildningsstyrelsens svenska enhet. Jag inkluderar en intervju med direktoren
for Utbildningsstyrelsens svenska enhet i materialet eftersom jag undersoker dven
framtidsutsikter for larararbetet i den finlandssvenska skolan dir det finns elever
som talar olika modersmal och har olika kulturell bakgrund.
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1.2.1 Enkdt

Enkét dr ett effektivt sdtt att na ett stort antal informanter. I min undersdkning
anvinder jag ett standardiserat och strukturerat elektroniskt fradgeformuldr, dvs.
alla informanter far samma fragor i samma ordning och svarar pa dem pé Internet.
Eftersom det &r fraga om en elektronisk enkét har ldrarna fatt svara pd den nir de
vill inom den tidsram som jag gett. Jag har dirfor inte haft mojlighet att
kontrollera den omgivning dir de har fyllt i enkéten. Det dr inte heller fraga om
en testsituation i laboratorieforhillanden, dvs. i det avseendet sinks graden av
standardisering nagot (se Trost 2012: 57-58).

En pilotundersdkning forstirker enkidtens validitet s& att frdgorna ger svar pa de
fragestéllningar som ar centrala i den kommande undersdkningen. Syftet med en
pilotunders6kning kan dven vara att prova om fragorna overlappar varandra och
om de dr entydiga ur ldrarens synvinkel. (Se Trost 2012: 63.) Jag har forbéttrat
enkdtens validitet och reliabilitet som materialinsamlingsmetod genom en
pilotunders6kning hosten 2009 da fyra larare i1 finsksprakiga skolor svarade pa
fragorna och kommenterade dem utgédende fran verkligheten i sina mangkulturella
klassrum. Hosten 2009 kommenterades enkdten ocksd av en forskare som har en
lang erfarenhet av att formulera olika enkéter. Efter pilotundersokningen
omarbetade jag fragorna med hjilp av kommentarerna.

Genom att kontakta alla svensksprakiga grundskolor i Finland har jag stravat till
att ge alla klass- och @mneslirare som arbetar i dessa skolor och som undervisar
elever med invandrarbakgrund mojlighet att delta i undersokningen. Listan pa de
svensksprdkiga skolorna med kontaktinformation har jag fatt frén
Utbildningsstyrelsen hdsten 2009. Listan var ofullstindig och en del e-post-
adresser fattades. Nér jag kontaktade skolorna mérkte jag dven att all information
inte var rétt: det hade skett byte av rektorer, kontaktinformationen var felaktig och
ndgra skolor hade dven blivit stingda. Jag har uppdaterat listan under arbetets
ging genom att soka information pa Internet och kontakta ndgra kommuner per
telefon. Jag har kontaktat rektorerna for 270 svensksprakiga grundskolor i Finland
per e-post och bett dem vidarebefordra lianken till enkéten till de ldrare som
undervisar elever med invandrarbakgrund bland andra elever. Samtidigt har jag
ocksa bett dem meddela mig om de inte har elever med invandrarbakgrund i
skolan eller hur manga larare de skickar enkéten till. Detta gjorde jag for att
kunna fora statistik Over antalet skolor med elever med invandrarbakgrund.
Rektorerna i 32 % av skolorna har meddelat att det finns minst en elev med
invandrarbakgrund i skolan. Jag har inte statistik 6ver hur manga skolor som ar
med i undersokningen eftersom jag ville garantera informanternas anonymitet och
déarfor inte bad dem ange skolans namn i enkéten. Enkédtmaterialet bestér av 107
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larares svar och i mina exempel anvéinder jag forkortningarna Lel-Lel07 for de
lararinformanter som har svarat pa enkéten.

Jag har kontaktat rektorerna eftersom rektorerna i princip bor kénna till vilka
lairare som undervisar elever med invandrarbakgrund. En enkdt som rektorn
vidarebefordrar kan ocksa fd& mera uppmérksamhet dn om den kommer fran en
obekant forskare. Genom att lata rektorerna vilja till vilka ldrare de skickar
enkdten undviker alla de ldrare som inte undervisar elever med
invandrarbakgrund onddiga e-postmeddelanden. Vissa rektorer meddelade &nda
att de vidarebefordrade enkéten till alla ldrare och ldrarna fick sjélva avgora om
de horde till intressegruppen eller inte. Jag har valt en elektronisk enkat i stillet
for en pappersversion delvis eftersom det var enkelt att skicka en direkt link till
enkdten nér jag kontaktade rektorerna via e-post. En elektronisk enkét var ett bra
alternativ dven darfor att det exakta antalet ldrare som undervisar elever med
invandrarbakgrund ar obekant.

Jag tog kontakt med rektorerna for forsta gingen i november 2009. Jag
kontaktade dem som &nnu inte hade svarat per e-post pa nytt varen 2010 och
skickade en padminnelse till alla som hade svarat att de har vidarebefordrat
enkiten. Pa varen 2010 kontaktade jag ytterligare nagra rektorer via e-post efter
att ha fatt veta om felaktig kontaktinformation. De som inte svarade pa e-posten
kontaktade jag per telefon. Om det kom fram att de har elever med
invandrarbakgrund i skolan skickade jag enkiten per e-post en géng till. Det var
nodvindigt att fa tag pd alla rektorer eller annan personal som kunde gora det
mojligt for mig att fora statistik over de skolor som dverhuvudtaget har elever
med invandrarbakgrund.

Enkdtfragor

Temaomradena for enkiten dr valda enligt sdidana omrdden i ldrarens arbete som
jag ansag vara relevanta ur spraklig synvinkel. Utgangspunkten for temaomradena
finns i teoretisk litteratur inom pedagogisk forskning och andraspriksforskning
(se nirmare kapitel 2 och 3). De namn pd temaomradden som jag anvinde i
enkdten dr: I Personuppgifter och bakgrund (frdgorna 1-15), II Lérarens
sprakanviandning (frdgorna 16-18), III Invandrarelevernas sprékanvindning
(fragorna  19-23), IV Undervisning (fragorna 24-26), V Material och
undervisningsmetoder (fragorna 27-28), VI Fortbildning (frdgorna 29-31) och
VII Framtiden och slutkommentarer (frdga 32). Eftersom det av utrymmesskal
inte d4r mojligt att ta med svaren pa alla fragor i den hir undersdkningen har jag
valt de frdgor som speciellt tangerar spréksituationen i de finlandssvenska
skolorna. Sammanlagt ingér helt eller delvis 24 fragor av 32 i unders6kningen. I
enkidten finns det bakgrundsfrigor och pastdendesatser med fardiga
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svarsalternativ samt Oppna frdgor. Av de 11 bakgrundsfrdgorna har nio fardiga
svarsalternativ och tvad dr Oppna frdgor. Jag har valt ytterligare 18 enskilda
pastdenden med firdiga svarsalternativ och sex Oppna frdgor. Jag har anvént
kvotskala och nominalskala nir det géller bakgrundsfragorna. Kvotskala ar i
numerisk form, alternativen finns med jimna mellanrum och det finns en
nollpunkt pa skalan. Alder #r ett exempel pa en friga pa kvotskalan. Kon utgor ett
exempel pad en nominalskala, som utgdr fran att virdena inte har en bestdimd
ordning eller ett bestimt avstand. (Se Trost 2012: 18—19.) I vissa bakgrundsfragor
finns det svarsalternativ med en fardig skala (se bilaga 1). Anvindning av fardiga
svarsalternativ underldttar svarsprocessen eftersom informanten inte behover leta
efter exakt information. I enkéten har lérarna fétt svara pd frdgan om t.ex. skolans
storlek genom att uppskatta storleken med hjilp av olika alternativ. Lérarna har
med egna ord fitt ange antalet elever med invandrarbakgrund i den egna klassen
eftersom jag har velat ge dem mdjlighet att forklara oklara fall och ange det
exakta antalet. D4 jag i enkdten har bett ldrarna berdtta om nagot fenomen eller
ndmna nagra faktorer kallar jag for enkelhetens skull 4ven dessa formuleringar for
fragor (bilaga 1, frdgorna 22, 23, 25 och 30). Pastdendesatser som handlar om ett
tema dr samlade under en fraga: t.ex. under fraga 19 om lérarens sprakanvindning
finns 9 péstaenden (19a—19i). I denna undersokning har jag valt att ta med endast
en del av dessa pastdenden, dvs. 19b, 19g, 19h och 19i. Den fullstindiga enkiten
med alla fragor finns i bilaga 1.

Pastdendesatserna i enkdten dr av Likerttyp. Skalan dr av Likerttyp eftersom
egentliga Likertskalor kriver att man med hjédlp av en forsoksgrupp véljer bort
fragor som far for ménga likadana svar (se Trost 2012: 167). Eftersom jag har
strivat efter att ge alla larare i de finlandssvenska skolorna som undervisar elever
med invandrarbakgrund mdjlighet att svara pa frdgorna ville jag inte vilja bort
larare fran den egentliga undersdkningen for att bilda en forsdoksgrupp. Skala av
Likerttyp dr en ordinalskala, dvs. alternativen har en viss ordning men avstanden
ar inte lika stora och kan vara beroende av tolkning (se Trost 2012: 18-19).
Svarsalternativen ar av samma dsikt, delvis av samma dasikt, vet inte/har ingen
dsikt, delvis av annan dasikt och av annan dsikt. 1 min undersokning har jag
kombinerat de tva forsta svarsalternativen till av samma dsikt (Ja) och de tva sista
svarsalternativen till av annan dsikt (Nej) nédr det géller korstabuleringar.
Sammanstillningen av svarsalternativen mojliggér méangsidig statistisk analys.
(Se avsnitt 1.3.)

Oppna fragor anvinds for att ge informanten mojlighet att forklara sin asikt med
egna ord. Oppna frigor kan ge autentisk information som kanske inte kommer
fram i frdgor med fardiga svarsalternativ (Cohen, Manion & Morrison 2007: 329—
330). I enkédten finns ocksa ofullstindiga meningar som informanterna har fatt
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slutfora enligt egen erfarenhet och egna asikter (se dven Talib 1999). Jag har valt
att ta med en av dem i denna undersdkning (se analys i avsnitt 4.2.2.1).

I slutet av enkéten har ldrarna haft mojlighet att kommentera sina svar, fragorna
eller hela enkiten och 16 av ldrarna hade anvidnt den mojligheten. De flesta ger
tillaggsinformation om sina elever eller om undervisningskontexten. Endast en
larare kritiserar att tva fragor (20 & 21) har varit svara att forsta. Dessa fragor har
laimnats utanfor ramen for den hir undersdkningen. Olika undersokningar inom
BiLingCo visar att informanterna ofta inom yrkeskontext kommenterar om
fragorna har varit formulerade s att det dr svart att svara pa dem. (Pilke 2016).
Léararna i min undersdkning verkar inte ha haft problem med att tolka fragorna.

Ldrarinformanter

Lararna i de finlandssvenska skolorna dr en heterogen grupp med varierande
personliga och professionella bakgrunder. Lirarna i min undersdkning &r olika
t.ex. ndr det géller alder, hemort, utbildning och arbetserfarenhet. Gemensamt for
dem é&r att de undervisade minst en elev med invandrarbakgrund i sina klasser nér
jag samlade in materialet &ren 2009-2010. Det &r relevant for min undersdokning
att lararna har erfarenhet av att undervisa elever med invandrarbakgrund och att
de kan reflektera dver den aktuella undervisningen.

For att kunna se hur informanterna motsvarar ldrare i genomsnitt jamfor jag i
tabell 1 de procentuella andelarna nér det géller kon, alder och anstdllning med
resultat som presenteras i utredningen Ldrarsituationen inom den svensksprakiga
utbildningen vdren 2010 (Westerholm 2011). Publikationen ar en del av
Utbildningsstyrelsens rapport Ldrarna i Finland 2010 och baserar sig pa
Statistikcentralens uppgifter. Till skillnad frdn min avhandling beaktar rapporten
inte de svensksprikiga skolorna p4 Aland och den riknar ocksi forskoleldrare
med i den grundldggande utbildningen. De jamforbara uppgifterna i rapporten och
1 mitt material dr ldrarens kon, alder och anstillning. Jag har kombinerat
alderskategorierna under 30 och 30-39 1 min enkét for att kunna jimfora siffrorna
(se bilaga 1). Statistiken i Westerholms rapport dr fran varen 2010 och eftersom
mitt material dr insamlat frdn hosten 2009 till varen 2010 &r uppgifterna dven
tidsmassigt jamforbara. I Westerholms undersdkning deltog 2 720 ldrare som har
svenska som undervisningssprak. Svarsprocenten for hela undersdkningen som
géller dven finsksprékiga skolor var 90,5 %. (Westerholm 2011.)
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Tabell 1. JamfOrelse mellan lirarnas bakgrundsfaktorer i foreliggande
studie och 1 svensksprikiga grundskolor 2010 enligt Westerholm
(2011)
| Westerholm 2011 (N=2 720) | West 2016 (N=107)
Kon
Kvinna 73,9 % 75 %
Man 26,1 % 25 %
Alder
Under 40 ar 36,4 % 36 %
40-49 ar 33.2% 38 %
50 ar eller dldre 30,3 % 25 %
Anstillning
Heltidsanstdllning 68,3 % 83 %
Deltidsanstdllning 31,7% 17 %

De flesta ldarare (75 %) som svarade pa enkédten i min studie ar kvinnor.
Konsfordelningen motsvarar andelen 1 alla svensksprakiga skolor dar 73,9 % av
lararna ar kvinnor (Westerholm 2011). Andelen lidrare i &lderskategorierna
motsvarar delvis de uppgifter som finns i Utbildningsstyrelsens rapport. Andelen
larare som &r under 40 ar dr 36 % i1 min undersokning jaimfort med 36,4 % i alla
svensksprakiga skolor, 38 % dr mellan 40 och 49 ar jaimfort med 33,2 % i
rapporten. I mitt material r 25 % av ldrarna 50 ar eller dldre jamfort med 30,3 %
i Utbildningsstyrelsens rapport. Ldrarna &r alltsd ndgot Overrepresenterade i
alderskategorin 40—49 och det finns férre ldrare som dr dver 50 ar i mitt material
an 1 skolorna i genomsnitt. Skillnaderna ar inte stora, men det kan dndd hdnda att
intresset att fylla i en enkét pa Internet har varit storre bland dem som &r under 50
ar fastén datorer dr ett vanligt arbetsredskap for larare i dag.

I mitt material har 83 % av ldrarna fast heltidsanstéllning. Andelen &r hogre én
bland alla ldrare inom den svensksprakiga grundliggande utbildningen dar
andelen ordinarie anstéllda ar 68,3 % (Westerholm 2011). En orsak till den storre
andelen fast heltidsanstillda i min studie kan t.ex. vara att vikarier och andra
visstidsanstéllda inte har fitt enkdten som skickades per e-post, eftersom
rektorerna kanske inte har haft deras e-postadresser, eller att de medvetet har
skickat enkdten endast till de fastanstéllda. Endast fyra informanter (4 %) i min
undersokning hade en tidsbunden anstillning pé deltid, och 13 % av ldrarna hade
tidsbunden anstéllning péa heltid. Ingen lirare i min studie var fastanstédlld och
arbetade pé deltid. Jimforelsen visar att urvalet i min undersokning &r i hog grad
representativt.
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1.2.2 Intervjuer

Jag anvénder tva typer av intervjuer som materialinsamlingsmetod nir det giller
tva olika slags informantgrupper. Jag skiljer at dessa intervjutyper utgédende fran
den information som jag &dr ute efter. Nér jag intervjuar lirare (N=8) &r jag
intresserad av deras personliga erfarenhet och egna tankar. Intervjun med
direktoren vid Utbildningsstyrelsens svenska enhet (N=1) dr didremot en
expertintervju eftersom jag som forskare inte &r intresserad av personen i sig utan
intervjuar experten pd grund av den information som denne antas besitta (se
Alastalo & Akerman 2010: 373).

Som materialinsamlingsmetod har intervju vissa fordelar men ocksa vissa
svagheter. Intervjusituationen ar flexibel: intervjuaren har mojlighet att upprepa
sina fragor och forklara vid behov och pad sd sitt undvika missforstdnd.
Informanten far ocksd mdjlighet att uttrycka sig friare 4n t.ex. 1 en
enkdtundersokning. En svaghet &r att intervjun &r en tidskrdvande
materialinsamlingsmetod. (Tuomi & Sarajérvi 2009: 72—76.) Intervjuns validitet
kan paverkas nir det giller intervjuaren, informanten och frdgorna. Intervjuaren
ska hilla egna antaganden och forvintningar i bakgrunden och undvika felaktiga
tolkningar av det som informanten svarar. Viktigt &r att intervjufragorna ar val
formulerade och handlar om det som 4r undersdkningens syfte. Vil formulerade
fragor minskar risken att informanten missuppfattar dem. (Cohen, Manion &
Morrison 2007: 150.)

I min studie anvidnder jag mig av en halvstrukturerad intervju. Jag har stillt
samma fragor och i samma ordning i alla intervjusituationer med ldrarna. Jag har
upprepat fragan eller forklarat den noggrannare vid behov. Intervjusituationen har
varit standardiserad med tanke pa att samma fragor behandlades i alla intervjuer
och intervjuerna dgde rum pa ldrarnas arbetsplatser (se Trost 2012). Situationerna
pa arbetsplatserna har dnda inte alltid varit desamma utan en av intervjuerna &r
gjord under rasten, de andra efter skoldagen. Klassrum och lararrum har fungerat
som intervjuplatser. I expertintervjun har jag foljt samma principer som i
lararintervjuerna dven om det dr frdga om en enskild intervju. Alla nio intervjuer
har spelats in med hjilp av en diktafon.

Ldrarintervju

I samband med ifyllandet av enkéten har lararna kunnat meddela om de vill delta i
intervjun och lata sin undervisning observeras. Via enkéten har &tta larare
meddelat att de ar intresserade av att delta i intervjun. Med fyra ldrare av dessa
kunde jag komma 6verens om en tid for intervjun. En av ldrarna som hade fatt
forhinder byttes ut mot en kollega som ville delta i intervjun. For att fa ett mera
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omfattande material har jag valt att kontakta ytterligare fem rektorer per telefon.
Malet var att fi med lirare frén olika hall i Finland och dven fran Aland. Jag fick
med ytterligare tre ldrare frin fastlandet via rektorer men pa Aland stillde ingen
upp for intervju. Sammanlagt har jag intervjuat atta lirare fran atta olika skolor.
(Se tabla 3.)

Intervjudagarna borjade med att jag observerade undervisningen i klassrum. Jag
ville ge ldrarna mojlighet att reflektera dver den undervisning som de just hade
gett samt ge exempel som var bekanta ocksd for forskaren. Jag observerade fran
tva till fem lektioner beroende pé lararens tidtabell. Intervjudagarna valdes sé att
lararen under den dagen hade minst en elev med invandrarbakgrund i klassen. En
sadan situation kan inte tas for given eftersom eleverna kan ha
specialundervisning i vissa &mnen i en annan klass.

Expertintervju

Verksamhetsenheten svensksprikig utbildning vid Utbildningsstyrelsen ansvarar
bl.a. for grundliggande utbildning pd svenska och arbetar med laroplans- och
examensgrunderna pa svenska. Enheten har ocksd en speciell uppgift 1 att
utveckla ldrodmnet svenska och den tar dven hdnsyn till den svensksprakiga
utbildningens sidrbehov. (Utbildningsstyrelsen 2015.) Jag har intervjuat direktoren
for enheten for svensksprakig utbildning vid Utbildningsstyrelsen, Bob Karlsson.
Intervjun dgde rum i hans arbetsrum i Helsinfors varen 2012. Han utndmndes till
direktor for den svensksprakiga enheten vid Utbildningsstyrelsen for perioden
2012-2018.

En intervju med en ansvarig person som arbetar pa enheten for svensksprakig
utbildning vid Utbildningsstyrelsen dr av vikt pa grund av personens stillning
inom Utbildningsstyrelsen och den expertkunskap om verksamheten vid enheten
som en sddan person besitter. Under materialinsamlingstiden varen 2012 var den
nya versionen av Grunderna for ldroplanen for den grundldggande utbildningen
dnnu under arbete. Jag valde att intervjua direktdren for enheten forst efter
insamlingen och grovanalysen av materialet som jag fick av ldrarna eftersom jag
ville stilla frdgor med utgingspunkt i1 enkdt- och lirarintervjumaterialet.
Samtidigt ville jag bekanta mig med annan information om temat sa att jag kunde
koncentrera mig pa sddant som inte dokumenterats tidigare (se Alastalo &
Akerman 2010: 378-379). Genom expertintervjun har jag ocksa tillgang till ny
och aktuell information som jag inte far med hjélp av tillgdngliga skriftliga kéllor.
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Intervjufragor

Jag har valt att anvinda standardiserad halvstrukturerad intervju. Detta innebér att
jag utgar frdn samma fragor till alla ldrare som jag intervjuar men de far svara fritt
med egna ord utan firdiga svarsalternativ (se t.ex. Eskola & Suoranta 1998: 87;
Patel & Davidson 2003: 71-73). Denna intervjuform anvidndes bade i
lararintervjuerna och i expertintervjun. Fradgorna for expertintervjun skickades till
informanten pa forhand eftersom jag ville ge honom mdjlighet att forbereda sig.
Han ombads svara pé frdgorna i rollen som expert.

Intervjufrdgorna till ldrarna kompletterar frdgorna 1 enkdten och ger
tilliggsinformation eftersom ldrarna med egna ord fir berdtta om sitt arbete.
Temaomradena for intervjun &r bakgrund, de observerade lektionerna,
undervisning, interaktion, elevens sprakinlirning samt framtid och utveckling (se
bilaga 2). Temaomrddena dr ndrmast riktgivande och nidmndes inte under
intervjuerna. Frdgorna i expertintervjun &r inte indelade i temaomraden eftersom
intervjun omfattar endast sju fragor.

I studien analyserar jag de svar som &r relevanta med tanke pa undersokningens
overgripande syfte. [ ldrarintervjun finns sammanlagt 30 frdgor och i
expertintervjun finns sju frdgor som alla ingar i analyserna i avhandlingen.

Transkription

Jag har spelat in alla intervjuer for att fA mojlighet att lyssna pa dem pa nytt, for
att transkribera dem sa att jag har materialet i textform och for att allt av intresse
sdkert kommer med. I avhandlingen har jag har velat ta med &ven transkriberade
exempel pa svaren. Nér forskaren lyssnar pd inspelningarna pé nytt dr det mojligt
att hora nya nyanser som kanske inte noterats i intervjusituationen (se Tiittula &
Ruusuvuori 2005: 14-15). Alla informanter stillde sig positiva till inspelningen
och verkade inte storas av den i sjilva intervjusituationen.

Jag gjorde en grov transkription av innehillet i de inspelade intervjuerna for att
kunna ldsa dem samt behandla dem i textform (se Eskola 2007: 159). Delarna
som anviands som exempel i avhandlingen transkriberas mera noggrant enligt
bestdmda transkriptionsprinciper. Eftersom fokus i min forskning &r pa innehallet
och inte pa den sprakliga formen i uttrycken dr en mera detaljerad transkription
inte pakallad. Enligt Ruusuvuori (2010: 424-425) 4r en detaljerad transkription
nddvindig nir man koncentrerar sig pd hur man séger, nir man sdger och hur det
som man har sagt forhéller sig till det foregaende talet. I de fall dar det ar viktigt
att veta vad som hidnt i situationen eller i processen dr en grovre transkription
daremot tillracklig (Ruusuvuori 2010: 424-425).
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Vid transkriptionen har jag dndd noterat lingre pauser och t.ex. skratt for att
markera personens svérigheter att uttrycka sig eller personens sétt att forhélla sig
till det sagda. Enligt Ruusuvuori (2010: 427) &r personens nickningar, suckanden
eller skratt en del av hur man kan skapa betydelse fastdn det inte dr friga om
verbal kommunikation. Detta har jag markerat inom hakparentes. Jag har anvént
hakparentes dven for att urskilja intervjuarens eventuella kommentarer. Om det
fattas ett eller flera ord i svaret, dd de har varit ohorbara eller irrelevanta,
anvinder jag beteckningssittet [...].

1.2.3 Material i delanalyserna

Materialet &r muntligt och skriftligt pa mikro- och makronivan. Materialet for
avsnitt 4.1 Ldrarinformanterna bestar av svaren pa bakgrundsfragor bade i
enkdten (10 st.) och i intervjun (3 st.). For avsnitt 4.2 Virderingar om och
erfarenheter av spraket i undervisningen har jag som material valt svaren pa tre
enkitfragor, fem pastdenden och en ofullstindig mening och de kompletteras av
svaren pa intervjufragor. Materialet for avsnitt 4.3 Ldrares sprakliga handlingar i
det mangkulturella klassrummet utgors av svaren pa tio pastdenden och en fraga
fran enkiten samt svaren pd fragor fran intervjun. Framtiden ur ett nationellt
perspektiv (avsnitt 5.1) diskuterar jag utgdende fran de sju intervjusvaren i
expertintervjun. Materialet som handlar om ldrarkompetens och framtidsutsikter
ur ldrarnas synvinkel bestar av svaren pa tva enkitfragor, fyra pastdenden och
svaren pa intervjufragor (avsnitt 5.2).

1.3 Metod

Mina analysmetoder dr bade kvantitativa och kvalitativa. Anvéndningen av
metodtriangulering (en mixed methods) kan gora undersokningen mera palitlig
eftersom man med olika metoder kan beskriva ett fenomen ur olika synvinklar
(Eskola & Suoranta 1998: 69; Tuomi & Sarajirvi 2009: 143—145; se d4ven Denzin
1978). Med kvantitativa metoder fir jag en helhetsbild av lararens sprikliga
undervisningspraxis 1 en mangkulturell kontext i de finlandssvenska
skolklasserna. Med kvalitativa metoder far jag noggrannare information om temat
och t.ex. motiveringar till ldrarens agerande eller utbildningsmyndigheternas
planer. (Se Eskola & Suoranta 1998: 72-73.)

Anvindning av metodtriangulering har ocksd kritiserats. Enligt Eskola och
Suoranta (1998: 71-72) kan triangulering ge intressanta resultat, men man kan
ocksé tinka sig att det vetenskapsfilosofiskt &r omdjligt att kombinera kvalitativa
och kvantitativa metoder eftersom de har olika ménniskosyn. Enligt Tuomi och
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Sarajirvi (2009: 143—149) passar triangulering i samband med vissa traditioner av
kvalitativ forskning men dr omdjlig i andra. Enligt Eskola och Suoranta (1998:
72-73) kan man @ndd anvinda sig av kvantitativa och kvalitativa metoder
tillsammans for att nd mangsidiga resultat om man inte ligger mycket vikt vid
den vetenskapsfilosofiska aspekten. En orsak till att metodtriangulering anvinds
kan vara t.ex. att man bade med kvantitativa och med kvalitativa metoder battre
kan forsta problemet, skapa en helhetsbild och fd& med bade individnivan och
vidare kvantitativa ramar. Triangulering kan dven anvindas for att forklara
resultat. (Creswell & Plano Clark 2011: 8-10.) I min analys anvinder jag de
kvalitativa resultaten for att forklara de kvantitativa och for att skapa en
helhetsbild pa mikro- och makronivan.

Figur 1 sammanfattar det som diskuteras och presenteras i detta avsnitt. I figuren
sammanstélls materialtyp, analysmetod, analysenhet, hur resultaten presenteras
samt vilka forskningsfragor (F1, F2) analysen ger svar pa.

Materialtyp Analysmetod Analysenhet  Presentationsséitt
statistisk analys tabeller [
£ R — 5 - k- .
Enisiitova - kvantifiering — Kategorisering siffervirden > foyrer |
(=107) |~ % . jamfSrandeanalys = kodade etiketter exempel
e 0
nirldsning 1 kontext I
LaIaImierVJuer - transkribering . NArldsningi :>k0dade etiketter — exempel
(n=8) kontext o
i
o n
Expertintervju | oy nérlésning i :
=1) >transkribering — kotitext |:> kodade etiketter —> exempel | 8
Figur 1. Sammanstillning av materialtyp, analysmetod, anlysenhet,

presentationssitt och forhallandet till forskningsfrdgorna

Handals och Lauvas (2002: 44; Lauvas & Handal 2007: 177) praxistriangel utgor
utgangspunkten for analysen av enkét- och intervjusvaren i kapitel 4. De har delat
in ldrarens undervisningspraxis i tre delar: virderingar, erfarenheter och
handlingar. Vérderingar och erfarenheter bildar en praktisk yrkesteori. (Se avsnitt
2.3.2.) I min undersdkning har jag delat in de utvalda fragorna i intervjun och
enkdten 1 kategorierna virderingar och erfarenheter samt handlingar enligt
Handals och Lauvéds modell. Valet mellan kategorierna styrs av vilken aspekt som
betonas i vilken fraga. I enkdtmaterialet finns fem pastdenden, tre fragor och en
ofullstindig mening som handlar om ldrarens erfarenheter och virderingar och tio
pastaenden och en fraga som handlar om lérarens sprakliga handlingar. I fraga om
intervjun har jag analyserat om ldrarnas svar handlar om erfarenheter och
véarderingar eller handlingar och inte tagit frigan i beaktande pd samma sitt som i
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enkdtmaterialet. Pastdendet Jag dr sjdlv en viktig sprdakmodell for invandrarelever
i enkdten kategoriserar jag t.ex. under vérderingar och erfarenheter.
Kategoriseringen tar fasta pa att ldraren delvis baserar sitt svar pa personliga
véarderingar och uppfattningen om hur viktig rollen &r i klassen. Mojligen baseras
svaret dven pa erfarenheter eftersom praktiken kan ha visat att eleverna foljer
lararens sprakliga exempel. Pastdendet Jag undviker anvinda talsprakliga drag
ndr jag har invandrarelever i klassen ar ett exempel pd ett pastdende som
kategoriseras som handlingar. Svaret pa pastdendet handlar om det som ldraren
gor 1 verkligheten.

I figur 1 illustrerar tre pilar de olika fragetyperna i enkdten som jag analyserar
med kvalitativa och kvantitativa metoder. Svaren pa fragorna pa nominalskala,
kvotskala eller skala av Likerttyp analyseras kvantitativt och resultaten
presenteras 1 tabellform. Ocksa vissa svar pad Oppna frdgor kvantifieras, men i
huvudsak analyseras svaren pa sadana fragor kvalitativt med tematisk
kategorisering och resultatredovisningen bygger péa utvalda exempel.

Den kvantitativa analysen genomfors med hjilp av statistikprogrammet SAS
Enterprise Guide 6.1. Jag riknar procentandelar pa de olika svaren for att fa reda
pa hur stor andel av ldrarna som har svarat pa ett visst sitt och pa detta sitt far jag
delvis svar pa forskningsfrdgorna. Sambandet mellan olika faktorer undersoker
jag med hjilp av korstabulering, som papekats ovan. Med hjélp av korstabellerna
visar jag pa mojliga samband mellan ldrarnas  &sikter och
bakgrundsinformationen. Jag delar in ldrarna i1 olika grupper enligt den
bakgrundsinformation som de gett. En del faktorer handlar om
undervisningskontexten, dvs. skolans geografiska ldge, skolans storlek och antalet
elever med invandrarbakgrund i skolan. Den sprakliga omgivningen i och utanfor
skolan kan antas vara olika i de olika regionerna vilket gor det motiverat att vilja
skolans geografiska lige som en faktor (se t.ex. Kovero 2011). Enligt
kartlaggning ar 2013 var andelen elever med ensprakigt svensk bakgrund 70 % i
Osterbotten men endast 41 % i Nyland i &rskurserna 1-6. Andelen tvasprikiga
(finska-svenska) var hogre i Nyland (51 %) jimfort med i Osterbotten (23 %)
men andelen elever som har en annan sprakbakgrund (5 %) eller en ensprakigt
finsk bakgrund var ungefir samma (3 % i Nyland, 2 % i Osterbotten).
(Utbildningsstyrelsen 2013.) I Osterbotten #r svenskan t.ex. synligare #ven
utanfor skolan jamfort t.ex. med i Nyland (se Kovero 2011: 10-13).

Jag har tagit med dven faktorer som handlar om individerna, dvs. liraren och
eleverna: arbetserfarenhet som ldrare, arbetserfarenhet av att undervisa elever
med invandrarbakgrund, ldrarens yrke som klass- eller &mneslérare, fortbildning,
antalet elever med invandrarbakgrund i klassen och ldrarens uppfattning om
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elevernas sprakkunskaper i svenska. Jag presenterar siffervirden i min analys i
olika tabeller och figurer. Siffervirden utgdr analysenheter i min undersdkning. I
korstabeller visar jag hur stor andel av ldrarna inom en viss grupp enligt nagon av
bakgrundsfaktorerna som har svarat pa fragan pd ett visst sitt. Av tabell 5 framgéar
t.ex. hur stor andel av lirarna i Osterbotten som har svarat pa pastiendet att de ir
av samma asikt. [ min analys jamfor jag dven svaren hos de olika ldrarna som hor
till olika grupper enligt bakgrundsinformationen, dvs. jag jamfor t.ex. hur ldrarna
i Osterbotten och i Nyland har svarat pa frigorna.

Med Pearsons y>-test testas om det finns statistiska skillnader mellan de
undersokta grupperna. P-véirdet avgor om skillnaden é&r statistiskt signifikant eller
inte. Jag utgér i tolkning av p-vérdena fran att viardet under 0,001 visar mycket
starkt signifikant skillnad mellan de undersokta grupperna, vérdet under 0,01
visar starkt signifikant skillnad och virdet under 0,05 visar signifikant skillnad.
Virdet 0,01 visar t.ex. att det finns en procents mojlighet till att antagandet att det
finns en signifikant skillnad mellan variablerna inte dr sant. Ett virde som é&r
storre dn 0,05 visar didremot ingen signifikant skillnad. Om y>-testet inte har
validitet eftersom det inte finns ndgra svar i ndgon kolumn anvénder jag
Likelihood ratio y>-testet i stéllet. Dessa fall &r markerade med ’ i tabellerna. Jag
har anvént y>-testet endast i fall dir det finns dver 100 svar fastdn dven 40 svar
kan vara tillrickligt om vérdena ér jimnt fordelade (se Metsémuuronen 2006:
354; Cohen, Manion & Morrison 2007: 525-527). I min analys diskuterar jag
dven skillnaderna som inte ar statistiskt signifikanta eftersom de dnda kan vara
relativt stora och ha betydelse.

Jag kvantifierar svaren pa en del 6ppna fragor pa enkidten for att kunna anvénda
resultaten 1 den statistiska analysen. Detta mdjliggor att jag far veta hur ofta
samma svar forekommer 1 stéllet for att bara beskriva hurdana svar ldrarna har
gett. Kvantifieringen sker genom att jag excerperar svaren, kategoriserar dem i
beskrivande kategorier och ridknar dem. (Se Eskola & Suoranta 1998: 165-175.)
Kategorierna formuleras induktivt utgédende fran materialet och jag bdrjar
kategoriseringen genom att vélja storre teman med utgdngspunkt i den teoretiska
litteraturen och forskningsfrdgorna. Sedan kategoriserar jag svaren i mindre
kategorier for att ta reda pa vad som tas upp om temat. Som exempel kan nimnas
att ndr jag har kvantifierat och presenterat i tabellform svar pa frigan om faktorer
som befrdmjar elevens inldrning av svenska i skolan (tabell 3) har jag anvint
Lahdenperis (1997a) kategorisering som utgangspunkt. Lahdenperd (1997a: 100—
108) delar in ldrarnas uppfattningar om skolsvarigheter i kategorierna egenskaper,
utveckling och kontext (se avsnitt 3.3). Jag har utvecklat indelningen sa att den
passar for mitt material. Kategorierna i min analys &r darfor undervisning,
omgivning, elev med invandrarbakgrund och andra. 1 friga om undervisning
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lyfter ldrarna fram material och metoder, ldrare samt stéd och resurser.
Faktorerna i1 omgivningen ar kompisar, sprdak, gruppstorlek och klassanda. 1
kategorin elev med invandrarbakgrund finns de svar som uttryckligen syftar pa
elevens egenskaper eller handlingar. De svar som &r oklara eller annars inte passar
in i de existerande kategorierna finns i kategorin andra. 1 kategoriseringen av
faktorerna utgdr jag fran aktoren. Om ldraren har nimnt spraket i allménhet ar det
fraga om faktorn sprdk, men ifall ldraren har ndmnt t.ex. att eleven med
invandrarbakgrund borde tala mycket svenska &r faktorn elevens handlingar
eftersom det tydligt ar fraga om elevens uppgift.

Svaren pd de Oppna fragorna i enkéten samt svaren pa ldrarintervjuerna och
expertintervjun analyseras pa samma sitt. Intervjusvaren transkriberas for
analysen (se figur 1). Den kvalitativa delen i analysen av enkédtsvaren och
intervjusvaren kan beskrivas som teoribunden. Teorin fungerar som hjilp i
analysen och fastéin analysenheterna véljs 1 materialet styrs analysen av det som
man redan vet om temat. (Eskola 2007: 162; se ocksa Tuomi & Sarajarvi 2009:
95-100.) Svaren pa de utvalda Oppna fragorna i1 enkéten och intervjuerna
analyseras kvalitativt utgdende fran nirlisning i kontext. Jag utgér i min analys
fran enkitsvaren och kompletterar dessa svar med svaren fran ldrarintervjuerna.
Resultaten presenteras och diskuteras med hjélp av exempel fran enkdtmaterialet
och transkriberade exempel ur intervjumaterialet.

Svaren pa de Oppna fragorna i enkiten och svaren pa intervjufrdgorna kan besta
av ett eller flera ord, en lingre mening eller flera meningar. Eftersom samma
innehéll kan uttryckas lika vdl med ett ord som med en lidngre forklaring kan bade
ett kort och ett lingre svar fungera som analysenhet inom samma kategori. Som
exempel kan ndmnas svar pa en frdga i enkéten: Redogor for vilken slags
kursivilka slags kurser du skulle vara intresserad av att delta i. Om du inte dr
intresserad av att delta i nagon kurs, berdtta varfor. ”Tidsbrist” har angetts som
orsak till att en ldrare inte &r intresserad. Samma innehall uttrycks dven av en
annan ldrare: “Jag anser att det for min egen del dr frigan om att ha tillrackligt
med tid, det &r en bristvara.” For bada dessa svar har jag gett “tidsbrist” som
etikett ndr jag har gatt genom svaren och kodat innehallet i dessa. Min
undersokning dr genomgdende kontrastiv eftersom jag jamfor lirarnas svar med
varandra och anvénder korstabulering for att undersoka hur de utvalda faktorerna
paverkar liararnas svar.

I det har avsnittet har jag beskrivit analysprocessen utgdende fran
analysmetoderna som anvdnds vid de olika materialtyperna. Svaren pa
forskningsfragorna realiseras i analys av olika material. Det framgér av figur 1 att
svaren pa den forsta forskningsfrdgan baserar sig pa analys av utvalda enkédtsvar
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och svar pa utvalda frdgor 1 ldrarintervjuerna. Svaret pa den andra
forskningsfragan utgir fran analys av utvalda enkétsvar, svar pd fragor i
lararintervjuerna samt svar vid expertintervjun. (Se avsnitt 1.1.)

Tolkning av svaren

Nér informanten svarar pd en friga och nér forskaren formulerar fragorna samt
analyserar svaret dr det friga om tolkning (se t.ex. Kvale & Brinkmann 2009).
Anda3 tolkar inte forskaren och den som svarar pa frigorna dem pa exakt samma
satt utan de olika personernas egna erfarenheter paverkar hur frdgorna forstas.
Problemet med olika tolkningar har jag forsokt eliminera genom att pilotera
fragorna och latit forskarkolleger och fyra lirare som inte hor till intressegruppen
svara pa dem och berétta sina asikter om hur de forstatt fragorna (se avsnitt 1.2.1).

Egentligen  tolkas  frdgorna  och  svaren  flera  génger  under
undersokningsprocessen. Vid formulering av frdgorna tolkar jag dem och siktar
pa att lirarna ocksa ska tolka frdgorna pa samma sitt. Lérarna tolkar dnda
fragorna utgdende fran sin livserfarenhet. Nér ldrarna skriver sina svar pa en
Oppen fraga antar var och en av dem mdjligen att forskaren forstar svaret pa
samma sétt som de har menat. Det dr dndd frdga om en tolkning som forskaren
gor utgdende fran vetenskapliga teorier samt frén sina egna erfarenheter och
kunskaper som forskare.

Aven i och for sig entydiga frigor har fitt svar som bor tolkas. Pa frigan Hur
mdnga invandrarelever undervisar du for tillfillet? har ldrarna fatt svara med
egna ord eftersom jag velat ge dem mojlighet att forklara om de ar osékra pa
definitionen av “invandrarelev” som anvidnds i enkdten. De flesta markerade
antalet med en siffra. En lirare skrev 4nda 2-3 som svar. I statistiken rdknar jag
att denna lirare har tva elever med invandrarbakgrund i klassen eftersom det
troligtvis inte &r helt sikert for ldrararen om den tredje fyller de kriterier som jag
har stillt for elever med invandrarbakgrund i min undersdkning.

Niér det géller frigor med fardiga svarsalternativ pa en skala r det ocksa fradga om
tolkning. Den som svarar tolkar svarsalternativen utgaende fran sin forstielse och
véljer alternativet ddrefter. Den som svarar pa fragorna och forskaren tolkar inte
heller svarsalternativen exakt pa samma sitt.

Den elektroniska enkidten dr konstruerad som sa att de flesta fragor é&r
obligatoriska. Den som svarar kan inte hoppa Over ndgra fragor. Det ar dnda
viktigt att det finns mdjlighet att limna fragan obesvarad om den t.ex. inte berdr
ens situation eller om man annars kidnner att man inte kan svara pa den. Nér det
géller flervalsfrigorna i enkéten har ldrarna haft mojlighet att vélja alternativet vet
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inte/har ingen dsikt. 1 fraga om de 6ppna fragorna har lararna kunnat forklara med
egna ord att de inte vill eller kan svara. Nér ldrarna har skrivit ett streck (-,—, )i
svarsfiltet har jag tolkat det som sé att ldraren inte har velat eller kunnat svara.
Jag har tolkat strecket i svarsfiltet som obesvarat dven i sddana fall dd man kan
svara pa fragan med ja eller nej. I min analys ndmner jag dven ndgra svar som har
varit svara att tolka och som finns i kategorin oklar. Ett oklart fall ar t.ex. svaret
“vet inte” pa en fridga med en tilliggsfraga: Redogdr for vilken slags kurs/vilka
slags kurser du skulle vara intresserad av att delta i. Om du inte dr intresserad av
att delta i nagon kurs, berdtta varfor. Svaret “vet inte” kan betyda att personen
inte vet hurdan kurs som kunde vara intressant eller det kan dven betyda att
personen inte Overhuvudtaget dr sdker pa sitt intresse for fortbildning inom
omradet. Det kan dven betyda att det inte gar att ange nagon orsak till ointresset.

I enkéten har ldrarna fatt komplettera meningen Den storsta sprdkliga utmaningen
ndr jag undervisar invandrarelever dr... Eftersom det uttryckligen handlar om
”den storsta sprakliga utmaningen” har jag tagit med den forsta utmaningen som
lararna har ndmnt och limnat eventuella andra utmaningar utanfér denna studie.
Niér det giller svaret i exempel 23 “skriftlig framstdllning och att forsta det man
sdger” har jag tagit med endast den forsta delen. “Skriftlig framstillning” &r
placerad i kategorin “elevens sprakkunskaper”. Svaret dr dven ett exempel pa ett
fall som kan fOrstds och kategoriseras pa olika sétt. Man kan forsta att det ar fraga
om att eleven har svart att skriva, men det kan dven tolkas som sa att det dr svart
for ldraren att framfora sina tankar i skrift pa ett sddant satt att eleven forstér.
Aven i det senare fallet kan det téinkas vara friga om elevens kunskaper att forsta,
men i min analys har jag “forstaelse” som en egen kategori (tabell 2). Jag stodjer
mig 1 min analys pa den teoretiska litteraturen som visar att eleverna ofta kan
klara av den muntliga framstéllningen béttre dn den skriftliga och sannolikt &r det
hér fraga om elevens skriftliga framstillning.

Exemplen ur enkédtmaterialet dr autentiska. Saledes presenterar jag exemplen si
som ldraren har skrivit dem wutan att korrigera eventuella tryckfel eller
grammatiska fel. I ett fall har en ldrare dock skrivit sitt svar utan punkter,
kommatecken eller stora bokstdver och jag har varit tvungen att tilligga streck
mellan meningarna for att underlitta lisandet (ex. 115). Aven intervjumaterialet
presenteras med hjélp av exemplen. Dessa exempel ar transkriberade och foljer
lararens uttryckssétt (se avsnitt 1.2.2).
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1.4 Avhandlingens struktur

Avhandlingen bestér av sex kapitel. Kapitel 1 &r ett inledande kapitel som ger en
beskrivning av syftet och forskningsfrdgorna (avsnitt 1.1), materialet (avsnitt 1.2)
och metoderna (avsnitt 1.3). Jag presenterar den teoretiska ramen for min
avhandling i kapitel 2 och 3. Undersokningens analys och resultat presenteras i
kapitel 4 och 5. I det avslutande kapitlet 6 sammanfattar och diskuterar jag
analysresultaten samt reflekterar kring fortsatt forskning inom omrédet.

Kapitel 1 borjar med inledning. Den foljs av presentation av undersékningens
syfte samt forskningsfragorna. I materialavsnittet presenterar jag det empiriska
materialet som jag har samlat in samt redogor for materialinsamlingsprocessen.
Jag presenterar ocksd de olika delmaterialen: enkédtmaterialet och
intervjumaterialet. I avsnitt 1.3 presenteras och motiveras de kvalitativa och
kvantitativa analysmetoderna.

I kapitel 2 diskuteras kontextuella faktorer som paverkar ldrarens sprakliga arbete.
Temaomradena dr det flersprakiga Finland och den finlandssvenska grundskolan.
I kapitlet redogors dven for olika teorier om ldrarens kompetenser och kunskaper
med fokus pa lirarens undervisningspraxis och praktiska yrkesteori. I detta
kapitel diskuterar jag dven ldrarens sprakliga praxis, sprakinriktad undervisning
och spréklig medvetenhet i klassrummet. Kapitlet avslutas med en presentation av
min modell for lararens sprakliga undervisningspraxis.

I kapitel 3 behandlar jag de centrala termerna for min avhandling. Jag diskuterar
termerna elev med invandrarbakgrund, mangkulturell skola och mdngkulturell
klass. Jag redogor dven for tidigare forskning inom omradet méangkulturalism i
skolvérlden och speciellt sprakets roll inom denna forskning.

Kapitel 4 bestir av analys och diskussion kring spraklig undervisningspraxis i
lararens arbete. Den sprakliga undervisningspraxisen undersoks genom ldrarens
vérderingar och erfarenheter samt handlingar.

Utbildningsmyndigheternas syn ur ett framtidsperspektiv diskuteras i kapitel 5.
Jag tar dven hédnsyn till framtidsperspektivet ur ldrarnas synvinkel i analysen av
faktorer som handlar om spraket i klassrummet samt om lararens fortbildning.

Avhandlingen avslutas med en slutdiskussion i kapitel 6.
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2 SPRAKLIG UNDERVISNINGSPRAXIS UR
LARARSYNVINKEL I EN TVASPRAKIG
SAMHALLSKONTEXT

I detta kapitel diskuterar jag den finlandssvenska och den méngkulturella
samhillskontexten vilka utgér kontexten for arbetet 1 skolan for
lararinformanterna i min studie (avsnitt 2.1 och 2.2). Kapitlet innehéller dven en
genomgang av den forskning som handlar om ldrarprofessionen och ldrarens
kompetenser med fokus pa spraket i ldrararbetet (avsnitt 2.3). Avsnitt 2.4
fokuserar den forskning som handlar om spréket i undervisningen. Jag avslutar
kapitlet med att bearbeta min egen modell for ldrarens sprakliga
undervisningspraxis utgdende fran tidigare forskning (avsnitt 2.5).

2.1  Det flersprakiga Finland

Svenska spréket ér ett av de tva nationalspraken i Finland. I Finland fors statistik
over modersmalet for alla medborgare och en person kan vélja endast ett sprak
som sitt officiella modersmal (se t.ex. Latomaa 2012: 526-528). Enligt statistiken
fran materialinsamlingsaret for min studie 2010 var majoriteten av befolkningen
(90,4 %) registrerad som finsksprakig, 5,4 % registrerad som svensksprékig och
0,03 % som samisksprékig. Den kvarstdende andelen (4,2 %) av befolkningen
hade nagot annat sprdk dn finska, svenska eller samiska som registrerat
modersmél. Andelarna har fordndrats nidgot under de senaste fyra aren och ar
2014 hade 89 % av befolkningen finska, 5,3 % svenska, 0,04 % samiska och 5,7
% Ovriga sprak som registrerade modersmal (Finlands officiella statistik 2015.)
Andelen stimmer Overens med andelen elever med annat modersmal i
grundskolorna. Andelen var 5,5 % ar 2014 (Valtiontalouden tarkastusvirasto
2015: 13—14). Andelen kan &ndé variera kraftigt mellan finsk- och svensksprakiga
skolor t.ex. i huvudstadsregionen. Enligt statistiken har 19 % av eleverna i de
finsksprakiga skolorna i Helsingfors invandrarbakgrund medan andelen i de
svensksprakiga skolorna ér 1,4 %. (Sundholm 2015.)

I Finlands grundlag (11.6.1999/731) ndmns dven uttryckligen minoritetsspraken
samiska, romani och teckensprak. I lagstiftningen 4r svenskan inte ett
minoritetssprak utan ett jamstallt nationalsprak tillsammans med finskan (Myntti
2009: 10-12). Enligt Myntti (2012: 509) &r ’nationalsprak’ ”de sprk som i forsta
hand forknippas med en nation” medan t.ex. ’officiellt sprak’ ofta forknippas med
en stat. Nationalsprdk som har ett starkare symbolvirde jamfort med officiella
sprak har starka historiska rotter i Finland. Nationalsprdk behdver inte vara
landets majoritetssprak eller forvaltningssprak. I Sverige har man bestdmt sig for
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att anvinda termen huvudsprdk 1 stéllet for nationalsprak eller officiellt sprdk 1
spraklagen. Valet motiverades med att termen huvudsprdk framhiver att svenskan
talas av majoriteten men att det dven talas andra sprdk i landet. (Myntti 2012:
508-509.) Nationalspraken i Finland anses vara samhéllsbiarande, dvs. de dr en
central del av samhéllet, kulturen och den nationella identiteten i Finland (OPH
2011b: 8).

Nér andelen svensk- och finsksprakiga jimfors i1 hela Finland kan svenskan
beskrivas som ett minoritetssprak. Pa flera orter dr svenska 4ndd ortens
majoritetssprak. Nir insamlingen av mitt material paborjades 2009 fanns de flesta
av de svensksprikiga kommunerna pi Aland (16 utav 19). Det fanns 34
kommuner som var tvdsprdkiga och i 14 av dem var svenskan majoritetssprak.
Cirka 1,5 miljoner minniskor bor i tvdsprakiga kommuner i Finland. Av alla
kommuner var 295 ensprakigt finsksprakiga. (Svensk- och tvasprakiga kommuner
2012; Kommunerna.net 2011.) En kommun anses vara tvasprakig om minst 8 %
eller 3 000 minniskor har minoritetsspraket som registrerat modersmal. Om
andelen sjunker under 6 % eller antalet mdnniskor som har minoritetsspraket som
modersmal blir under 3 000 blir kommunen ensprékig. Fullmiktige i en kommun
kan dnda begéra att kommunen ska vara tvasprakig fastin dessa villkor inte fylls.
Spraket bestams alltid for en tioarsperiod. (Spraklag 6.6.2003/423, 1 kap. 5 §.)

En ny tiodrsperiod paborjades 2013. Antalet svensksprakiga kommuner har inte
fordndrats 1 borjan av den nya tioarsperioden fastdn det totala antalet kommuner
har blivit mindre. Antalet tvasprakiga kommuner med svenska som majoritetsprak
har sjunkit till 12. Ar 2013 var antalet totalt 320 kommuner, ar 2015 hade antalet
sjunkit till 317. (Finlex 13.12.2012/53 ar 2013; Kommunerna.net 2011; 2015.) Pa
grund av kommunsammanslagningar sker det fordndringar i antalet kommuner
och i sprékfordelningen men statsradet kan dven pd kommunfullmiktiges begédran
gora dndringar under tiodrsperioden. Tva ensprakigt svenska kommuner, Korsnés
och Larsmo, har blivit tvisprikiga fran och med borjan av 2015 och Narpes frdn
och med bdrjan av 2016. De hdjer antalet tvasprakiga kommuner till 33 och alla
16 ensprakigt svenska kommuner finns pa Aland. (Justitieministeriet 2014; Ruda
& Langvik 2015; Kommunerna.net 2016.)

Finland har egentligen aldrig varit bara tvasprakigt utan de minniskor som har
bott i landet har alltid haft olika modersmal och talat olika sprék (Tilastokeskus
2009). Nir invandringen under de senaste artiondena har Okat, har &ven den
sprakliga méangfalden 6kat och flersprakigheten har blivit mera synlig i vardagen.
(Talib, Lofstrom & Meri 2004: 3, 12—19.) Enligt statistiken talas det cirka 150
olika sprék i Finland (Latomaa 2012: 529). Andelen invandrare dr dnda liten i
jamforelse med den i flera andra ldnder. I jamforelse med t.ex. Sverige tar Finland
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emot fi asylsdkande. Ar 2013 tog Finland emot 1 800 asylsdkande medan Sverige
tog emot 26 400. Antalet har 6kat i bada linderna och t.ex. ar 2009 tog Finland
emot 1 000 asylsbkande medan Sverige tog emot ca 9 000. (Europaportalen
2014.) Sammanlagt har ca 15 200 fatt uppehallstillstand ar 2009 och antalet har
okat till ca 18 000 &r 2014 i Finland. Orsakerna till invandring har bl.a. varit
familj, studier och arbete. (Migrationsverket 2010; 2015.)

Av figur 2 framgar att antalet personer med utlindsk bakgrund har stigit relativt
jamnt fran 1990-talet, och ar 2013 bodde 6ver 300 000 personer med utlindsk
bakgrund i Finland. Aven personer med utlindsk bakgrund i andra generationen,
dvs. de som ir fodda i Finland, finns med 1 figuren och de utgér ca 15 % (45 000)
av alla personer med utldndsk bakgrund &r 2013. Personernas bakgrund varierar:
59 % kommer frdn Europa, 24 % fran Asien och 12 % fran Afrika. (Finlands
officiella statistik 2014.)
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Figur 2. Antalet personer med utlindsk bakgrund enligt Finlands officiella
statistik 2014

Enligt Saarela (2011: 76) bodde 6ver 60 % av alla som inte hade finska eller
svenska som modersmal i tvasprakiga eller ensprékigt svenska kommuner ér
2009. Nér andelen invandrare i hela Finland var 3,9 % var den genomsnittliga
andelen 1 dessa kommuner 7,6 %. I andelen finns de storsta stdderna i Finland
med dvs. Helsingfors, Esbo, Vanda och Abo dir 90 % av dessa personer bor.
Andelen invandrare av hela befolkningen pa dessa orter varierar pa fastlandet fran
drygt 1 % (t.ex. Korsholm och Larsmo) till 6ver 10 % (Helsingfors och Oravais).
(Saarela 2011: 18-19, 76.)
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2.2 Den finlandssvenska grundskolan

Den svensksprakiga och den finsksprakiga utbildningen i de finldndska
grundskolorna bygger pa Lag om grundlidggande utbildning 21.8.1998/628. Enligt
lagen 4r undervisningssprdket i skolan antingen finska eller svenska, men
undervisningsspriket kan dven vara samiska, romani eller teckensprdk. Ocksé
andra sprak kan anvidndas som undervisningssprak om eleven fortfarande kan
folja undervisningen. (Lag om grundliggande utbildning 21.8.1998/628.)

Grunderna for ldroplanen for den grundliggande utbildningen (Grlgru) utgor
nationella ramar for de lokala laroplanerna och styr genom dessa ldroplaner all
undervisning som ges i1 grundskolan. Grlgru 2004 var i kraft under den
huvudsakliga materialinsamlingstiden 2009-2010 men en nyare version har
kommit ut 2014 och den tridder i kraft etappvis fran hosten 2016.
(Utbildningsstyrelsen 2014.) Jag diskuterar skillnader i de olika versionerna i
West (manuskript). I Grlgru 2014 syns &dndringar i samhéillet i betoning av
flersprakighet och sprakmedvetenhet.

Ar 2009 fanns det 274 svenskspréakiga grundskolor i Finland, &r 2010 fanns det
258 skolor (Brink, Nissinen & Vettenranta 2013). De flesta av de svensksprékiga
skolorna finns i svensksprikiga eller tvasprikiga kommuner. Aven pa
finsksprakiga orter finns skolor med svenska som undervisningssprak (jfr s.k.
sprékdar). Tammerfors dr ett exempel pd en finsksprdkig stad som har ett
fungerande skolsystem dven péd svenska. Det finns daghemsverksamhet och
forskola 1 Svenska barndaghemmet i Tammerfors samt grundskola och
gymnasium 1 Svenska samskolan i1 Tammerfors. (Svenska samskolan i
Tammerfors 2015; se d&ven Lonnroth 2009.) Hosten 2009 gick ca 33 500 elever i
de svensksprakiga skolorna i Finland. I de finsksprékiga skolorna gick ca 503 000
elever. (Finlands officiella statistik 2010.)

Den finlandssvenska skolan har en speciell uppgift 1 att uppritthdlla det svenska
spraket och stirka elevernas finlandssvenska kulturidentitet.
Undervisningsspraket i de finlandssvenska skolorna dr svenska. (Tandefelt 2003.)
I skolor pa de svensksprikiga orterna dr den sprikliga vardagen annorlunda dn
den 1 en svensksprakig skola pad nagon finsksprakig ort, t.ex. i Tammerfors,
eftersom man pé en svensksprakig ort har bittre mdjligheter att hora och anvinda
svenska &dven utanfor skolan (mera om sprakdéar i Lonnroth 2009, 2011,
Henricson 2013; Kingelin-Orrenmaa 2014). Andelen elever fran tvasprakiga hem
kan variera fran under 10 % till 80 %. Det svenska spriket blir pa en finskspréakig
ort litt endast ett skolsprék ndr det pa en svensksprakig ort dven ar spraket i
omgivningen. (Sahlstrém m.fl. 2012: 122—-123.) Skillnaderna mellan skolorna ar
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stora. Ett exempel pa den sprikliga indelningen i en skola pa en sprakd finns i
Koveros (2011: 25) undersokning. I en svensksprakig skola i Bjorneborg finns 5
% elever som kommer fran ensprakigt svenska hem, 53 % kommer fran
ensprékigt finska hem och 40 % kommer fran hem déar det talas bade finska och
svenska. Kovero anger inte andelen eller det exakta antalet elever som kommer
fran hem dir det talas andra sprik, men det framgér av texten och statistiken att
det dr fraga om ett par elever. Dessa andelar kan jimforas med andelar i en skola i
Nirpes. I denna skola kommer 79 % av eleverna fran ensprakigt svenska hem och
11 % fran tvasprakiga hem. Endast tvd informanter i denna skola kommer fran
enspréakigt finska hem. I 9 % av hemmen talas det ndgot annat sprik dn finska
eller svenska. (Kovero 2011: 25, 66-67.) Enligt utbildningsstyrelsens
kartlaggning av sprakbakgrund for elever i arskurserna 1-6 (svarsprocenten 89 %,
Aland ingér inte) har 51 % av eleverna ensprékigt svensk, 4 % ensprékigt finsk,
40 % tvasprakig (svenska-finska) bakgrund. Andelen elever med annan
sprakbakgrund har okat fran 2 % ar 1998 till 5 % ar 2013 da kartliggningen
gjordes. (Utbildningsstyrelsen 2013.)

Orsakerna till att fordldrarna vidljer en svensksprikig skola for sina barn har
kartlagts av Kingelin-Orrenmaa (2014). Hennes undersdkning handlar om en
sprakoskola, Svenska samskolan i Tammerfors, och materialet bestér av en enkat
till fordldrarna (N=73). Fordldrarna motiverar sina val med emotionella,
kulturella, sprikliga, sociala, instrumentella, praktiska och skolspecifika orsaker.
Att man t.ex. sjilv har gitt i skolan rdknas som en emotionell orsak och
forstirkandet av den finlandssvenska identiteten rdknas som en kulturell orsak.
Att barnet lr sig svenska ér en spraklig orsak att vilja skolan och orsaken nimns
av 98 % av fordldrarna. Fordldrarna som motiverar sina val med sociala orsaker
ser t.ex. att barnet har mdjlighet att bli tolerant i en flersprakig miljo. Som en
instrumentell orsak nimns t.ex. att barnet har littare att fa jobb. Att skolan ligger
nira hemmet &r ett exempel pd en praktisk orsak, medan skolans rykte
kategoriseras som en skolrelaterad orsak. Enligt Kingelin-Orrenmaa hade 1 % av
de fordldrar som hade svarat pa enkiten nagot annat modersmal dn finska eller
svenska. Hon preciserar inte hur de olika sprdkgrupperna har svarat pa fragan.
(Kingelin-Orrenmaa 2014: 101-113.)

Den finlandssvenska skolan har en speciell betydelse for finlandssvenskar.
Koveros och Londens (2009) undersokning handlar om de finlandssvenska
elevernas uppfattning om svenskan i Finland. Kovero och Londen &r intresserade
bl.a. av elevernas uppfattning om sin sprakliga identitet, erfarenhet av skolan och
betydelsen av svenskan for dem i framtiden. Informanter som deltog i
undersdkningen genom att fylla i ett frigeformuldr ar elever fran arskurs 5-6 i
fem lagstadieskolor, elever fran arskurs 9 1 fem hogstadieskolor samt studerande
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fran arskurs 2 i tre gymnasier. Alla skolor ér fran Helsingforsregionen. (Kovero &
Londen 2009: 63.) Kovero (2011) jaimfor dven resultat frin Helsingforsregionen
med resultat fran Osterbotten och sprikdarna. Fran sprikoarna finns fyra
lagstadieskolor, hdgstadieskolor och gymnasier med i undersdokningen. Frin
Osterbotten ingér fyra lagstadieskolor och tre hogstadieskolor och gymnasier.
Arskurserna dr desamma som i Helsingforsregionen. Antalet elever varierar: 885
frin Helsingforsregionen, 264 frin sprakdarna och 661 frin Osterbotten. (Kovero
2011: 11.)

Resultaten visar bl.a. att de flesta elever (81 %) i Helsingforsregionen anser att
det ar viktigt att det finns svensksprakig skola i Finland. Skolan &r orsaken till att
eleverna identifierar sig som finlandssvenskar. Kénslan av samhorighet é&r
viktigare med tanke péd identifikationen &n t.ex. det hur bra de kan spraket.
(Kovero & Londen 2009: 63, 97-103.) Eleverna pa sprdkdarna som kommer fran
ensprakigt finska hem betonar ofta sin tvasprékiga identitet medan eleverna fran
tvasprakiga hem lyfter fram svenskans betydelse for identiteten (Kovero 2011:
103). Samma monster syns dven i Helsingforsregionen (Kovero & Londen 2009:
37). 1 Osterbotten definierar eleverna sig inte pd samma sitt via spriket, utan det
finns flera elever i undersdkningen som é&r registrerade som svensksprakiga dn
som har svarat att de kinner sig som svensksprakiga eller finlandssvenskar.
Mainga av eleverna svarar att de i forsta hand kédnner sig som finldndare och
ménga ldmnade fragan obesvarad. Enligt Kovero har hélften av de 22 eleverna i
Osterbotten som inte talar finska eller svenska hemma valt svarsalternativet annat
nér det géller frigan om identitet. Hon konstaterar énda att majoriteten av dessa
elever har svarat att de kénner sig som svensksprakiga eller finlandssvenskar.
Kovero ser detta som ett tecken pé att dessa elever ar vil integrerade. (Kovero
2011: 84-85, 103.)

Kovero (2011: 56-58) undersoker dven elevernas uppfattning om den egna
sprakliga kompetensen i svenska och finska. Enligt henne tycker eleverna pa
sprakoar och i Osterbotten att de kan uttrycka sig pa svenska utan storre problem.
Det finns dock skillnad mellan grupperna nér det géller kunskaper i finska: pa
sprékdarna ér eleverna ofta tvasprékiga eller ensprikigt finska vilket gor att
eleverna bedomer sina kunskaper i finska som goda, medan Over hilften av
eleverna i Osterbotten tycker att de har svart att uttrycka sig pa finska. (Kovero
2011: 56-58, 93-97.) I Mansikkas, Holms och Londens (2013) undersdkning
kommer det dven fram att ldrarna i huvudstadsregionen har méirkt att det finns
dven en del elever som dr helt utan sprik, dvs. deras kunskaper ar svaga bade i
finska och i svenska. Dessa elever kan sdgas orsaka utmaningar i undervisningen
ndr det géller t.ex. textforstaelse, delvis pd samma sidtt som elever med
invandrarbakgrund. Lararna anser att en orsak till spraklig svaghet i svenska &r att
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eleverna anvinder svenska endast i skolan. (Mansikka, Holm & Londen 2013:
297-300.)

Ar 2004 konstaterade Sjoholm (2004: 641) att antalet tvésprikiga och
finsksprikiga elever samt elever med invandrarbakgrund har o6kat avsevért i
finlandssvenska skolor under de senaste 20 aren. Den finlandssvenska skolan har
blivit sprékligt och kulturellt heterogen, konstaterar han. Svenskans
minoritetsstillning och finskans 6kande paverkan medfor vissa utmaningar for
skolan, ndgot som t.ex. Tandefelt (2003) tar upp. Hon diskuterar hur de elever
som har finsk- eller tvasprakig bakgrund men inte har tillrdckliga fardigheter i
skolspraket paverkar ldrarens arbete. Det kan inte tas for givet att alla elever ar
skolspraksmogna nér de borjar skolan fastin man skulle utesluta elever med
invandrarbakgrund. Speciellt pa tvasprakiga och ensprakigt finska orter finns det
elever fran finsksprakiga familjer i de svensksprakiga skolorna, men det kan dven
hénda att elever med svenska som modersmal inte har fétt tillrackliga kunskaper i
skolspraket. Hon anser att man borde fundera noggrant 6ver om elever med svaga
kunskaper i undervisningsspraket svenska ska tas emot i skolan. Enligt henne ar
det mojligt att de ensprakigt finsksprakiga paverkar de svensksprékiga barnens
sprakutveckling i svenska eftersom finskan kan bdrja dominera och spréket i
klassen lattare kan 6verga i finska. Tandefelt (2003) diskuterar inte situationen
med elever med invandrarbakgrund i de svenskspréikiga skolorna i Finland, men
ndmner inom parentes att dessa elever ska tas hand om ”pd ett annat sétt”.

Tvasprékigheten pé ett officiellt plan i skolvirlden i Finland ar inte nagot vanligt
eftersom man har héllit i sir den svensksprakiga och den finsksprékiga skolan. I
grundskolorna  har man  huvudsakligen ett undervisningssprdk men
sprakbadsundervisning utgér hir ett undantag (se t.ex. Bergroth & Bjorklund
2013). Eleverna ar ofta dnda tvasprakiga speciellt 1 de svensksprakiga skolorna.
Mojlighet till tvasprakig undervisning i finska och svenska samt gemensamma
tvasprakiga skolcampus har diskuterats under de senaste aren. Karjalainen och
Pilke (2012) har undersokt anvindningen av begreppet ’tvasprakig skola’ i
tidningsdebatten 1 lokaltidningen Vasabladet och mérkt att debattdrerna inte
anvinder begreppet i samma betydelse. I en intervju med en svensk politiker,
Maria Wetterstrand, som inledde debatten diskuterades tvasprakiga skolor for
tvasprakiga barn. I debatten kommer det fram att deltagarna anvénder begreppet i
betydelsen av gemensamma lokaler, samarbete mellan sprakgrupperna och
sammansmaéltning. Deltagarna avser ofta ensprakigt finska eller svenska elever i
stéllet for tvasprakiga elever. (Karjalainen & Pilke 2012: 58-69.)

Sundman (2013: 63—64) formodar att tvasprakiga skolor skulle kunna intressera
speciellt tvasprakiga familjer. Enligt henne ar en tvasprakig skola en skola dir
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elever som ar finsk-, svensk- och tvasprakiga undervisas delvis pd finska och
delvis pa svenska (Sundman 2013: 58). Tvésprikiga skolor ses i vissa fall som ett
hot mot svenskan eftersom det kan hénda att det inte finns tillrickligt med elever i
de svensksprakiga skolorna om en del av de tvasprakiga gar i tvaspréakig skola.
Det kan ocksé ses som en rdddning pa de orter dir det inte finns tillrickligt med
elevunderlag for att behdlla en svensksprakig skola. En Oppen friga dr hur
elevernas sprikliga och kulturella identitet ska utvecklas i en tvésprékig skola.
Enligt Sundman &r det litt for tvasprakiga elever i finska skolor att fa en
finsksprakig identitet. Eftersom sambhéllet runtomkring skolan ofta dr mycket
finsksprékigt kan det hinda att eleverna far en stark finsksprakig identitet dven i
de tvasprékiga skolorna. (Sundman 2013: 63—66.)

Boyd och Palviainen (2015) har wundersokt debatten 1 tidningarna
Hufvudstadsbladet och Helsingin Sanomat ér 2011. De har noterat tva olika parter
som deltog 1 diskussionen: de som ville bevara skolorna &tskilda och idealister
som ville utveckla tvasprakiga skolor. Gemensamt for bada parterna ar dnda att
alla ville bevara de bada nationalspraken i Finland utan att forsvaga dem. Parterna
tyckte ocksa att tvasprékigheten inte kan bevaras utan atgdrder. I debatten
kommer det dven fram att de ansag att det finns tva sprakgrupper i Finland: de
finsksprékiga och de svensksprakiga. De diskuterande parterna var ofta finsk-
eller svensksprékiga, séllan tvdsprdkiga eller frdn sprdkliga minoriteter som
samiska eller ryska. Under debattens ging har fokus é&ndrats fran de
svensksprakiga till de finsksprékiga som é&r intresserade av tvasprékiga skolor.
Tanken om tvésprdkiga skolor med bade finsk- och svensksprékiga elever har
laimnats i bakgrunden. (Boyd & Palviainen 2015: 57-86.)

Finskans inverkan pd undervisningen i svensksprakiga skolor i Finland har
undersokts av Slotte-Liittge (2005) som 1 sin doktorsavhandling studerar
interaktionen mellan ldrare och elever som é&r tvasprakiga och talar finska och
svenska. Interaktionen analyserar hon med hjdlp av videoinspelningar. Enligt
henne ar de tvasprékiga barnen aktivt med i att konstruera den ensprakigt svenska
klassrumsdiskursen. Lararens reparationer nir det géller den tvasprékiga elevens
kodvixling gynnar elevens deltagande. Tvésprakigheten dr inte ndgot hinder i
klassrumsinteraktionen konstaterar hon. (Slotte-Liittge 2005: 188—199.)

Nyman-Koskinen (under utgivning) undersoker med nexusanalys sprakpolicyer i
en svenskspréakig skola dir eleverna anvidnder standardsvenska, svenska dialekter
och finska. Skolan ligger i en tvéasprdkig kommun med svensk majoritet.
Materialet bestér av observationer, féltanteckningar och ljudinspelningar under en
textilslojdslektion. Enligt studien talades alla de undersokta sprakvarieteterna i
klassen. Finska anvindes mellan tvéasprakiga elever och efter uppmaningen att
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byta till svenska bytte eleverna sprék till standardsvenska eller dialekt. Lararens
uppmaning att anvinda svenska dr en sprakplaneringsstrategi som foljer skolans
sprakpolicy. Nyman-Koskinen papekar att elevernas kdnnedom om skolans
sprakpolicy kan vara en orsak till att en del av eleverna anvédnde standardsvenska
efter uppmaningen att byta fran finska till svenska. (Nyman-Koskinen, under
utgivning.)

Spréakforhallandena i de finlandssvenska skolorna har lett till olika projekt med
mélsittningen att undersdka och stirka skolspraket. Dessa projekt fokuserar pa
spréken svenska och finska. Eftersom tva- och flersprakighet &r ett vanligt
forekommande fenomen i de finlandssvenska skolorna borde de sprikliga
aspekterna beaktas i all skolverksamhet (Holm & Londen 2011: 9). Projektet
Sprakrum  koncentrerar sig pa elevernas varierande svenskkunskaper i
finlandssvenska skolor. Projektet startades &r 2000 1 samarbete mellan
Utbildningsstyrelsen, Folkhdlsan och Forskningscentralen for de inhemska
spréken (senare Institutet for de inhemska spriken). Syftet &r att utveckla
sprakutvecklande undervisningsmetoder samt folja sprakutveckling hos de barn
som deltar i projektet. De sex skolorna i projektet ar fran finsk- eller tvasprékiga
omraden (Hyvonen 2003). Projektet har bidragit till ldrarfortbildning med
inhemska och utlindska foreldsare, idé- och webbmaterial samt nagra tryckta
publikationer. Tyngdpunkten i projektet ligger inte enbart pd undervisning i
modersmalet svenska utan pé all undervisning. Projektet behandlar klassen som
en grupp elever med heterogen sprakbakgrund och inte som skilda ensprékiga
eller tvasprakiga elevgrupper i en klass. (Oker-Blom 2008: 11-20.)

Aven projektet Skolsprdk (2012) syftar till att stirka skolspriket i de
svenskspréakiga skolorna oberoende av elevernas sprakliga bakgrund. Det dr fraga
om ett projekt i samarbete mellan Utbildningsstyrelsen, Abo Akademi och
Helsingfors universitet 2010-2012. Ett resultat av projektet dr handboken
Skolsprdak och ldrande (Slotte-Liittge & Forsman 2013). Den utgar frén att spraket
ska tas i beaktande vid all undervisning och boken fungerar som hjélpmedel for
alla larare som undervisar olika &mnen. (Slotte-Liittge & Forsman 2013: 8-24; se
dven avsnitt 2.4.2.)

Finland har fatt goda resultat i PISA-prov, men det har uppméirksammats att
eleverna frdn de svensksprakiga skolorna presterar nagot sdmre dn eleverna fran
de finskspréakiga skolorna (Brunell 2007; Brink, Nissinen & Vettenranta 2013).
Enligt en rapport av Brink m.fl. (2013: 20) fick eleverna fran finsksprakiga skolor
27 podng mera (538 poidng) i ldsforstaelse &n eleverna fran de svensksprékiga
skolorna (511 poédng) ar 2009. Skillnaden mellan eleverna fran de finsk- och
svensksprakiga skolorna har blivit mindre i den senaste undersékningen eftersom
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eleverna frdn de finsksprakiga skolorna har fatt lagre resultat (Brink m.fl. 2013:
23). Andelen elever i1 de svensksprékiga skolorna som har svag eller mycket svag
lasformaga ar 12 % (Harju-Luukkainen & Nissinen 2011: 42-43). Enligt Harju-
Luukkainen och Nissinen (2011: 42—43) presterar flickorna béttre i ldsning dn
pojkarna och alla de allra svagaste i de svensksprikiga skolorna dr pojkar.
Elevens lust att 14sa dven pa fritiden dr den storsta orsaken till goda prestationer i
lisning. Aven goda strategier for sammanfattning och forstielse av texterna har
betydelse. Enligt forskarna beror skillnaderna mellan de finsk- och
svensksprakiga skolorna pé att man i de svensksprakiga skolorna inte forstar hur
viktiga fungerande strategier &r. Ett annat vdgande argument &r att manga
svensksprakiga anvinder annat sprak &n undervisningsspraket utanfor skolan.
Knappt en femtedel (19 %) av eleverna anvdnder mestadels finska hemma.
(Harju-Luukkainen & Nissinen 2011: 47-48.)

Harju-Luukkainen och Nissinen (2011: 78) drar i sin rapport slutsatsen att man
ska satsa pd den elevgrupp som har svaga kunskaper i undervisningsspréiket for att
forbattra laskunskaperna. Modellen, stodet och uppmuntran som barnet far
hemma dr mycket viktiga, men dven skolan spelar en stor roll t.ex. genom att lira
eleven ldmpliga lds- och inldrningsstrategier (Harju-Luukkainen & Nissinen
2011: 78).

2.3 Den professionella lararen

Léararens arbete fordndras med tiden och det krdvs andra egenskaper och
kunskaper av ldrare i dag dn tidigare. Samhélleliga fordndringar spelar en roll i
lararens arbete och arbetet dr mera dn bara att undervisa. (Se t.ex. Rubinstein
Reich & Tallberg Broman 2000: 4-6.) Nedan diskuterar jag teorier som handlar
om utvecklingen till en professionell ldrare.

Dreyfus och Dreyfus (1986: 16-51) delar in utvecklingen fran novis till expert i
fem olika steg. Nivderna dr novis (novice), avancerad nybdrjare (advanced
beginner), kompetent utdvare (competent), skicklig utdvare (proficient) och
expert (expert). Pa novisnivan liar personen sig nya kunskaper genom regler och
fakta. Kénnetecknande for novisnivdn &r att noviserna kan agera oberoende av
kontexten och bara folja regler som ir tydliga for dem. Genom praktisk erfarenhet
utvecklas man fran novis till avancerad nyborjare. Med erfarenhet lir sig
personen dven situationsberoende element, dvs. ndr nya element som liknar de
gamla dyker upp i en viss situation kidnns de igen. Nir erfarenheten okar blir
antalet kontextberoende och kontextoberoende element for manga och personen
maste ldra sig prioritera och avgdra vad som &r viktigt. En kompetent utdvare har
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ett mal i minnet och ser situationen som en rad fakta som &r beroende av andra
fakta. P4 de tidigare nivaerna har utovaren baserat sitt agerande pa regler. Som
skicklig utdvare litar man pé intuition som baserar sig pé erfarenhet fastdn man
dndd d& och di maéste analysera situationen med hjilp av regler. Enligt Dreyfus
och Dreyfus &r man pd expertnivd nir man i en situation, som inte avviker frdn
det vanliga, inte skilt for sig behover 16sa problem eller fatta beslut utan agerar
som man alltid gor. Experterna behover inte fundera genom regler, utan genom att
stodja sig pé erfarenhet agerar de intuitivt. (Dreyfus & Dreyfus 1986: 16-51.)

Carlgren (2004: 14—17) diskuterar termerna professionell, professionalisering och
professionalism. Termen professionell anviands i1 vardagsspraket som motsats till
lekmannamaéssighet. Inom professionsforskningen syftar termen professionell pa
yrkesgrupper med hog status som bl.a. har en specialiserad utbildning och en
yrkesetik. Professionalisering kallas den process da en yrkesgrupp utvecklas for
att bli professionell. Som definition av ’professionalism’ ger Carlgren (2004: 16)
’[flragan om professionalism i denna mening handlar om hur den vetenskapligt
grundade teoretiska kunskapen relateras till den beprévande och det praktiska
yrkesutovandet”. (Se avsnitt 2.3.2.)

Enligt Colnerud och Granstrom (2002: 15-20) finns det fyra kédnnetecken som de
flesta professionsforskare ndmner nir de beskriver en professionell yrkesutovare.
Professionella yrkesutovare har en gemensam vetenskaplig grund for hur yrket
ska utdvas. Dessa yrkesutovare har ocksa auktoritet och de har skaffat
legitimation att utova sitt yrke. Ett av kdnnetecknen &dr dven att professionella
yrkesutovare bestimmer sjdlva sina arbetsredskap och arbetsmetoder utan att t.ex.
en chef fattar beslut for dem. Professionella yrkesutdvare kontrollerar och
formulerar sjélva yrkesetiken inom yrket. (Colnerud & Granstrom 2002: 15-20.)

Ekholm (2004) narmar sig liararens professionalitet ur ett sociologiskt perspektiv.
Han diskuterar fem faktorer som avgor yrkets professionaliseringsgrad. Enligt
honom har lérare inte ndgon vilkénd och specifik kunskapsgrund for yrket. Deras
yrkeskunnande i fraga om dmnet &r ofta pa rétt allmén niva och det pedagogiska
innehéllet dr inte kint for allménheten och dirfor uppskattas yrket inte heller pa
samma sétt av manniskor utanfor yrkesgruppen. Till professionalitet hor ocksa att
yrkesutdvarna ansvarar for utvecklingen av yrket. Enligt Ekholm (2004: 7—-13)
har ldrarna tidigare haft battre mojligheter att paverka sitt yrke men nufortiden har
arbetsgivaren och andra instanser ansvaret. Ldrarna har inte tidigare haft en
nedtecknad yrkesetik som rdknas som en av de faktorer som péaverkar
professionalitet (se Ekholm 2004: 7-13). Ar 2010 har yrkesetiska principer for
larare i Finland @nda nedtecknats (FSL 2014) och dérfor kan man anse att ldrarens
profession har forstirkts. Léraryrket blir mindre professionellt eftersom
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méinniskor som saknar lararbehorighet kan arbeta som ldrare i visstidsanstédllning.
Ar 2010 var 78,9 % av lirarna inom den svensksprikiga grundutbildningen
behoriga 1 sitt arbete, andelen i hela landet var 88,9 % (Westerholm 2011: 92).
Lararyrket har dock en stark laddning av professionalitet i frdga om yrkets
autonomi. Det hdnder sdllan att ndgon Overvakar lararens arbete i klassrummet.
Pé grund av den hoga graden av autonomi i arbetet betraktas lararyrket ofta som
professionellt fastin det enligt andra faktorer &r svagt laddat i professionellt
avseende (Ekholm 2004: 7-11). Lérarens profession sidgs ofta vara ett slags
semiprofession eftersom alla kriterier inte uppfylls (Lauvas & Handal 2001: 138—
139; jfr Colnerud & Granstrom 2002: 15-20.) Ocksé Luukkainen (2004: 22) anser
att ldrarens yrke kan betraktas som profession eftersom utbildning och
kvalifikationer for yrket dr noggrant definierade och ldrarna som yrkeskar anser
att de har sddana yrkesméssiga kunskaper som bara en expert kan ha. Luukkainen
tilligger ocksa att lirarna sjdlva men &ven samhéllet betonar den etiska

dimensionen i arbetet, dvs. strivan efter det som &r bast for barn, ungdomar och
samhadlle.

Forhallandet mellan de centrala begreppen ’lararens profession’, ’lararskap’ och
‘undervisning’ forklaras av Luukkainen (2000: 49-50) med hjidlp av en figur
(figur 3). I ldararens profession ingdr det yrkesmissiga innehallskunnandet, den
samhilleliga uppgiften och den etiska grunden for arbetet. Lérarens profession
innehéller faktorer som handlar om lérarens yrkesméssighet. I ldrarskap ingér de
delomraden som hor till ldrarens praktiska arbete, ndgot som dr mer &n bara att
undervisa. Undervisning &dr grunden for lérarens profession och lédrarskap.
(Luukkainen 2000: 49-50.)

Lararens profession

Lararskap

Undervisning

Figur 3. Relationen mellan ldrarens profession, lararskap och undervisning
enligt Luukkainen (2000: 49) (min dverséttning)

Lararstudenterna &r ivriga att fi konkreta tips for sitt arbete under
lararutbildningen. Enligt Linnér och Westerberg (2009a: 53) kan detta bero pa att
lararstudenterna upplever att det forvéntas att de har kunskaper i att 16sa problem
som finns i dagens skola. Speciellt for oerfarna studenter ger tips trygghet och



42

sakerhet. Linnér och Westerberg reflekterar ocksd dver om studenternas lédngtan
efter tips beror pé att de inte har forstitt hur man egentligen blir en professionell
larare. Det dr frdga om en mognadsprocess som tar tid. (Linnér & Westerberg
2009a: 53.)

Stromberg (2010) beskriver i sin studie professionell utveckling hos fyra svenska
grundskolelédrare. Enligt ldrarna utvecklas professionaliteten mycket under de tre
forsta aren och de skaffar professionell stabilitet och sékerhet. De tre forsta ren
ar krdvande och utdver planeringen, utvecklingen och sjdlva undervisningen &r
dven bl.a. kvalitetsutvirderingar och maldokument en del av arbetet. Speciellt
under de forsta aren upplever ldrarna att de har ont om tid och arbetsbelastningen
ar hog. (Stromberg 2010: 239-246.) Jag tar stod av Strombergs undersokning nir
jag delar in ldrarna i min analys i tvd grupper enligt lingden av arbetserfarenhet i
undervisning av elever med invandrarbakgrund, dvs. de som har arbetserfarenhet
pa 3 ér eller mindre och de som har en arbetserfarenhet pd 4 ar eller lingre. (Se
avsnitt 4.1.)

Det betonas i ldrarnas livsberittelser att arbetet upplevs som tidskrdvande och
enligt Stromberg forsoker ldrarna uppfylla de mangsidiga krav som stélls pa dem i
dag. Hon ndmner att det forvéntas en konstant planering av kurserna, pedagogiska
utvecklingsprojekt och samarbete med savil fordldrarna som med annan personal
i skolan. Aven ansvarstagande och omsorg om utveckling av elevernas sociala
och kénsloméssiga sidor hor till professionaliteten enligt lirarnas uppfattning.
(Stromberg 2010: 239-246.)

Hajer (2006) sammanfattar resultaten av éatta fallstudier som handlar om
sprakundervisning i samband med dmnesundervisning. Forskargruppen har samlat
in materialet bl.a. genom att filma, observera och intervjua @mnesldrare i
mangkulturella klasser 1 Nederlinderna. 1 friga om ldrarens professionella
utveckling konstaterar Hajer (2006: 37) att man bor beakta relationen mellan
larare och elev eftersom ldrarens vilja att fa kontakt med eleverna hinger ihop
med hur ldraren forsoker fd eleverna att delta i klassrummet. I de olika
undersokningarna har Hajer hittat ett monster for hur lérare utvecklas i sitt sétt att
tinka och sitt beteende 1 klassrummet ndr det géller sprakinriktad
dmnesundervisningen. Hajer (2006: 37-39) delar in liararens utveckling i fyra
faser. I den forsta fasen vicks ldrarens medvetenhet om vilka sprikliga krav det
finns 1 @mnesundervisning. Spraket betraktas mera funktionellt och inte formellt. I
den andra fasen forsoker ldraren gora innehdllet forstaeligt men inte aktivera
eleverna desto mera. Till professionell utveckling i denna fas hor t.ex. att lira sig
anvénda olika tekniker och material samt att samarbeta med sprikldrare. Till den
tredje fasen hor att ldraren blir medveten om hur viktig spradkanvéndning i skrift



43

och tal dr for sprékinlérning och hur eleverna boér uppmuntras genom att dppna
fragor och gruppuppgifter anvinds. I den fjarde fasen ser ldraren samspelet
mellan sprak och dmnesinldrning som en naturlig symbios och eleverna lar sig via
interaktion. (Hajer 2006: 37-39; se ocksa Hajer & Meestringa 2010: 176-177.)

2.3.1 Ldrarens kompetenser

I det foljande diskuterar jag olika teorier om olika kompetenser som &ar
nodviandiga eller nyttiga i larararbetet i dag. Carlgren (2004: 15) beskriver
lararens arbete som “multidimensionellt”. Med detta menar hon att ldraren maste
ta hand om flera uppgifter samtidigt: ldraren maste ta hand om de enskilda
elevernas behov men samtidigt ocksd om hela klassens behov.

Ordet kompetens anvénds 1 vardagligt spradk som synonym till kunskaper och att
vara kompetent t.ex. i sitt jobb. Enligt Luukkainens (2000: 50) definition betyder
detta att ha kompetens detsamma som personens firdigheter att klara av sina
arbetsuppgifter. Skillnaden mellan termerna kompetens och kvalifikation kan vara
den att man &r kompetent att gora ndgonting dven om man inte har formell
kvalifikation for arbetet (Luukkainen 2000: 50). Kompetens kan ocksa ses som
okad kunskap d& man utvecklas fran nybdrjare till expert (se Dreyfus & Dreyfus
1986: 16-51; Abrahamsson 2002: 429-455; Lauvas & Handal 2007: 104—-107).

Ellstrom (2004: 21) avser med termen kompetens “en individs potentiella
handlingsformaga i relation till en viss uppgift, situation eller kontext”. Enligt
Ellstrom (2004: 20-21) &r man dirmed kompetent for en viss uppgift och darfor
ar det viktigt att kdnna till den uppgift, situation eller kontext som begreppet
"kompetent’ hor samman med eller anvinds i nir man definierar det. Jamfort med
begreppet ’kvalifikation” som utgér fran arbetet och stéller krav pa individens
kompetens betonar Ellstrom just potential hos individen i1 sin definition av
’kompetens’. Ellstrom definierar ocksd yrkeskunnande genom begreppet
’kompetens’. Enligt honom kan yrkeskunnande ses som formell kompetens, reell
(faktisk) kompetens, utnyttjad kompetens, kompetens som arbetet kriaver eller
efterfrigad kompetens (figur 4). Strecken i figuren illustrerar sammanhang mellan
komponenterna men dessa skiljer sig 4ndé i viss man fran varandra.
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Kompetens Kvalifikation

Formell kompetens \ / Efterfragad kompetens
Utnyttjad

/ kompetens\

Den kompetens som
arbetet krdver

Faktisk kompetens

Figur 4. Olika sitt att definiera yrkeskunnande enligt Ellstrom (2004: 38)

Formell kompetens skaffar man sig genom att utbilda sig, medan faktisk (reell)
kompetens &r den potentiella kompetens som individen har och kan anvénda 1 sitt
arbete. Problemet med att definiera yrkeskunnande genom formell kompetens ér
att det som arbetet i verkligheten krdver kan skilja sig fran de formella
kvalifikationskraven. Lararens faktiska kompetens kan dven vara hogre eller lagre
dn vad man kan forstd med den formella kompetensen. Ellstrom papekar dnda att
den faktiska komptensen egentligen borde betraktas som kvalitativt skild fran den
formella kompetensen och ta hénsyn till den praktiska situationen. (Ellstrom
2004: 38-39.)

I fraga om kvalifikation definierar Ellstrom (2004: 40—41) efterfrigad kompetens
som de officiella eller inofficiella kvalifikationskraven for ett visst arbete. Den
kompetens som arbetet kraver (dvs. de faktiska kvalifikationskraven) betyder
kompetenskraven i det verkliga arbetet. I verkligheten ar dessa kvalifikationskrav

inte alltid de samma utan de faktiska kvalifikationskraven kan vara ligre eller
hogre én de officiella kraven. (Ellstrom 2004: 38-42.)

Utnyttjad kompetens &r kompetens som personen faktiskt anvinder i arbetet.
Utnyttjad kompetens kan vara annat dn den faktiska kompetensen eftersom
individen i enkla uppgifter inte behdver utnyttja all sin kompetens. Skillnaden
mellan utnyttjad kompetens och kvalifikationskraven kan utgd fran att ldraren
utnyttjar en sadan kompetens i arbetet som inte finns i de officiella
kvalifikationskraven. Skillnaden kan dven utga frén att individen faktiskt behaller
en kompetens som dven arbetet krdver men av andra orsaker inte kan utnyttja sin
kompetens. (Ellstrom 2004: 41-42.)

Forslund (1984, 1989 citerat enligt Forslund & Jacobsen 2000; 2010; se ocksa
Tornvall & Forslund 1995: 10-11) har delat in professionell kompetens i sju olika
komponenter. Komponenterna presenteras i figur 5 som Forslund och Jacobsen
kallar professionalitetsmodell. Komponenterna som kan betraktas som en
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operationell definition av professionalitet &r 1) det professionella arbetets mal, 2)
yrkesetik, etisk kod, 3) kunskapsbasen for arbetet, systematisk teorigrund, 4)
uppsittning av arbetsformer, metoder och tekniker, 5) beslutsfattande, 6)
professionell reflektion och utvdrdering samt 7) personlig profil. Personlig profil
handlar om hur “professionaliteten utkristalliserar sig hos olika individer inom
olika typer av yrken”. Aven en arbetsgemenskap kan anses ha en personlig profil.
(Forslund & Jacobsen 2010: 27-28.)

Professionell kompetens

Systematisk teorlgru nd

\\

. . Beslutsfattande
“ Personllg prOfII situation, analys
och végval

| Uppsattning metoder |

1
Evaluering och reflektion ’
2
1= Reflection in action 2= Reflection on action 3= Reflection for action

Figur 5. Professionalitetsmodell enligt Forslund och Jacobsen (2010: 28)

Lararna ska stélla upp méal for sitt agerande och det som de vill nd med sitt arbete.
Detta mél och yrkesetiken styr hurdana teorier och metoder ldrarna viljer.
Systematisk teorigrund kan delas in i: vetenskapliga teorier och praktiska teorier.
(Forslund & Jacobsen 2010: 28-32.) Enligt Forslund och Jakobsen (2010: 32) kan
de praktiska teorierna bygga pa yrkeserfarenhet eller vara vetenskapliga teorier
som direkt kan tillimpas i praktiken. For en professionell ldrare bestér
uppsittningen av metoder av sddana arbetsformer, metoder och tekniker som ar
relevanta for arbetsuppgifterna och for de elever som liraren arbetar med. Aven
inre faktorer som personlighet, social bakgrund och livserfarenhet paverkar
lararens personliga profil. (Forslund & Jacobsen 2010: 33-37.)

Forslund och Jacobsen (2010: 38) forklarar reflection in action som en reflektion
som man goOr 1 arbetssituationen och denna reflektion 4r grunden for
beslutsfattandet. Reflection on action handlar om att reflektera 6ver det som man
har gjort och fundera 6ver eventuella problem eller t.ex. om metodvalen var de
ratta. Via reflektion mérker den professionella ldraren om det finns
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kunskapsomraden som kriaver utveckling. Reflection for action forutsitter att man
har reflekterat ver sina handlingar tidigare och anviander nya erfarenheter for att
komplettera sina kunskaper. Genom att sammanfatta och vérdera sina reflektioner
om beslut och resultat utvecklas man i sitt yrke. (Forslund & Jacobsen 2010: 38—
39.)

Flera forskare har definierat kompetens eller professionell kompetens pa likartade
sdtt men betonat olika aspekter i1 definitonen. Enligt Lauvds och Handal (2007:
104-105) omfattar kompetens utdver kunskap och fardigheter ofta dven attityder.
Med termen syftar de pd formédgan att klara av uppgifter och ta hand om
situationer (Lauvds & Handal 2007: 105). Kanfer och Ackerman (2005: 342)
ndmner utover formaga, kunskap och fardighet dven personliga egenskaper som
motivation, personlighet och jaguppfattning.

Enligt Ruohotie (2005: 4) syftar professionell kompetens (fi ammatillinen
kompetenssi) pa prestationspotential eller formaga att klara av arbetsuppgifter
som hor till yrket och som arbetsorganisationen uppskattar. Kompetensen ar
beroende av arbetstagarens fardigheter och ocksa rollforvéntningar i arbetet.
Foslund och Jacobsen (2010: 15) betonar de ofta omndmnda kriterierna for att
vara professionell (se t.ex. Colnerud & Granstrom 2002: 15-20) nir de definierar
vad professionell kompetens kan innebédra: “en uttalad och officiellt godkind
skicklighet 1 att utdva ett bestimt yrke pa ett fackmissigt séitt”. Gemensamt for
alla de ovanndmnda definitionerna och dven for Kanfers och Ackermans (2005:
336) definition &r att man &r kompetent for en viss uppgift och ett visst yrke.
Lararens kompetens kan dnda ifragasittas pa grund av ytliga faktorer. I Bigestans
(2015) undersokning kommer det fram att kolleger, fordldrar och t.ex.
lararutbildare ifragasatte kompetensen hos de ldrare som talade svenska som
andrasprak. Lirarnas pedagogiska kompetens mirktes inte alltid pa grund av
deras brytning eller svarigheter att uttrycka sig. (Bigestans 2015: 54-55, 95-105.)

En specifik kompetens, som en ldrare i en mangkulturell klass behdver kan kallas
méangkulturell eller interkulturell kompetens. Jokikokko (2002: 87; 2005a: 92-98)
diskuterar dimensioner av interkulturell kompetens. Enligt henne ar det fraga om
en allmén basis for interkulturell kompetens och varje yrke kriver en viss
professionell kompetens. Dimensionerna ar attityder (en attitudes), kunskap och
kidnnedom (en knowledge and awareness), agerande (en action) och firdigheter
(en skills). Som grund for interkulturell kompetens har man etik. (Jokikokko
2005a: 92-102.) Soilamo (2008: 85-86) har utvecklat sin modell for lararens
mangkulturella kompetens bla. med hjilp av Jokikokkos (2005a) modell.
Soilamos modell for mingkulturell kompetens bestar av kulturella kunskaper (fi
kulttuuriset tiedot), pedagogiska fardigheter (fi pedagogiset taidot), erfarenheter
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av kulturell mangfald (fi kokemukset monikulttuurisuudesta) och vérderingar och
attityder som handlar om den kulturella méngfalden (fi monikulttuurisuuteen
liittyvdt arvot ja asenteet). Kunskaper om kulturer fair man bla. med hjilp av
utbildning. Med pedagogiska fardigheter syftar Soilamo t.ex. pé interaktions- och
samarbetsfardigheter som man behdver i undervisning och uppfostran. De
erfarenheter som hor till mangkulturell kompetens géller t.ex. erfarenheter av att
undervisa elever med invandrarbakgrund. Till vérderingar och attityder rdknas
t.ex. ldrarens mianniskosyn och stereotypier. (Soilamo 2008: 85-86.)

Pedagogisk kompetens som utvecklas med hjdlp av interaktion och olika
kulturella perspektiv kan kallas interkulturell pedagogisk kompetens (Lorentz
2013: 102). Enligt Lorentz (2013) bestér interkulturell pedagogisk kompetens av
tre dimensioner som dr i samspels- och integrationsprocess med varandra:
kommunikativ kompetens, social kompetens och medborgerlig kompetens. Den
kommunikativa kompetensen handlar om den kunskap och den erfarenhet som
man har skaffat sig i kommunikationssituationer. Vid den sociala kompetensen ér
det fraga om relationen mellan en sjélv, andra och samhéllet. Man ska dven vara
medveten om hur det postmoderna samhéllet paverkar individen och spréket.
Aven individens bakgrund har betydelse. Den medborgerliga kompetensen kan
beskrivas som en samling av regler for hur man kan leva i samvaro i samhillet.
Det handlar t.ex. om kunskap om demokrati, rittvisa, réittigheter och skyldigheter
som medborgare. (Lorentz 2013: 106—109.)

I min avhandling diskuteras alla dimensioner av yrkeskunnandet utgidende fran
Ellstrom. Nar det géller lararens agerande i klassrummet dr det frdga om den
utnyttjade kompetensen. Jag undersoker dven ldrarnas behov av fortbildning (dvs.
formell kompetens) och deras mojligheter att utnyttja sin faktiska kompetens. Jag
betonar arbetsuppgifterna och kontexten i beskrivningen av kompetensen (se
Ellstrom 2004). Lararens professionella kompetens som forutsitts i en klass med
elever som inte alla har undervisningsspraket svenska som modersmal kan pa
grund av de olika sprékliga och kulturella bakgrunderna skilja sig frin
professionell kompetens som forutsétts i en klass med elever med endast
undervisningsspraket som modersmél. Kompetens dr dynamisk och kan utvecklas
med hjélp av fortbildning och erfarenhet.

2.3.2 Ldrarens undervisningspraxis

Handal och Lauvés baserar sin teori om ldrarens undervisningspraxis pa Lars
Lovlies praxistriangel fran 1974 (se figur 6; Handal & Lauvas 2002; Lauvéds &
Handal 2007; se ocksd Lauvas, Hofgaard Lycke & Handal 1997: 74). Handal och
Lauvas (2007: 19-20) papekar att praktisk yrkesteori (i kidllan anvidnds no
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praksisteori) inte ar nigon vetenskaplig teori eftersom teorin &r individuell,
konstant fordnderlig och dven forknippad med personens personliga vérderingar.
Eftersom jag betonar lirarna som individer som har egna sdtt att agera och
eftersom jag antar att deras varderingar och erfarenheter paverkar undervisningen
ser jag Lauvas och Handals teori som en fungerande utgdngspunkt nér jag bygger
upp den teoretiska referensramen for min analys. Lauvds och Handals teori dr
avsedd for handledning av ldrare. Vid handledningen &r det meningen att
reflektera Over och utveckla lidrarens kunskaper sd att ldraren blir bittre pa sitt
arbete och blir en professionell ldrare. Aven i min avhandling ir det friga om
lararens kunskaper och utvecklingen av dessa kunskaper ndr det géller
undervisning i en sprakligt heterogen klass. Nér ldrarna i mitt material svarar pa
fragorna i1 enkdten eller i intervjun reflekterar de dver sitt arbete med elever med
invandrarbakgrund.

Den elementdra delen av praxistriangeln &r praktisk yrkesteori (no praktisk
vrkesteori) som ocksé kallas for praxisteori eller praktisk teori (no praksisteori)
(Handal & Lauvas 2000: 17, 2002: 19; Lauvas & Handal 2001: 205-206, 2007:
180). Lauvas och Handal (2007: 180) pépekar att det inte ar friga om vilken
praxisteori som helst utan den avser den yrkesmissiga och professionella
verksamheten. For att betona detta anvdnder de i1 sin bok termen praktisk
yrkesteori 1 stéllet for praxisteori. 1 min avhandling har jag bestimt mig for att
anvinda termen praktisk yrkesteori och dirmed betonar jag ocksa att det ar fraga
om ldrarens professionella verksamhet fastén dven lararens livserfarenheter spelar
en roll.

Den praktiska yrkesteorin kan beskrivas som den konstruktion som ldraren
baserar sin praktik pa. Enligt Handal och Lauvas (2002: 24-25) gar det att
anvinda teorin ocksd som kollektiv. Den praktiska yrkesteorin bestir av
personliga erfarenheter, formedlade kunskaper och vérderingar (figur 6). Delarna
ar anda inte skilda at utan har koppling till varandra och paverkar varandra. Den
praktiska  yrkesteorin  fordndras  konstant och  pdverkar  ldrarens
undervisningspraxis (Handal & Lauvas 2002: 19-24).
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Figur 6. Praxistriangel enligt Handal och Lauvés (2000: 44, 2002: 44) och
Lauvas och Handal (2001: 202-206, 2007: 177)

I praxistriangeln dr nivd P1 handlingsnivin som innehéller de praktiska
handlingar som ldrarna utfor i klassrummet ndr de undervisar. Den innehaller
ocksé planeringen av undervisningen. Till niva P2 hor ldrarnas motiveringar till
handlingarna i undervisningen som de ténker utfora eller har utfort. P& niva P3
finns etisk legitimering av undervisningssitt, dvs. det som dr forsvarbart och
riktigt att géra. Grunden till etisk legitimering ligger i ldrarens vérderingar och
lararen kan vérdera sitt arbete péd etiska grunder under planering av
undervisningen eller i efterhand nir man reflekterar 6ver det som man har gjort.
(Handal & Lauvas 2002: 40-42; Lauvas & Handal 2007: 181-182.) Forslund och
Jacobsen (2010: 38-39; se dven avsnitt 2.3.1) betonar reflektion som en viktig del
av utvecklingen av ldrarens professionella kompetens. De kallar reflektion i
efterhand reflection on action men tar dven hidnsyn till reflektion under arbetet
och den komplettering av kunskaperna som reflektion ger mojlighet till.

Enligt Handal och Lauvas (2002: 41-44) kan s.k. praktiska pastdenden motiveras
med tre slags argument. Det finns praktikbaserade, teoribaserade och etiska
argument eller skdl som ldrarna motiverar sin pedagogiska praktik med.
Personliga erfarenheter dr grunden for de praktikbaserade argumenten,
formedlade kunskaper dr grunden for de teoribaserade och egna virderingar ligger
som grund for de etiska argumenten. (Handal & Lauvés 2002: 44-45.) Lérarens
professionalism kan sdgas handla om hur de teoribaserade argumenten tillampas i
praktiken (se Carlgren 2004: 16). Liraren dr &nd4 inte helt fri i sina handlingar
utan olika ramfaktorer som resurser och regler begridnsar mojligheterna och styr
ocksa ldrarens erfarenheter (Handal & Lauvds 2002: 44-45). Den praktiska
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yrkesteorin dr individuell men den utvecklas i socialt samspel med andra
ménniskor, miljoer och omstandigheter (Lauvas & Handal 2007: 119).

Enligt Linnér och Westerberg (2009b: 116—117) har ldrare alltid yttre ramar som
reglerar agerandet i klassrummet. Som exempel ndmner de styrdokument,
laromedel och traditioner. De avgridnsande villkoren i undervisningen kan vara sa
starka att ldrarens intentioner for t.ex. undervisningssétt fordndras (Linnér &
Westerberg 2009b: 112—-113). Ramfaktorer begrénsar ockséd det som &r mojligt i
undervisningen (Hagerfelt 2004: 326-327).

Linnér och Westerberg (2009b: 107-117) delar in i tva grupper de olika faktorer
som binder lirarens valmdjligheter i arbetet. A ena sidan finns det yttre faktorer
som tid, undervisningsmaterial samt planer och prov som ir gjorda tillsammans
med andra. A andra sidan nimner Linnér och Westerberg utver de yttre ramarna
ocksé faktorer som paverkar ldrarens bundenhet fastdn ldraren kanske inte ar si
medveten om dem. Som exempel ndmner de lirarens bakgrund, uppfostran och
erfarenheter. De ramfaktorer som Handal och Lauvas (2002: 44-45) ndmner
liknar mest dem som Linnér och Westerberg kallar yttre ramar. I Handals och
Lauvés (2002: 40-41) teori dr de inre ramarna egentligen en del av ldrarens
praktiska yrkesteori.

Lahdenperds (2010b) tankar om ldrarkompetens paminner om Handals och
Lauvés praxistriangel. Hennes syn pa delarna i lararkompetensen betonar
méngfald i skolan och presenteras i figur 7. Lahdenperd understryker att
medvetenheten om méngkulturalism i skolan &r viktig i lirarkompetensen. Nér
det giller de sprakliga aspekterna i @mnesundervisningen har dven Hajer (2006:
37-39) papekat att den sprakliga medvetenheten ar det forsta steget i ldrarens
professionella utveckling. Utdver att vara medveten om eventuella problem och
utmaningar i att undervisa i en méingkulturell skola ska ldraren ockséd utveckla
sina personliga fardigheter och kompetenser. De tre komponenterna
(medvetenhet, personliga kvaliteter och didaktiska handlingar) har samband med
varandra och lérarens forstaelse och handlingar paverkas av omgivande faktorer
som skolan, kommunen och fordldrarnas forvéntningar. (Lahdenperd 2010b: 17—
19.)
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Figur 7. Lararkompetensens bestandsdelar enligt Lahdenperé (2010b: 18)

Lahdenperéds (2010b: 18) figur pdminner dven om Jokikokkos (2005a: 93)
tolkning av dimensionerna i ldrarens interkulturella kompetens. Gemensamt for
dessa dr ungefdar samma komponenter som alla paverkar varandra eller som enligt
Jokikokko Overlappar varandra. Jokikokko har tagit attityder som en separat
komponent medan Lahdenperd har kombinerat dem med kvaliteter, fardigheter
och kompetenser. I Lahdenperds figur dr skolkontexten avgdrande och dven
Jokikokko (2005a: 93) skriver att den professionella kompetens som kridvs ar
beroende av kontexten.

Enligt Lauvés och Handal (2007: 180) &r individens praktiska yrkesteori inte
alltid klar och tydlig utan kan dven vara bristfillig och motstridig. En stor del av
den praktiska yrkesteorin bestar av s.k. tyst kunskap. Som ett exempel nimner de
fortrogenhetskunskap som behdvs for att teori (pastdendekunskap) ska na lérarens
praktiska yrkesteori. Utan fortrogenhetskunskaper kan teorin bara forbli teori utan
praktisk nytta. (Lauvds & Handal 2007: 180-185.) Ocksa Alexandersson (2004:
21-24) har liknande tankar som Lauvas och Handal. Enligt honom baserar sig den
praktiska kunskapen ofta pa personliga vérderingar, forestdllningar, kinslor och
fardigheter. Dessa faktorer formar den s.k. tysta kunskapen hos ldraren.

Handal och Lauvas (2002: 33-35) papekar att undervisning alltid &ar
situationsberoende och att det inte finns ndgon sddan modell for undervisning
som dr giltig for evigt om vad som &r ”god undervisning”. Jag framhdver i min
undersokning ldrararbetets situationsberoende natur genom att betona den
sprékliga delen av ldrarens undervisningspraxis. Jag betonar sprakets roll pa alla
nivder av praxistriangeln som illustrerar ldrarens undervisningspraxis i de
finlandssvenska skolorna. Utdver den sprékliga kontexten framhéver jag dven
andra faktorer som kan ha betydelse for ldrarens arbete. De faktorer som jag



52

beaktar i denna undersokning dr skolans ldge, skolans storlek, antalet elever med
invandrarbakgrund i skolan och i klassen, arbetserfarenhet som ldrare och som
larare for elever med invandrarbakgrund, yrket som klass- eller dmneslérare,
fortbildning samt elevernas sprakkunskaper i svenska. (Se dven avsnitt 2.4.)

2.4  Spréakfokus 1 undervisningen

Eleverna ldr sig genom spriket och spriket spelar en avgorande roll i deras
socialisation och dérfor borde skolorna ha en speciell fokus pa spriket vid all
undervisning (Holm & Londen 2011: 6). Liraren &r en sprakmodell i klassen
oberoende av om undervisningen sker i modersmaélet eller i andra &mnen. Flera
forskare anser att utveckling av elevernas sprakkunskaper hor till alla 1drare och
de borde ta de sprikliga aspekterna i beaktande i all undervisning (se t.ex.
Cummins 1996: 71-72; Hajer 2000, 2006; Nieto & Bode 2008: 237, 239; Slotte-
Liittge 2008: 92-93; Hajer & Meestringa 2010; Lahdenperd 2010b: 24; Elmeroth
2010: 81-108; Holm & Londen 2011: 6, 9-10; Slotte-Liittge & Forsman 2013).
Detta synsitt betonas dven i den nya ldaroplanen som papekar att alla ldrare &r
sprakldrare inom sitt &mne (Grlgru 2014: 28). De som har fétt utbildning bar ofta
dven ansvaret fastdn en stor del av lararna dverlag undervisar elever som har
bristande kunskaper i undervisningsspraket (Nieto & Bode 2008: 237, 239).
Ansvaret kan dndé inte delas endast inom lararkaren utan dven den kommunala
nivan spelar en stor roll hdrvidlag (Lahdenperd 2010b: 21).

Elmeroth (2010: 87) papekar att elever som har svenska som andraspradk har en
dubbel uppgift i skolorna i Sverige: de ska ’bade ldra ett andrasprdk och lira pa
ett andrasprak”. Vardagssprak och skolsprak skiljer sig fran varandra i ett antal
olika avseenden. Cummins (1996: 57-60) talar om basic interpersonal
communicative skills (BICS) och cognitive academic language proficiency
(CALP). Barnets andraspraksutveckling nir det giller akademiska
sprakkunskaper borde bdrja fran ett sprak som inte dr kognitivt krdvande men
som &r kontextbundet. Darefter kan spriket bli mera kognitivt krdvande men &dnda
fortsétta att vara kontextbundet. Till sist kan barnet behirska kognitivt krdvande
och kontextreducerat sprak. Ett sprik som inte dr kognitivt krivande och som ar
kontextreducerat (t.ex. fylla i -uppgifter som baserar sig pa minnet) utvecklar inte
barnets akademiska sprakkunskaper. Att utveckla sprdkkunskaper kréiver
utmaning men ocksa stottning (en scaffoldning). (Cummins 1996: 57-60.) Enligt
Cummins tar det cirka tva ar att ldra sig diskutera pa det nya spréket pd samma
satt som en infodd talare men att nd néstan likadana akademiska kunskaper i
inldrarspréaket tar tid (5—10 &r). Att ldra sig att diskutera gér snabbare eftersom det
finns mycket stod i kontexten. Att kunna na infodda talares niva i spraket ar svért
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ocksa eftersom dven de infodda talarna utvecklas konstant och
andraspraksinldrare borde hinna i kapp dem. (Cummins 1996: 60-63, 71.) Aven
Hajer (2000) betonar att det inte racker for andraspraksinldrare att ldra sig endast
grundkunskaper i andraspraket utan de behover akademiska sprakkunskaper for
att kunna studera. Manga elever placeras &ndd in i vanliga (en mainstream)
klasser utan att spraknivan har anpassats enligt deras kunskaper. Detta ar
utmanande for ldraren som ska skapa mojligheter till andraspraksinlarning och
samtidigt undervisa i sitt amne. (Hajer 2000: 265-285.)

Enligt Thomas och Colliers (2007: 38) studie finns det flera faktorer som positivt
eller negativt kan paverka sprékinlarning och skolframgéng hos minoritetselever.
Kunskaperna 1 forstaspriket och speciellt formell undervisning i forstaspraket kan
hjilpa upp dven inldrning i andraspraket. Vilket forstasprak eleven talar har inte
nidgon betydelse. Enligt Thomas och Collier (2007: 33) kan inldrningen av
akademiska sprakkunskaper pd andraspraket ta till och med 7-10 ar eller d4ven
langre for elever som dr under atta &r nér de flyttar till ett nytt land. For elever
som dr 8—11 ar nir de flyttar tar det 5—7 ar. Skillnaden beror enligt forskarna pa
att de éldre eleverna har fatt formell undervisning pa sitt andrasprak. (Thomas &
Collier 1997: 33-38.)

Enligt Slotte-Liittge och Forsman (2013: 32-33) forekommer vardagsspriket och
skolrelaterat sprak inte separat fran varandra, men det finns vissa uttryck som
forekommer oftare i faktatexter &n i vardagssprak och tvirtom. Enligt Hajer och
Meestringa (2010: 30-31) skiljer sig det vardagliga sprakbruket och skolans
sprakbruk at i friga om olika aspekter: lingvistisk aspekt, funktionell aspekt,
semantisk aspekt och strategisk aspekt. De ger exempel pa dessa aspekter genom
att nimna att vardagligt sprakbruk har en enkel meningsbyggnad, det anvinds i
kommunikativa syften, ord har vardagliga betydelser och strategier ar sociala och
kommunikationens syfte dr att fi information. I skolans sprakbruk ar syntaxen
komplex, sprdk anvinds for att forklara, jamfora och sammanfatta, vardagliga
begrepp har fackspecifika betydelser och strategier dr kognitiva (t.ex. eleven ska
veta vad som &r visentligt i texten). (Hajer & Meestringa 2010: 30-31.) Enligt
Hiagerfelth (2011: 49) hdjs abstraktionsnivdn i skolsprdket mot de hogre
arskurserna.

Higerfelth (2011: 60) papekar att spraket dr olika i olika @mnen. Hon beskriver
naturvetenskapliga texter (t.ex. biologi, fysik och kemi) som klassificerande,
beskrivande och forklarande. Humanistiska och samhallsvetenskapliga texter dr
enligt henne beskrivande, berdttande, diskuterande och tolkande. (Hagerfelth
2011: 60-61.) Aven Schleppegrell (2006: 48) papekar att olika #mnen anvinder
sprak pa olika sétt men det finns 4ven gemensamma drag i spraket som anvinds i
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skolan. Hon beskriver skolspraket som kompakt och innehallsrikt samt abstrakt.
Det finns dven manga semiotiska system som anvinds samtidigt. Som exempel
ndmner hon matematik som kan undervisas med matematiska symboler, skrivet
sprédk och mera forklarande talat sprak. Det forvéntas att informationen &ar
organiserad pa ett visst sitt beroende av texttypen. Som ett sista drag nidmner
Schleppegrell att det finns en viss rost” i akademiska texter som kommer fram
t.ex. 1 anvindningen av dmnesspecifika termer eller passiv. (Schleppegrell 2006:
47-63.) Aven Ahtineva m.fl. (2010) mirkte i sin studie utmaningar som var
specifika for ett visst dmne. Studien handlar om sprakliga utmaningar som
blivande ldrare moéter i en finsksprakig kontext. De som var blivande ldrare i
modersmalet och litteratur tdnkte mycket pé elevernas spréakproblem och hade
mérkt problem bl.a. vid ldsning, uttal och skrivning. De blivande ldrare som
undervisade frimmande sprak tdnkte i borjan av praktikperioden att elever med
invandrarbakgrund inte skiljer sig mycket fran elever med finska som modersmal.
En annorlunda spréklig bakgrund kunde vara en fordel for eleverna om spraket
som de forsokte lidra sig var slikt med deras modersmal. Blivande ldrare i
matematik och naturvetenskapliga dmnen ansag att deras d&mnen baserar sig pa
universella symboler som gagnar undervisningen och inlédrningen. Blivande lérare
i historia och samhéllslira samt biologi och geografi tyckte att termer och
definiering av begrepp dr mest utmanande i undervisningssituationer. (Ahtineva
m.fl. 2010: 15-18.)

Hagerfelth (2004: 326) har formulerat en s.k. didaktisk diamant som betonar
spraket 1 undervisningen. Som grund for diamanten har hon den didaktiska
triangeln och teorin utvecklad av Hiim och Hippe (1998). Komponenterna i
modellen &r elevernas och lirarnas forutsittningar, ramfaktorerna, mal for 4mne
och sprik, undervisningens innehall, sprdk och liromedel, aktiviteter (t.ex. par-
eller grupparbete) och sprdk samt utvirdering av dmne och sprak. Alla
komponenter samspelar med varandra. Det viktigaste i modellen dr elevernas
forutséttningar som bor vara grunden for innehallet och spraket i undervisningen.
Denna modell kan anvidndas for planeringen av undervisningen samt for att béttre
forsta den sprakliga aspekten i undervisningen. (Héagerfelt 2004: 326-328.)

Hajer och Meestringa (2010) betonar dndd att man inte bor ge endast ldraren
ansvaret for elevernas sprakutveckling utan ocksa skolan som institution spelar en
viktig roll. Den sprékpolicy som vissa skolor har formulerat baserar sig pa att
mélen med undervisningen &dr bade sprikliga och dmnesmissiga och att
sprakpolicyn géller hela skolan och alla &mnen. For att kunna tilligna sig den nya
rollen som sprakutvecklare innebér det att lararen maste fi mojlighet att utvecklas
professionellt med hjilp av fortbildning. (Hajer & Meestringa 2010: 15.)
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2.4.1 Sprdaklig praxis

I min avhandling anvinder jag termen praxis ndr jag beskriver en helhet som
bestar av olika handlingar (se avsnitt 1.1). Fokus ligger pa ldrarens sprakliga
praxis som bestar av sprakliga handlingar. Lérarens sprakliga handlingar kan
variera enligt situationen. Ett exempel pa en spriklig handling r t.ex. att forklara
en skriftlig matematikuppgift for en elev med invandrarbakgrund. Liraren kan
t.ex. forklara svara ord i texten, beritta texten med andra ord eller illustrera
uppgiften med bilder. Jag studerar spréklig praxis ur lirarens synvinkel och via
larares svar pa frdgorna i frageformuléret och intervjun. Resultatet kommer darfor
att delvis vara ldrarnas uppfattning om den egna sprékliga praxisen i den
finlandssvenska grundskolan.

Hagerfelths (2004) beskrivning av sprdakpraktiker liknar min definition av
sprakliga handlingar. Héagerfelth (2004: 211-212) kallar alla klassrumspraktiker
diar spréket anvinds for sprakpraktiker. Hon forklarar att [b]egreppet
klassrumspraktik avser en typsituation eller ett handlingsmonster som
forekommer 1 (svenska) skolklassrum” (Hégerfelth 2004: 206). Som exempel pa
klassrumspraktiker nimner hon presentation av amnesinnehallet och ldrarens och
elevens kommunikation nir ldraren stiller fragor. I dessa situationer anvinds
spraket pd olika sitt, t.ex. spraket i form av tyst ldsning och i form av
diskussioner. Hagerfelth tar alltsa hinsyn till den skriftliga och den muntliga
modaliteten i olika praktiker. I undervisningen kan t.ex. skoldmnet, relationerna
mellan deltagarna eller spraksystemet st i fokus. (Hagerfelt 2004: 206.)

Laursen och Holm (2010: 7-8) betraktar sprakliga praktiker och spraklig praxis ur
barnets synvinkel och hédvdar att sprikliga praktiker kan vara sma sprikliga
situationer som barn deltar i, medan olika former av spraklig praxis ér storre
helheter som barnen har lart sig att folja. Laursens och Holms intresse for
sprakliga praktiker géller forskolan och de nidmner att historiska och
sociokulturella  traditioner dr grunden for sprikliga praktiker som
samhillsutvecklingen forindrar. Aven individuella och sociala mal och intressen
formar dessa formella eller informella praktiker. Forskarna betraktar sprak som
ett socialt fenomen: sociala praktiker och social praxis. ”Det innebdr att vi
intresserar oss for hur sprék som allmint socialt fenomen anvédnds for att skapa
mening eller betydelse, och hur sprak tillmits betydelse i1 ett givet socialt
sammanhang”, konstaterar Laursen och Holm (2010: 7).

Spolsky (2012: 5) definierar spraklig praxis (en language practices) som en del
av sprakpolicy (en language policy). Sprakpolicy kan delas in i tre individuella
komponenter som dnda dr i samspel med varandra: spraklig praxis, sprakideologi
(en language ideology) och sprakplanering (en language planning, management).
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Sprakpolicy syftar pa sprakvalen i det verkliga sprakbruket i samfundet: hurdana
sprakvarianter man anvénder t.ex. i olika funktioner och vilka regler det &r som
géller. Sprakideologi utgar fran den sprékliga praxisen och bestar av vérderingar
och forestéllningar hos sprakanvidndare. Auktoriteter kan genom sprakplaneringen
forsoka styra spraklig praxis. Fordndringen kan ske genom att ménniskor tvingas
eller uppmuntras att anvénda en bestdmd variant. (Spolsky 2012: 5-6.)

I min studie betyder spraklig praxis en sammanséttning av olika sprékliga
handlingar i klassrummet. Dessa sprakliga handlingar kan &dven kallas for
sprakliga praktiker. 1 enlighet med Handal och Lauvés (se 2.3.2) har jag 4nda valt
att kalla dem for sprdkliga handlingar. 1 min analys beaktas att lirarens
varderingar och erfarenheter paverkar ldrarens handlingar ndr det giéller
sprakanvandningen i undervisningen. P4 samma sétt som i Handals och Lauvés
(se avsnitt 2.3.2) modell for ldrarens undervisningspraxis, paverkas verkligheten
dven av olika ramfaktorer som styrdokument, mojligheterna i klassrummet,
eleverna, undervisningstemat, tid, avsaknad av utbildning osv. Aven i min analys
tar jag 1 beaktande de olika ramfaktorer som styr ldrarens vidrderingar och
erfarenheter men jag betonar de ramfaktorer som sitter grinser for
undervisningen nér det géller sprakanvindning.

2.4.2 Sprakinriktad undervisning

Spraksynen i min avhandling dr sociokulturell och betonar att spréket utvecklas i
interaktion nér individen anvédnder spriket aktivt. Denna syn baserar sig pa
Vygoskys teorier (se t.ex. Vygotsky: 1978; 1986). Eleven behover fa sprékligt
inflode (en input) pa en sadan niva att det 4r mojligt att utveckla fardigheter och
eleven behover dven fa stdd i sin inldrning. (Héagerfelt 2011: 33-37.)

Ett sprdkutvecklande undervisningssitt som anvinds i alla &mnen dr ett satt att
stodja elever med invandrarbakgrund i deras skolgéng och sprékinldrning. Hajer
och Meestringa dr forskare som beskriver ldrarnas sétt att arbeta sprakinriktat i
alla undervisningssituationer. Som utgangspunkt for utveckling av sprakinriktad
undervisning har de situationen i Nederldnderna pa 1990-talet da lirarna sjilva
borjade sakna sprakligt stod i och med att elevmaterialet blev mer méngkulturellt.
(Hajer & Meestringa 2010: 8—11.) Enligt Hajer och Meestringa (2010: 12) kan
sprakbruket i skolan vara for svart for elever med andra modersmal an
undervisningsspraket. Eleven behdver spraklig stottning for att komma framat
med skolgangen och utveckla sina sprakkunskaper. Hajer och Meestringa (2010)
beskriver hur sprékinriktad undervisning behdvs i alla &mnen i méngkulturella
klasser och hur ldraren méste kunna undervisa @mnesinnehall sa att ocksa elever
med svagare kunskaper i undervisningsspraket forstar det Amnesspecifika spraket.
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Hajer och Meestringa (2010: 11) definierar sprakinriktad undervisning inom alla
dmnen som “’en didaktik didr de &mnesmissiga malen och sprakfiardighetsmélen &r
explicita. Undervisningen mot dessa mal dr kontextrik, full av rika mdéjligheter till
interaktion och innehaller spraklig stottning.” Genom spraklig stottning hjdlper
lararen eleven att forstd innehallet och ocksd anvdnda spraket. (Hajer &
Meestringa 2010: 11-12.)

Om léraren forklarar flera ganger, forenklar och undviker &mnesspecifika uttryck
i problemfall sjunker nivan pa undervisningen (Hajer & Meestringa 2010: 18—-19).
Hajer och Meestringa (2010: 26-27) kallar fenomenet for nedatgdende spiral. Att
vianda spiralen uppét kriaver enligt dem kontextrik undervisning och spriklig
stottning. Eleven ska ha mojligheter att anvidnda spréket dven skriftligt.
Sprakinriktad undervisning utvecklar elevens kunskaper i @mnesinnehallet.
Forskarna ndmner att utgangspunkten ska vara i det for eleven bekanta sé att
eleven kan knyta de nya kunskaperna till det som redan dr bekant om temat. Den
nya kunskapen blir déd inte endast 10sa fakta utan anknyts till elevens befintliga
kunskaper. (Hajer & Meestringa 2010: 27, 33, 37-39, 65.)

Enligt Hajer och Meestringa (2010: 22-23) &r fordelen med den sprakinriktade
undervisningen att den tar hansyn till att klassen inte &r homogen och att eleverna
ar olika. Forskarna ndmner &dven andra skillnader som inte handlar om spraklig
bakgrund. Eleverna skiljer sig fran varandra nir det géller bakgrund (t.ex.
livserfarenhet och skolbakgrund), vilbefinnande, motivation, sjélvstidndighet,
inldrningsstrategier och inldrningsstilar. Déarfor maste liromedel alltid anpassas sa
att de passar for hela gruppen. (Hajer & Meestringa 2010: 22-23.)

Larare kan stddja elevernas inldrning med att stdlla 6ppna fragor, ge visuellt stod,
anvéinda texter av olika slag och ge sddana skriftliga uppgifter att eleverna far
anvinda aktuella begrepp. Eleverna ska sjidlva vara aktiva och kunna uttrycka
hurdana sprakliga problem de har och hur de ska kunna bli béttre i friga om
spriket. Kontinuerlig utvirdering hor ocksd till den sprikinriktade
undervisningen. (Hajer & Meestringa 2010: 22-28.)

Slotte-Liittges och Forsmans (2013) handbok (Skolsprdk och ldrande) som delvis
baserar sig pd Hajers och Meestringas teori om sprakinriktad undervisning, &r
avsedd for alla larare och ldrarstuderande. De betonar att boken inte riktar sig
endast till spraklérare eller till de larare som undervisar flersprakiga elever utan
alla ldrare kan anvinda spraklig stottning i sin undervisning. Slotte-Liittge och
Forsman (2013: 8-40) har i sin studie foljt elever som gar i arskurs 7-9 och
beskrivit hur ldraren har mojlighet att stddja elevens inldrning av skolrelaterat
sprak. Forskarna har foljt vardagen i fyra skolor i Finland: Vanda, Abo,
Tammerfors och Nirpes. Att stodja elevens sprak gar inte bara ut pa att forklara
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svéra ord sa att eleverna kan namnge saker utan det dr viktigt att eleven forstar.
Att kunna anvinda spréket méngsidigt &r det enda sidttet att kunna utveckla
spraket. Denna sprakinriktade undervisning gynnar inte bara elever som talar
andra sprdk dn svenska som modersmal utan ocksa de som &r svensksprékiga.
Léararens anvéindning av skolrelaterat, dmnesspecifikt sprak krdver att liraren
stodjer forstaelsen genom att anvinda synonymer, visuellt stod eller forklaringar.
Utan stdd har eleverna svart att forstd nya ord och uttryck och méjligen slutar de
folja undervisningen helt och hallet. (Slotte-Liittge & Forsman 2013: 8-40.)

Gibbons (2002) betonar betydelsen av kontexten och spréklig stottning (en
scaffolding) for inldrning for flersprakiga elever. Hon understryker att &ven om
eleven klarar sig i vardagliga diskussioner kan skolspraket utan kontext &nda
orsaka problem. Stottning betyder att liraren hjilper eleven att ta till sig nya
kunskaper si att det 4r mojligt att senare genomfora uppgifter sjdlvstindigt.
(Gibbons 2002: 1, 10.) Gibbons (2006: 13) papekar att lararens respons hjélper
eleven att kombinera det vardagliga spraket och det sprak som anvénds i skolan
(en become a bridge). Hon beskriver hur man kan utnyttja talet i undervisning for
andraspraksinldrare. Diskursen i klassrummen &r vanligen snabb och dérfor
foreslar Gibbons att lararen ska ge eleverna mera tid att reflektera dver det som de
har sagt och omformulera sig. Lararen bor uppmuntra eleverna att tala mera t.ex.
genom att fraga efter fortydligande eller mera information efter deras svar.
Lararen stéller ofta frdgor som ldraren redan vet svaret pa och Gibbons (2006:
23-26) foreslar att lararen borde stilla fragor som ger eleverna utrymme att svara
som de vill och da blir ldrarens respons ocksa autentisk. Gibbons skriver likasé att
anvindning av varfor- och hur-frdgor mer sannolikt ger mer omfattande svar én
fragor med vad, vem eller ndr. I samband med PISA-proven har eleverna dven
tagit stdllning till hur ofta ldraren ger dem gott om tid att formulera sina svar i
klassrummet. Endast hilften (51 %) var av den asikten att ldraren pa de flesta
lektioner eller alla lektioner ger eleverna tillrdckligt med tid att fundera pa svaret.
(Harju-Luukkainen & Nissinen 2011: 73.)

Aven Sahlstrém m.fl. (2012) framhiver lirarens roll i utvecklandet av elevernas
spréak i finlandssvenska skolor. I den del av deras unders6kning som handlar om
sprakutvecklande undervisning dr fokus pa tvasprikiga elever med finska som
modersmal. Forskarna papekar dnda att de tillvigagangssétt som de presenterar
dven gér att anvinda med andra sprak. Materialet bestar av videoinspelningar med
flersprakiga barn i skolan. Léraren har mdjlighet att i ménga situationer stodja
elevens lirande av sprdk. Som exempel ger forskarna en situation dér en elev
anvénder ett ord pé finska i ett samtal som annars gér pd svenska. Léraren har
t.ex. mojlighet att bidra med den svenska motsvarigheten. Huvudsaken é&r att
topikalisera spraket, dvs. uppmérksamma det. (Sahlstrom m.fl. 2012: 119-123.)



59

Undersokningarna av Axelsson m.fl. (2002, 2005) handlar om utvecklingsprojekt
som &r gjorda i Sverige inom omrdden dér det finns minoritetssprakselever i
skolorna. I rapporten frén 2002 ar det frdga om redogorelse for Stockholms stads
storstadssatsningar i1 fraga om sprakutveckling och skolresultat. Axelsson m.fl.
(2002) rapporterar bland annat ldrarnas upplevelser av fortbildning som handlar
om sprak- och kunskapsutveckling hos tvdsprakiga barn. Enligt ldrarnas
kommentarer dndrar fortbildning deras sitt att tdnka pa tvasprakiga barns sprak-
och kunskapsutveckling samt ger redskap att gora dndringar i arbetet genom att
t.ex. anvinda sprakutvecklande arbetssitt och ge barnen mera utrymme att
uttrycka sig. (Axelsson m.fl. 2002: 205-211.)

2.4.3 Ldrarens sprakliga medvetenhet

Spraklig medvetenhet eller sprakmedvetenhet diskuteras ofta inom
andraspraksforskning ur elevens synvinkel. Cummins (1996: 75) t.ex. betonar att
feedback hjélper eleven att starka sin sprakmedvetenhet (en language awareness).
Hagerfelth (2011: 126) definierar utveckling av spraklig medvetenhet som
utveckling av sprdk som behovs nir eleven diskuterar spréket i olika d&mnen.
Spraklig medvetenhet utvecklas nér spréket och texter diskuteras explicit och
detta forutsétter att Aven ldraren har kunskaper att diskutera det &mnesrelaterade
spraket. (Higerfelth 2011: 126-127.) Aven i den nya ldroplanen Grlgru 2014
diskuterar man sprakmedvetenhet ur elevens synvinkel men den sprékliga
medvetenheten dr ocksd ndgonting som det forutsitts att ldrarna kan undervisa for
eleverna (West manuskript). Det dr dnda viktigt att ldrarna sjilva dr medvetna om
sin sprikanvdndning sa att de kan producera sprakligt inflode pa en lamplig niva
for eleverna. Krashen (1987: 20-23) betonar att for att eleven ska kunna utveckla
sitt sprdk borde sprékligt inflode ges pa en nivd som é&r lite hogre én elevens
nuvarande sprakkunskaper. I en lyckad kommunikation sker detta automatiskt
(Krashen 1987: 20-23).

I en rapport utgiven av Nationella centret for utbildningsutvirdering definieras
sprakmedvetenhet som “att stodja skolans sprakliga mangfald, ge akt pa spraket
inom olika vetenskapsgrenar och forsta att varje larare ar sprakldrare i sitt &mne”
(Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015: 238). Rapporten handlar om jamstillda
mojligheter till utbildning for elever med invandrarbakgrund. Rapporten
definierar skilt for sig lirarens sprdakmedvetenhet som “att varje ldrare &ar
medveten om att hin[!] &r en spraklig modell for 14rande samt en undervisare i det
sprak som hans undervisningsdmne omfattar” (Smeds-Nylund & Kiviniemi 2015:
203).
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I en sammanfattning av resultaten av atta fallstudier som handlar om
sprakutveckling i amnesundervisning skriver Hajer (2006) att forskarna markte att
lararen dominerade interaktionen i klassen och att eleverna inte var speciellt
aktiva. Interaktionen fungerade pa detta sétt badde i helklassituationer och i
individuella diskussioner med eleverna. Lirarna kommenterade situationen bl.a.
genom att beskriva dels tystheten som en egenskap hos eleverna och dels den
egna dominansen darfor att det dr viktigt att eleverna far klara instruktioner om ett
nytt tema. Dessa ldrare ér inte tillrickligt medvetna om spraket for att kunna ta
rollen som ett slags sprakldrare i en &mnesklass (content-based language
instructor). Alla ldrare ville inte experimentera med nya didaktiska idéer och
tyckte att talande inte dr vasentligt for elevens sprakinlérning. Lirarna forsokte
hjilpa eleverna genom att ge flera uppgifter eller instruktioner. Med hjilp av
forskarnas instruktioner och feedback lirde sig ldrarna nya sétt att undervisa och
hjdlpa eleverna med sprikutveckling och dven nya sitt att se pd sprdk och
dmnesundervisning. Att bli sprakligt medveten dr enligt Hajer det forsta steget i
lararens professionella utveckling nédr det géller att bdrja undervisa pé ett
sprakinriktat satt. (Hajer 2006: 32, 34-39.)

Hakansson (1987) i en svensk kontext, Backlund-Smulter (2005, 2006) i en
finlandssvensk kontext och Ahtineva i en finsksprakig kontext har undersokt bl.a.
hur ldraren upplever sin egen sprakanvindning i klassrummet. Hikansson (1987:
12—-16) har i sin avhandling diskuterat hur lararna &ndrar sitt tal i klassrum nér de
undervisar vuxna studenter som inte har svenska som modersmal. Som material
har hon inspelade lektioner med sex ldrare och nio ldrares dterberittelser for en
grupp svenskinlidrare och en grupp infodda talare. Hékansson tar hinsyn till
syntaktisk enkelhet som rdknades med hjdlp av den genomsnittliga
meningsldngden, anvindning av underordnade satser och bestimningar i
substantivsatser. Hon undersoker dven anvindning av omvind ordfoljd i
pastdendesatser, lexikal variation och talhastighet. Hikansson maérkte t.ex. att
meningsldngden 6kade ju ldngre gruppen hade studerat svenska, och dven nir
larare aterberéttade en berittelse for inlérare av svenska som andrasprak jaimfort
med infodda talare av svenska, anvdnde lararna mindre komplext sprak. Hon
mérkte ocksa att det viktiga for forstdelsen inte var t.ex. talhastighet utan
syntaktisk enkelhet. De larare som dndrade sitt sdtt att tala endast genom att tala
langsammare lyckades inte gora berittelsen léttare att forstd. De ldrare som utdver
det langsammare taltempot dven minskade antalet ord och strukturer lyckades oka
forstaelsen av texten. Aven de lirare som bearbetade texten si att implicit
innehéll blev explicit hjilpte inlirare med forstaelsen. (Hakansson 1987: 111—
112, 124-126.)
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Backlund-Smulter (2005, 2006) har 1 sin licentiatavhandling undersokt
lararstudenternas asikter om anvindning av standardsprak och dialekt som lérare.
I sin undersokning diskuterar hon ldrarstudenternas delade synsitt i sprakbruket
speciellt ndr det giller dialekter: a ena sidan &r dialekt en del av deras identitet,
men & andra sidan dr de ockséd medvetna om sin roll som spréklig modell i klassen
och anser att spraket i klassrummet &r ensprakigt svenska. (Backlund-Smulter
2005: 129-132, 2006: 229-230.) I Ahtinevas m.fl. undersokning i en finskspréakig
kontext beréttar en del av blivande ldrare att de undviker abstrakta begrepp och
dialektala ord. Forskarna har studerat sprikliga utmaningar i @mnesundervisning
som en del av ett storre projekt. Som material har de anvint essder skrivna av
blivande d&mneslédrare (N=134). Nar ldrarna ger instruktioner betonar de att liraren
ska tala tydligt och ldngsamt samt upprepa och konkretisera. Lirarstudenterna
mérkte ocksa att undervisningen ofta blev ldrarledd. (Ahtineva m.fl. 2010: 18—
19.)

2.5 Laérarens sprakliga undervisningspraxis

Utgéende fran tidigare forskning har jag utvecklat Handals och Lauvas (2002;
Lauvdas & Handal 2007) praxistriangel s& att den passar in i en
undervisningskontext dir spraket spelar en central roll. I centrum for min modell
finns praxistriangeln i vilken de tre centrala aspekterna har bytt plats jaimfort med
i Handals och Lauvés version eftersom jag anser att lirarens virderingar och
erfarenheter utgér grunden for ldrarens handlingar och darfor &r dessa grunden
dven 1 triangeln. Modellens utformning till triangel poédngterar betydelsen av
lararens vérderingar och erfarenheter nir det géller de egna handlingarna. (Figur
8.)

Jokikokko (2005: 93; se dven avsnitt 2.3.1) ndmner i sin modell for etisk grund
for interkulturell kompetens fyra komponenter: attityder, kunskaper och
kdnnedom, agerande och firdigheter. 1 min modell hor attityder till varderingar
medan kunskaper och kdnnedom samt firdigheter dr en del av erfarenheter. Jag
raknar alltsd med dven ldrarens utbildning i erfarenheter. Handal och Lauvas har i
sin praxistriangel skilt for sig ndmnt formedlade kunskaper som innehaller
utbildning (se avsnitt 2.3.2). Min modell skiljer sig fran Handals och Lauvas
modell dven i det avseendet att jag i stéllet for en tredelad triangel har en tudelad
triangel dér jag har kombinerat virderingar och erfarenheter. Enligt min &sikt kan
lararens vérderingar och erfarenheter inte alltid skiljas &t utan vérderingar
paverkar hur man wupplever sin omgivning. Vérderingarna kan vara
erfarenhetsbaserade eller det kan t.ex. vara friga om vérderingar som formedlats
genom uppvéxten. Centralt i min undersokning ar hur ldraren virderar sprakets
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betydelse i undervisningen och hur sprakligt medveten ldraren dr. I min modell
beaktar jag 4nda alla virderingar och erfarenheter, inte endast de som ar direkt
sprakrelaterade.

Agerande 1 Jokikokkos (2005) modell motsvarar sprakliga handlingar i min
modell. Lérarens sprékliga handlingar samt vérderingar och erfarenheter ir i
konstant kontakt med varandra och péverkar varandra. I figur 8 markerar jag detta
med en streckad linje. P4 liknande sétt som i Handals och Lauvas teori bildar
lararens virderingar och erfarenheter praktisk yrkesteori. Léararens olika sprakliga
handlingar bildar lararens sprikliga praxis (se avsnitt 2.4.1). Tillsammans bildar
praktisk yrkesteori och spraklig praxis ldrarens sprékliga undervisningspraxis. |
min avhandling skildrar jag det som lararen sdger sig gora. I dversdttningar till
svenska (Handal & Lauvds 2000; Lauvds & Handal 2001) anvénds termen
undervisningspraktik 1 stillet for undervisningspraxis. Jag anvinder ordet
undervisningspraxis 1 enlighet med den wursprungliga norska termen
undervisningspraksis 1 Handal och Lauvés (2002) och Lauvas och Handal (2007)
eftersom jag anser att den beskriver den sprakliga delen av undervisningen som
en helhet.

Pé liknande sitt som Lahdenperd (2010b: 18; se avsnitt 2.3.2) betonar dven jag
skolkontexten i min modell eftersom kontexten paverkar de olika delarna av
lararens sprékliga undervisningspraxis. Till skolkontexten hor faktorer som direkt
paverkar undervisningen.

Lararens sprakliga undervisningspraxis och dven skolkontexten dr inramade av de
nationella Grunderna for ldroplanen for den grundliggande utbildningen som &r
grunden for de lokala ldroplanerna (Ldroplansgrunderna i figur 8). Det finns dven
vidare ramar for hela undervisningen vilka utgdrs t.ex. av nirsamhéllet, landet
man bor i och den storre globala kontexten.
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Figur 8. Spraklig undervisningspraxis i ldrarens arbete i mangkulturella
klasser i en finlandssvensk skolkontext

Lararens undervisningspraxis fordndras och kompetensen utvecklas konstant a
ena sidan ndr ldraren agerar i klassrummet (sprékliga handlingar) och agerandet
ger erfarenheter samt paverkar ldrarens virderingar. A andra sidan paverkar
erfarenheter och vérderingar ldrarens sprikliga handlingar. Faktorer som hor till
skolkontexten kan inverka pa ldrarens vérderingar, skapa nya erfarenheter och
fordndra lararens sitt att agera i klassrummet. Om ldraren t.ex. far fortbildning &r
det frdga om en ny erfarenhet som kan pdverka vérderingar och sprékliga
handlingar. Erfarenheter och vérderingar &r alltsd inte statiska utan de kan
fordndras. Lararens sprakliga handlingar, dvs. det som liraren gor, dr dynamiska
och péverkas av flera faktorer. Det finns dven faktorer i skolkontexten som kan
hindra ldraren fran att undervisa pa ett visst sétt fastédn erfarenheten talar for att
det skulle vara bra for eleverna. Begrinsade resurser kan vara en sadan faktor.
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3 DEN MANGKULTURELLA SKOLKONTEXTEN

Detta kapitel handlar om den kontext dir ldrarna arbetar i de mangkulturella
skolorna. I avsnitt 3.1 diskuterar jag centrala begrepp i min avhandling. I avsnitt
3.2 ger jag en Oversikt Over mangkulturalismen i den finlandssvenska
grundskolan. Avsnitt 3.3 bestir av en genomgang av forskning som handlar om
mangkulturella klassrum ur liararens och elevens synvinkel. Kapitlet avslutas med
en sammanfattande diskussion (avsnitt 3.4).

3.1  Diskussion kring de centrala begreppen

I detta avsnitt redogor jag for diskussionen kring vissa centrala begrepp och
termer inom forskning om mangkulturalism i olika kontexter. Jag presenterar kort
den diskussion som forts om termerna modersmdl och tvasprdkig/flersprdikig.
Direfter behandlar jag skillnaderna mellan begreppen ’sprakfardigheter’,
“sprakkunskaper’ och ’sprakkompetens’. I avsnitten 3.1.1 och 3.1.2 koncentrerar
jag mig pa termerna elev med invandrarbakgrund och mdngkulturell skola samt
dess synonymer och ord som anvénds i liknande betydelse. Diskussionen édger
ofta rum péd termniva och forskarna ar inte eniga om vilka termer som borde
anvindas. Det anvdnds flera olika termer om det som egentligen dr samma
fenomen (synonymi), men samma termer kan dven syfta pa delvis olika fenomen
(polysemi). Utgaende fran denna pagéende diskussion kommer jag att motivera
mina egna termval i min avhandling.

"Modersmal’ &r inget entydigt begrepp. For en individ som behdrskar flera sprak
och som talar olika sprik i olika sammanhang kan det vara svart att veta vilket
sprak som avses. I Finland kan man inte officiellt registrera sig som tvéasprakig
eller flersprakig utan man maste vilja ett sprak. Latomaa (2010: 206) papekar att
flersprikiga personer kan anse sig hora till flera olika sprikgemenskaper. Aven
Lahdenperd (2010b: 21) skriver att begrepp som ’modersmail’, ’forstasprak’,
’andrasprak’ eller ’frimmande sprdk’ kan bli komplicerade att definiera i en
familj som anvinder flera olika sprék.

Skutnabb-Kangas (1981) presenterar fyra olika definitionsmdjligheter for
begreppet ‘modersmal’: ursprung, kompetens, funktion och attityder. Enligt
Skutnabb-Kangas kan modersmaélet ténkas vara det sprdk som talas av den forsta
person som har en regelbunden, langvarig relation till barnet och kommunicerar
med det. Ofta kan det vara just modern. Ungefar detsamma kan uttryckas med
”det sprdk som barnet lir sig forst” (Skutnabb-Kangas 1981: 26). Enligt
kompetensdefinitionen &r modersmalet det sprak som personen behirskar bést.
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Problemet med denna definition dr att médnniskor kan anvidnda olika sprék i olika
sammanhang. Detta kommer fram t.ex. nir en person har fatt sin utbildning pa ett
annat sprak dn pa sitt modersmal och behérskar detta facksprak bist pa just detta
sprak. (Skutnabb-Kangas 1981: 20-26.)

I funktionsdefinitionen betonas att modersmalet dr det sprdk som personen
anviander mest. Denna definition fungerar inte t.ex. for dem som anvinder ett
fraimmande sprak som arbetssprdk. Den socialpsykologiska attityddefinitionen
som Skutnabb-Kangas presenterar utgér fran att individen identifierar sig med ett
sprak. Samtidigt identifierar individen sig med en grupp och en kultur. Det kan
dven vara frdga om att andra identifierar personen med en viss grupp. (Skutnabb-
Kangas 1981: 20-26.) Invandrare kan t.ex. uppfatta detta som problematiskt om
de inte kinner sig hemma vare sig i den gamla eller i den nya kulturen (Skutnabb-
Kangas 1981: 20-26) eller om de kinner sig hemma i flera sprakgemenskaper
(Latomaa 2010: 205-206). Det &r dven mojligt att de inte blir accepterade fastin
de sjilva kédnner sig som en del av gruppen (Skutnabb-Kangas 1981: 20-26).
Liebkind m.fl. (2007: 5) pdpekar att om en person i Finland registrerar sig som
svensksprakig kan det dndd hdnda att det starkare sprak dr finska men att
personen t.ex. identifierar sig som svensksprakig. Skutnabb-Kangas (1981: 20—
26) papekar att dessa definitioner med undantag for ursprungsdefinitionen kan
fordndras under livet.

Utover termen modersmdl anviands dven termerna hemsprdk och forstasprak.
Enligt Hyltenstam och Tuomela (1996: 10) kan man fa en uppfattning att termen
hemsprdk anvinds endast i informella sammanhang som t.ex. hemma. Termen
finns inte ldngre i officiellt bruk i skolkontext i Sverige av bl.a. denna orsak. I
stéllet anvands termen modersmdl. (Utbildningsutskottet 1996/97:UbU12; se dven
Gardemar 2013: 37.) Svenska som modersmal heter svenska t.ex. i styrdokument
(Skolverket 2013). De finldndska ldroplansgrunderna 2004 och 2014 ndmner inte
hemspraksundervisning utan undervisning i modersmal for invandrare eller
undervisning i elevens eget modersmdl. 1 Grlgru (2014: 118, 193, 348) ndmns
hemspraket i samband med undervisning i romani. Dér sdgs att elever har
mojlighet till undervisning i romani om deras modersmal eller hemsprék &r
romani. Grlgru 2014 tar séledes hénsyn till att hemspraket kan vara nigot annat
an (det registrerade) modersmalet.

Synonymt med modersmal anvinds dven termen forstasprdk. Forstaspraket kan
definieras som det sprdk som barnet lirt sig forst. Tillignande av forstaspraket
sker via fordldrar eller annan vardnadshavare. Forstaspraket forkortas i
vetenskapliga sammanhang ofta som L1 (L star for language). Andraspréket (L2)
ar det sprak som individen lar sig efter forstasprdket. Termen andrasprdk kan
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skiljas fran frdmmandesprak genom forklaringen att andraspréket anvinds
naturligt 1 miljon déar det liars in. Termen frdmmandesprdk anvinds for sadana
sprak som inte kan anvdndas naturligt i inlirningsmiljon, t.ex. nir man lir sig
tyska i en skola i Sverige. (Abrahamsson 2009: 13.) Abrahamsson (2009) papekar
att forstaspraket inte alltid dr individens starkaste sprdk utan om andraspraket t.ex.
ar 1 en majoritetsposition i samhéllet kan det bli det sprédk som individen
behdrskar bast. Individen kan dven ha tva eller eventuellt flera forstasprdk och da
kan man tala om simultan tvasprakighet. Ett barn kan ha tva forstasprak om t.ex.
fordldrarna anvénder tva olika sprak konsekvent med barnet. (Abrahamsson 2009:
13-14.)

I min avhandling anvénder jag mig mest av termen modersmdl eftersom den
anvénds i Grlgru 2004 och 2014. Om jag hdnvisar till andra skribenter foljer jag
deras val av term. I min definition av elev med invandrarbakgrund har jag dven
anvint termen hemsprak. Termen anvinds i betydelsen ’det sprak som inte ar
undervisningsspraket i skolan’. Eleven anvénder spriket huvudsakligen hemma
och det dr inte alltid detsamma som det registrerade modersméilet. En del
invandrare har registrerat sina barn t.ex. som finsksprikiga for de tdnker att
landets majoritetssprak som registrerat modersmal kan vara till nytta i framtiden
(Latomaa 2012: 530).

Lahdenperd (2010b: 21-25) diskuterar monokulturellt och interkulturellt synsatt
pa flersprikighet. Enligt det monokulturella synsittet kan en person inte ldra sig
flera olika sprak samtidigt. Att f& undervisning pd flera sprdk kan vara
problematiskt speciellt om det dr fraga om sprak med olika teckensystem.
Lahdenperd anser att uppgiften med undervisning av svenska i Sverige &r att
”forsvenska” eleverna, dvs. lira dem svenska vérderingar och beteendemonster.
Det interkulturella synsittet &r i flera avseenden det motsatta. Enligt det kan
barnen lédra sig flera sprak samtidigt och sprakkunskaperna ér till nytta bade for
individen och for samhéllet. Undervisning i skolan ska vara sprakutvecklande i
alla dmnen och alla ldrare tar ansvar for utvecklingen av elevernas
sprakkunskaper. Flersprakigheten ska dven beaktas i utvirderingen. (Lahdenperd
2010b: 21-25.)

Man kan gora skillnad mellan sprékfardigheter och sprakkunskaper. Att man i
praktiken kan anvidnda spraket, dvs. tala eller skriva, kallas for sprakfardigheter.
Sprakkunskaper innebér det teoretiska vetandet om spraket. Det kan t.ex. vara
fraiga om kunskap om grammatiska regler. Sprakfirdigheterna och
sprakkunskaperna bildar tillsammans sprakformagan. Eftersom sprakkunskaperna
kan ses som teoretisk kunskap om spraket &r det mojligt att man har
sprakkunskaper men saknar firdigheter, dvs. man kan inte anvdnda spréket i
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praktiken. Det kan dven vara mojligt att en person som utan problem kan anvidnda
spréket, dvs. har goda sprakfiardigheter, helt saknar kunskaper om reglerna bakom
spraket. (Viberg 1987: 46.) Baker (2006) gor skillnad mellan sprakférmaga (en
language ability) och sprakanvindning (en language use) eftersom det enligt
honom inte betyder att den som kan nagot sprak nddviandigtvis anvinder spraket i
praktiken. En annan person kan tala ett sprak trots svaga sprakkunskaper (en
competence). (Baker 2006: 2—7.)

Lagstiftningen i Finland anvinder termen sprdakkunskaper. Spraklagen talar om
’sprakkunskapskrav for offentligt anstdllda™ (Spraklag 6.6.2003/423, 1 kap. 4 §.)
I Grlgru 2004 anvinds bade kunskaper och firdigheter:

Invandrarna far undervisning i svenska eller finska som andrasprak i stillet for
undervisning i modersmalet och litteratur om deras kunskaper i svenska eller
finska inte kan anses vara lika goda som i modersmalet pa sprakfardighetens alla
delomraden. (Grlgru 2004: 56)

Av citatet ovan kan man dra den slutsatsen att sprékfirdigheterna ingar i
kunskaper i spraket. Grlgru 2004 delar in sprékfirdigheter i olika delomraden.
Grlgru (2004: 56) anvinder termen kunskaper @ven i betydelsen teoretiska
kunskaper som eleven ska ldra sig tillimpa i praktiken.

Enligt Borestam och Huss (2001: 30-31) kan den sprdkliga kompetensen delas in
i fyra dimensioner som &dven beskrivs som sprakliga fardigheter.
Sprakfardigheterna kan delas in i1 receptiva (ldsa och forstd) och produktiva
(skriva och tala) omraden (Viberg 1987: 13; Skutnabb-Kangas 1981: 34-35;
Borestam & Huss 2001: 30-31). Sundman (1999) kallar dessa perceptiva
(passiva) och produktiva (aktiva) sprakformagor. Dessa kan dven delas in i
muntliga och skriftliga sprakformagor som tillsammans bildar fyra delfirdigheter:
att forsta tal, att tala, att ldsa och forstd skriven text samt att skriva (Sundman
1999: 38-39).

I min avhandling anvidnder jag bade termen sprdkfirdigheter och termen
sprakkunskaper. Termen sprdkkunskaper anvinds 1 fem intervjufragor och tva
enkétfragor i undersokningen. Termen sprdkfirdigheter anvénds i tre enkétfragor
i undersokningen (bilaga 1). I texten anvinder jag samma term som jag har anvént
i fragan. Jag har anvint termen sprdkkunskaper s& att den tdcker dven den
praktiska anvidndningen av spraket. Detta kommer fram t.ex. i enkéatfrdga 15: Hur
mdnga av invandrareleverna som du undervisar har sprakkunskaper i svenska pd
ndstan samma nivda som infédda talare i samma dlder? Eftersom termen
kunskaper 1 denna betydelse anvinds i talsprdk och dven delvis i lagstiftningen
och i styrdokument &r anvédndningen inte missvisande eller problematisk.
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3.1.1 Elev med invandrarbakgrund

Termerna invandrarelev eller invandrare upplevs som problematiska av flera
forskare inom omrddet. En av orsakerna &r att invandrarelever inte dr nagon
homogen grupp och att man inte heller kan pésta att alla individer fran en kultur
ar likadana till sitt beteende och tidnkande (Lorentz 2009: 128). Begreppet kan
dven upplevas ha en negativ innebord eftersom invandrareleverna ofta anses
orsaka problem i ldrarens arbete. Lorentz (2009: 101-102) skriver att det ofta
talas om “invandrarproblem” fastdn det egentligen dr frdga om pedagogiska
lararproblem som ldrarkéren och skolledningen kan losa. Av samma &sikt ar
ockséd Hajer och Meestringa (2010: 14) som betonar att det inte dr de flersprikiga
eleverna som har problem utan det dr skolan som borde anpassa sig till den nya
situationen med elever som inte har majoritetsspraket som modersmél. Redan
Lahdenperd (1997a: 149—-170) foredrar att undvika termerna invandrarelev och
dven elev med invandrarbakgrund och anvéander termerna tvd- eller flerkulturell
elev 1 stéllet. Hon understryker att det &r viktigt att betona elevens kulturella
bakgrund: ursprungskulturen och den kultur eleven nu lever i. Aven Cummins
(1996: iv) anviander en term som syftar pa den kulturella bakgrunden: kulturellt
varierande (culturally diverse). Enligt Lorentz (2009) innehaller den diskurs om
det mangkulturella som dominerar i Sverige ett motsatsforhdllande mellan
”svenskar” och ”invandrare”. Detta motsatsforhdllande har skapats genom
spraket. Termen invandrarbarn som anvinds som motsats till svenska barn ér en
kollektiv term fastdn det &ar svart att avgéra vem som egentligen &r ett
invandrarbarn. (Lorentz 2009: 78—82.)

Flera forskare har 4nda anvint termen invandrarelev. Latomaa (2007: 321) sdger
sig anvinda termen invandrare (fi maahanmuuttaja) eftersom den dr kort. Hon
papekar 4ndd 1 ett senare sammanhang (Latomaa 2010: 204-205) att
anviandningen av termen invandrare for barn vilkas fordldrar har invandrat till
Finland &r problematisk eftersom dessa barn inte sjdlva &r invandrare. Hon
papekar dock att man i lagstiftning och laroplan anvidnder dessa termer. Enligt
henne borde praktikerna i lagstiftningen dndras sa att man skulle kunna anvinda
andra termer dven i styrdokument. Dessa termer anviands dven av Mansikka och
Holm (2011) (en immigrant sudent), Talib (1999) (fi maahanmuuttajaoppilas)
och Soilamo (2008) (fi maahanmuuttajaoppilas). Soilamo (2008) anvéinder dven
termen elev med invandrarbakgrund (fi maahanmuuttajataustainen oppilas).

I stillet for termen invandrarelev har forskarna anvént bla. tvdsprdakig elev,
flersprdakig elev eller andrasprdaksinldrare, men man diskuterar eller
problematiserar inte alltid dessa bendmningar. Holmegaard (1999: 20) undviker
termen invandrare pa grund av dess negativa innebord och anvénder i stillet
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termen tvdsprakig elev i sin avhandling som handlar om inldrning av svenska som
andrasprak i Sverige. Aven Cummins (1996) och Baker (2006) anvinder
beteckningen tvdsprakig (en bilingual). 1 de svensksprakiga skolorna i Finland ar
situationen annorlunda eftersom det vanligtvis finns flera tvaspréakiga elever som
talar de tva nationalspraken: finska och svenska. Koveros (2011) undersoékning &r
ett exempel pad att termen tvdsprakig elev ofta utesluter elever med
invandrarbakgrund. Kovero (2011: 14) preciserar sin anvindning av termen
tvdsprakig genom att forklara att endast tvasprakiga som talar finska och svenska
hor till denna grupp, medan de som talar andra sprik inte gor det. Latomaa och
Suni (2011) anvédnder termen flersprakiga (en plurilingual) och preciserar
begreppet genom att forklara att begreppet utesluter majoritetselever 4ven om de
mojligen kan flera sprdk. Kontexten i deras undersokning &dr de finsksprakiga
skolorna 1 Finland. Axelsson m.fl. (2002: 9) betonar att de definierar elever som
tva- eller flersprakiga om dessa dagligen moter och behover tva eller flera sprak.
Enligt dem ar det inte alltid fraga om att eleverna behérskar dessa sprak i
praktiken.

Axelsson m.fl. (2002) forklarar att de med olika benimningar betonar olika
aspekter. Med beteckningen andrasprdksinidrare vill de fokusera pa elevens
andraspraksinlirning (dven Gibbons 2006 anvinder second language learner).
Axelsson m.fl. (2002: 9) anvidnder dven termerna tvdsprakiga och flersprakiga
barn och minoritetssprakselever nir de talar om barn med annat modersmél &n
svenska. Hos  bendmningen  minoritetssprakselev — ligger  fokus pa
minoritetsspraksstillningen for barnets modersmal i Sverige. Aven Thomas och
Collier (1997) anvinder termen minoritetssprdakselev (en language minority
student). Parszyk (1999: 30) anvinder beteckningen minoritetselev 1 sin
undersdkning och tar ytterligare upp att hon inte avser endast de nationella
minoriteter som finns 1 Sverige. Hon tilldgger dven att de elever som hor till de
nationella minoriteterna dr minoritetselever 1 hennes studie. Nieto och Bode
(2008: 38) papekar att anvindningen av beteckningen minoritet (en minority) kan
tas upp till ny diskussion om minoritetseleverna i skolan faktiskt ar i majoritet.

I Sverige anvéinds dven termen nyanldnd elev som enligt Skolverkets (2015)
definition syftar pa en elev som har varit ”bosatt utomlands och som numera ar
bosatt hir i landet och som har pabdrjat sin utbildning hir efter hostterminens
start det kalenderar da hen fyller sju &r”. Termen syftar inte langre pd en elev som
har gétt fyra ar i skola i Sverige. (Skolverket 2015.)

Jag anser att bendmningarna minoritetselev, tvasprdkig —elev  och
andraspraksinldrare ar problematiska i min undersokning eftersom de kan orsaka
missforstand. Minoritetselev kan forviaxlas med svensksprakiga elever eftersom
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svenska kan beskrivas vara ett minoritetssprak i Finland om man ser till andelen
invanare som ar registrerade som svensksprakiga och finsksprakiga (se avsnitt
2.1). Det ar vanligt att det i de finlandssvenska skolorna finns flera elever som ar
tvasprakiga (finska—svenska), men de hor inte till min intressegrupp (se avsnitt
1.1). Det finns ofta dven ensprékigt finsksprikiga elever i de finlandssvenska
skolorna och dessa elever dr ocksd andraspriksinldrare i denna svensksprikiga
kontext, men jag har uteslutit &ven dem ur min studie. Utgdende fran diskussionen
ovan kan man konstatera att ett byte av en term inte gor beteckningen
oproblematisk eller neutral. Sawyer och Kamali (2006: 23-24) anvinder i
inledningen till rapporten Utbildningens dilemma termen elev med utlindsk
bakgrund och diskuterar &ven termen invandrarelev. Enligt dem forverkligar man
ofta maktrelationer med hjélp av termer som invandrarelev. 1 stéllet for
invandrarelev anvinds dven termen elev med utlindsk bakgrund, men den &r inte
heller automatiskt neutral utan kan reproducera maktrelationer i samhillet. Aven
de alternativa termerna anvidnds for att beskriva maktrelationer mellan olika
grupper. "Med andra ord, dessa begrepp anvéinds for att kartligga och beskriva
hur vissa grupper andrafieras och exkluderas fran makt och inflytande pa grund
av deras fysiska, sociala och forestéllda ’kulturella’ attribut”, forklarar Sawyer
och Kamali (2006: 24).

Enligt Sawyer och Kamali (2006: 11-12) spelar skolan en avgorande roll i att
reproducera ”vi” och ”de andra” eller "dom” i samhéllet. Det finns en systematisk
andrafiering i skolans dagliga verksamhet nir ett enhetligt vi” reproduceras och
samtidigt aterskapas ett ’icke nationellt” “dom”. (Sawyer & Kamali 2006: 11—
14.) Enligt Elmeroth (2008: 28) &r det frdga om andrafiering nir man skapar “de
andra” med hjdlp av den egna gruppen. ”De andra” kan innehalla olika identiteter
t.ex. att man ar fodd i ett visst land, har en viss religion eller att man inte talar
landets majoritetssprdk flytande. Gemensamt ar att allt relateras till ”vi”. "De
andra” ar en exkluderande benimning medan vi” dr inkluderande. (Lorentz
2009: 93.)

Andrafiering kan forekomma i skolor i bla. undervisningsmaterialet. Kamali
(2006) har undersokt hur ”vi” och "dom” presenteras i svenska gymnasiebdcker i
religionskunskap och historia. I religionsbocker framstills kristna som “o0ss” och
t.ex. muslimer som “’de andra”. Kamali skriver att muslimer i en bok delas in i tva
grupper som &r pa olika avstdnd fran “oss”. Den grupp som vill anpassa sig
beskrivs vara ndrmare den kristna normen dn den grupp som vill bevara sina
traditioner frdn hemlandet. Kamali anser att bilden i historiebocker &r
véstcentrerad och beskriver “’var historia”. Antagandet i bockerna ar att ldsaren ar
kristen, svensk och har rotter i ”vésterlandet”. (Kamali 2006: 47—101.)
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Parszyk (1999: 29, 241-246) har genom intervjuer forskat bla. i hur
minoritetselever pd hogstadiet upplever aspekter som handlar om integration.
Enligt hennes undersdkning kdnner minoritetselever utanforskap i skolorna. I sin
undersokning gjord pad 1990-talet i Sverige berdttar Parszyk att ldrarna inte alltid
respekterar elevernas ursprung eller tar hdnsyn till det i undervisningssituationer.
Elever med annan bakgrund kan dven uppleva att ldrarna hellre kommunicerar
med “svenska” elever och det annorlunda forhallningssittet i klassen orsakar
osdkerhet hos elever med invandrarbakgrund. (Parszyk 1999: 241-246.)

I Runfors (2003) undersokning kommer det fram hur ldrarna delar in elever i ”vi”
och ”dom” i skolan. I Runfors studie dr ldrarnas sétt att tala om invandrarbarn” i
fokus ndr hon undersoker hur ldrare uppmirksammar dessa barn och hur
uppmérksamheten skapar villkor for barnen. Hon betonar att hon undersoker
processer och inte personer och anvidnder dérfor beteckningen “kategorin
invandrarbarn” eller kortare “invandrarbarn”. Materialet &r insamlat i tre
grundskolor med hjilp av etnografisk metod (bl.a. skolbesok och intervjuer med
skolpersonal). Hon beskriver t.ex. att ldrarna konstruerade kategorin
invandrarbarn i forhdllande till svenska barn och pa sa sétt formulerade en
oenhetlig och brokig grupp av elever, fastin ldrarna inte enligt Runfors vill
’sdrskilja, sammanfora och enhetliggdra barn med hinvisning till ursprung.” Nér
lararna forsokte “utjimna” situationen med “invandrarbarnen” i forhdllande till
svenska barn framhdvdes brister 1 elevernas kompetenser och det som
“invandrarbarnen” inte var. (Runfors 2003: 211-229.)

Holm och Mansikka (2013: 71) kritiserar det finlindska skolsystemet for att det
skapar ”vi” och ”dom” genom att exkludera majoritetselever frdn mangkulturell
utbildning (multicultural education). Forskarna &r av den &sikten att det
finldindska skolsystemet inte erbjuder utbildning som &r mangkulturell eller
samhilleligt réttvis (Holm & Mansikka 2013: 71).

I min avhandling har jag bestimt mig for att anvinda termen elev med
invandrarbakgrund nir jag syftar pa en elev med utlindsk bakgrund som av
nagon orsak har flyttat till Finland eller &r fodd i Finland av fordldrar som bada ér
invandrare. En elev med invandrarbakgrund i min undersokning har varken
svenska eller finska som modersmal eller hemsprak. (Se kapitel 1.)
Invandrarelever bildar inte en homogen grupp utan de &r barn och ungdomar i
olika &ldrar med olika bakgrund och modersmaél (se 4ven Gibbons 2002: 13). Jag
har valt termen elev med invandrarbakgrund pa grund av att den anvinds i
officiella finlindska dokument som t.ex. Grunderna for ldroplanen for den
grundldiggande utbildningen (Grlgru 2004) som var 1 kraft under
materialinsamlingstiden. Aven i Grlgru 2014 anviinds termerna invandrarelev och
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elev med invandrarbakgrund (se West manuskript). I en tidigare fas har jag
anvént dven termen invandrarelev 1 frageformuldret, intervjufragorna samt dven i
tre artiklar (Airio 2010, 2012a, 2012b). Termen invandrarelev anvinds dven i
Grlgru 2004. P4 grund av en livlig diskussion kring termen har jag valt att avsta
fran invandrarelev i avhandlingen och betona att det dr frdga om elevens
bakgrund. Jag ser ingen orsak att helt avsta frin termen invandrare eftersom den
for tillfillet anvdnds i styrdokument i Finland (se Grlgru 2004, 2014; se West
manuskript).

I min definition betonar jag att elevens hemsprak eller modersmaél inte dr svenska
eller finska. Ocksd Lasonen m.fl. (2009: 14) pépekar att man betonar barnets
forstasprak och fordldrarnas bakgrund med att ndmna att ndgon har
invandrarbakgrund (maahanmuuttajataustainen). Enligt dem borde man inte
anvinda termen invandrare om ett barn som ar fott 1 Finland, men de skriver dven
att det ar viktigt att veta vad man talar om och varfor man véljer att anvénda de
valda termerna (Lasonen m.fl. 2009: 14). I en senare artikel i samma publikation
har Pini Kemppainen och Lasonen (2009: 26) valt att anvdnda termen elev med
invandrarbakgrund (maahanmuuttajataustainen oppilas). Fastin termen betonar
barnets bakgrund tar den dven hénsyn till att barnet inte sjalvt &r invandrare. Nar
jag anvénder termen inkluderar jag bade de elever som har invandrat till Finland
och de som dr fodda i Finland av fordldrar som bada &r invandrare (se
definitionen i avsnittet ovan).

I enkiten anvidnder jag dven beteckningen invandrarundervisning i fraga 25
Berdtta om kollegialt samarbete i frdaga om invandrarundervisningen pd din
arbetsplats. Finns det? Hur hjdlper ni varandra? Med invandrarundervisning
avser jag all undervisning av elever med invandrarbakgrund. Jag har inte
definierat beteckningen for ldrarna, ndgot som mojligen kan ha orsakat
missforstand, och en del ldrare antar kanske att det betyder att eleverna med
invandrarbakgrund undervisas i egen grupp. Betoningen i fragan ligger dnda pa
samarbetsaspekten och ménga ldrare har i sina svar beskrivit allt samarbete som
de har med olika ldrare och dven med utomstdende personer som t.ex.
socialarbetare. Mojligheten till missforstdnd tar jag anda i1 beaktande i analysen.
(Se avsnitt 4.2.1.)

3.1.2 Mdngkulturell skola och mangkulturell klass

Assmann (2012: 12-17) diskuterar sex olika sitt att definiera kultur. Termens
ursprung ligger i latin (colere, en cultivate) och kan forknippas med kultur i t.ex.
laboratorier. Termen kultur kan anvéndas for kulturerna i olika nationer eller
linder och omfatta t.ex. sprdk, konst och traditioner. Detta synsitt betraktar
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kulturen som homogen fastédn den sedd frin insidan kan vara mycket heterogen i
praktiken. Enligt den andra definitionen kan kultur betyda allt som har nigonting
att gora med ménniskor, dvs. egentligen &r allt kultur. Med denna definition
forlorar termen kultur sin betydelse. Den fjirde definitionen utgar fran estetiken
och kulturen kan beskrivas som elitistisk s.k. hogkultur. Kultur kan &dven
definieras som civilisation, dvs. det som skiljer manniskor fran andra varelser.
Centralt dr att kunna kontrollera sina naturliga instinkter. Till sist beskriver
Assmann Frankfurtskolans (en Frankfurt school) kritiska betraktelsesitt av kultur
som bygger péd kontrasten mellan den kultur som produceras av
underhéllningsindustrin och sann konst. (Assmann 2012: 12-17.) Kultur ar i
konstant forédndring och fordndringen sker delvis snabbt pa grund av den effektiva
informationsspridningen i dag (Talib 2004: 14; se dven Lorentz 2009: 128).

Talib, Lofstrom och Meri (2004: 22-23) skriver att mangkulturalism (fi
monikulttuurisuus) kan forstds som ett sitt att paminna beslutsfattarna om att det
dven finns andra kulturer, virden och traditioner. Utgangspunkten &r d4ndé ofta i
majoritetskulturen. Talib diskuterar tre olika innehdll for mangkulturalism. For
det forsta kan kulturer forstas som hierarkiska och differentierade, vilket leder till
att alla dr olika och av olika vérde. For det andra kan kulturerna ténkas vara
likvirdiga, vilket gor att alla dr olika men #ndd likvirdiga. Den tredje,
postmoderna, synen ifrdgasitter alla antaganden om kulturella olikheter och
likheter. (Talib, Loftstrom & Meri 2004: 22-23.)

Lahdenperd (1997b: 8) konstaterar att ”[s]kolorna dr mangkulturella eftersom
eleverna ér det”. Att en skola dr mangkulturell pa grund av eleverna betyder dock
inte att skolan framhéver eller ens tar hénsyn till mangkulturalismen i sin
verksamhet eller att skolan sjdlv definierar sig som en mangkulturell skola
(Lahdenperd 2010a: 67). I min studie kallar jag skolor med elever med
invandrarbakgrund méngkulturella eftersom jag vill betona elevernas olika
modersmal och inflytandet frdn andra linder. I de finlandssvenska skolorna mots
nidmligen oftast den finska och den finlandssvenska kulturen och dven dérfor kan
skolorna betraktas som méngkulturella. Om man beaktar vissa forskares tankar
kan alla skolor i Finland betraktas som méngkulturella oberoende av om det finns
elever med invandrarbakgrund i skolan eller inte. Enligt Rubinstein Reich och
Tallberg Broman (2000:11) kan skolor med olika etnicitet, kon och socialklass
betraktas som mangkulturella, det vill sdga alla skolor 4&r méngkulturella. Linnér
och Westerberg (2009b: 19) vidgar begreppet *mangkulturell’ till att gélla olika
ungdomskulturer och sociala grupper. I min undersdkning betonar jag elever med
invandrarbakgrund, men jag héller med om att klasser och skolor inte é&r
homogena och likadana fastin det inte skulle finnas elever med
invandrarbakgrund i dem. Mangfalden kan beskrivas vara kontextberoende
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eftersom den kan omfatta olika grupper i olika ldnder (Lahdenperd 2010b: 19).
Saledes dr mangkulturella skolor och klasser inte likadana i alla stader och lander.

I stéllet for termen mangkulturell klass anvénds dven andra beteckningar. Linnér
och Westerberg (2009a: 22-23) anvinder termen den kulturellt heterogena
klassen nir de talar om mangkulturella klasser i Sverige. De anser att deras
begrepp egentligen omfattar mera dn begreppet 'méangkulturell klass’ eftersom de
dven betonar att det inte endast dr frdga om etnicitet utan ocksa om att det finns
flickor och pojkar, barn som ursprungligen dr svenska och de som inte dr det (se
dven Holm & Londen 2011: 6). Dartill har elever olika hemkulturer och
ungdomskulturer samt olika erfarenheter (Linnér & Westerberg 2009a: 22-23).
Mansikka och Holm (2011: 134) anvédnder bendmningen etniskt varierande
klasser (ethnically diverse classrooms) 1 stillet for mdangkulturella klasser.

Termerna mangkulturell och interkulturell anvinds ofta i likartade sammanhang.
Skillnaderna mellan dessa ér enligt Lorentz (2009: 52) foljande. Nar man talar om
interkulturell &r det frdga om “handling, aktion och rorelse mellan framst
individer”. Med interkulturell betonar man interaktion. En skola kan vara
mangkulturell eftersom det frimst &r fraga om ett tillstdnd: det finns individer
som har olika kulturella bakgrunder i skolan. Manga skolor som har elever med
olika kulturella, sprikliga och religiosa bakgrunder véljer att kalla sig for
mangkulturella skolor. (Lorentz 2009: 52, 100, 118.) Enligt Lorentz (2013: 55)
forutsitter ett interkulturellt perspektiv ett etnorelativt perspektiv, dvs. att man
inte bedomer andras virderingar utgaende fran sin egen kultur.

Lahdenperd (2010b) och Lorenz (2010) diskuterar mangfald och mangkulturalism
delvis som varandras synonymer. Enligt Lahdenperd (2010b: 19) syftar begreppet
'mangfald’ pa olika samhélleliga aspekter eller etniska grupper beroende pa
kontexten. Enligt Lorentz (2010: 173) finns stora skillnader mellan hur sjélvklar
och bekant mingfalden &r i skolans arbete. I vissa skolor anses fragor angéende
mangkulturalismens synlighet i olika @mnen vara viktiga medan dessa i andra
skolor ses som mindre nddviandiga (Lorentz 2010: 173, 177). Betydelsen av
mangfald kan ocksd vara olika for olika yrkesgrupper som ldrare eller rektorer
(Lahdenperd 2010b: 19). Lorentz (2013: 58) papekar att t.ex. i skolorna i Sverige
ar det sa smaningom onddigt att tala om mangkulturella skolor eftersom det finns
méngkulturella elever i alla skolor i framtiden. Man behdver inte precisera skolan
som mangkulturell utan de &r bara “’skolor”.
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3.2 Maéngkulturalism 1 den finlandssvenska
grundskolan

Eftersom det finns stor variation 1 antalet invandrare mellan olika stédder,
kommuner (se avsnitt 2.2) och ocksd stadsdelar i Finland, &r elever med
invandrarbakgrund ojdmnt fordelade mellan olika skolor. Detta gor att det &r
mojligt att det i en skola gar fler elever med invandrarbakgrund jamfort t.ex. med
1 en annan skola i samma stad. (OPH 2011a.) Utbildningsstyrelsen har t.ex. inte
information om hur ménga elever med andra modersmal dn undervisningsspraket
som det finns i enskilda skolor (OPH 201la: 4-5). Fastin elever med
invandrarbakgrund ofta gar i1 skola pa finska finns det elever med
invandrarbakgrund och andra modersmal &n finska eller svenska dven i de
svensksprikiga skolorna. I samband med materialinsamlingen for den hir
avhandlingen samlade jag ocksa in information om hur vanligt det &r att det finns
elever med invandrarbakgrund i de finlandssvenska grundskolorna. Enligt svaren
fran rektorerna finns det minst en elev med invandrarbakgrund i 32 % av skolorna
(Airio 2012b: 19). Av alla elever som deltog i grundundervisningen ar 2009 hade
3,6 % nédgot annat modersmdl @n finska, svenska eller samiska (OPH 2011a: 4).
Andelen har 6kat och ar 2012 talade redan 4,8 % av eleverna nagot annat sprak
(OPH 2014). Andelen i de svensksprakiga skolorna var 2,9 % (OPH 2011a: 4; jfr
Mansikka & Holm 2011: 134). Dessa andelar dr dnda inte entydiga eftersom det
handlar om registrerat modersmal som méanniskan sjdlv far vélja. Den egentliga
andelen elever som talar andra sprdk #&n finska, svenska och samiska som
modersmal kan déarfor vara storre. (Latomaa 2012: 530.)

Elever med invandrarbakgrund som inte har tillrdckliga kunskaper i
undervisningsspraket eller ovriga skolfardigheter har mojlighet till forberedande
undervisning. Undervisningen stddjer dessa elever med spraket och med Gvriga
fardigheter innan de borjar i en vanlig klass. Enligt Grunderna for ldroplanen for
den undervisning som forbereder for den grundliggande utbildningen (2009) har
de elever med invandrarbakgrund som dr 610 &r gamla mdjlighet till 900 timmar
forberedande undervisning. De som &r &dldre kan fi minst 1 000 timmar
forberedande undervisning. Eleven kan flyttas till en vanlig klass dven tidigare. I
den tidigare versionen av ldroplansgrunderna for den forberedande
undervisningen fran ar 2004 dr antalet undervisningstimmar 450 for 6-10 aringar
och 500 timmar for de &ldre barnen. (Grunderna for Ildroplanen for den
undervisning som forbereder for den grundliggande utbildningen 2009, 2004.)
Eftersom materialet for min avhandling &r insamlat 2009-2010 géller det ldgre
timantalet for elever som mina informanter har haft i klassen. Det &r inte heller
sjdlvklart att alla elever har fatt forberedande undervisning eftersom anordnandet
inte dr obligatoriskt for kommunerna (OPH 2011a: 11).
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Det finns dven mdjlighet till undervisning i svenska som andrasprék i flera skolor.
I verkligheten dr det ganska vanligt att elever med invandrarbakgrund inte far
undervisning i svenska som andrasprak. Enligt Utbildningsstyrelsens utredning
far 72 % av eleverna med invandrarbakgrund inte undervisning i svenska som
andrasprak i de svensksprakiga eller tvasprakiga kommunerna i Finland (OPH
2011a). Dessa elever deltar i samma undervisning i svenska som de som har
svenska som modersmal. I hela Finland dr andelen barn som inte far undervisning
i finska eller svenska som andrasprék 25 %, dvs. elever med invandrarbakgrund i
de finsksprakiga skolorna verkar ha en  bdttre mdjlighet  till
andraspraksundervisning dn de i de svensksprikiga skolorna. Det &r vanligt att
eleven deltar delvis i undervisning i modersmalet och fir dartill nagra timmar
undervisning i finska eller svenska som andrasprak. (OPH 2011a: 13—-14.)

Det ar 4ven mojligt att eleven far undervisning i sitt modersmal som inte ar finska
eller svenska. Organisering av denna undervisning &r inte lagstadgad eller
obligatorisk. Eleven kan dven fi stddundervisning i andra &mnen om det finns ett
sadant behov. (OPH 2011a: 13-15.)

I en rapport av Nationella centret for utbildningsutvérdering kartldggs hur
utbildningsanordnarna bedomer att de kan erbjuda elever med invandrarbakgrund
lika mojligheter till utbildning. Materialet har insamlats inom den svensk- och
finsksprakiga utbildningen. Rapporten baserar sig pa utbildningsanordnarnas
interna utvirdering. De utbildningsanordnare som deltog i undervisningen
kommer fran forskoleundervisning (63  finsksprédkiga anordnare, 7
svensksprakiga), grundliggande utbildning (fi. 144, sv. 17) och
gymnasieutbildning (fi. 71, sv. 8) samt grundlidggande yrkesutbildning (fi. 60, sv.
5). Deltagare kom ocksé fran undervisning som forbereder for den grundldggande
utbildningen, utbildning som forbereder for grundliggande yrkesutbildning samt
inom det fria bildningsarbetet de utbildningar som grundar sig pa
lairoplansgrunderna.  (Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015: 235-237.)
Svarsprocenten varierar pad de olika utbildningsnivaerna, bland svensksprakiga
utbildningsanordnare fran 30,4 % till 63,0 % och bland de finsksprakiga fran 33,7
% till 69,8 %. Svarsprocenten ticker fran 70 % till 90 % av ldrandena med
invandrarbakgrund. (Smeds-Nylund & Kiviniemi 2015: 205.) Materialet har
samlats in dven med enkéter till lirarna och studerandena pa andra stadiet samt
genom  utvdrderingsbesok. = Det  kommer fram 1  rapporten  att
utbildningsanordnarna mestadels dr ndjda med utbildningsutbudet och upplever
att eleverna far tillrickligt med stod i1 frdga om sprakinldrning och annan
inldrning. Ett undantag utgoér de utbildningsanordnare som har 51-100 elever med
invandrarbakgrund i forskole- eller grundutbildning. Dessa utbildningsanordnare
har det svarare att mdta elevernas behov. Antalet elever har betydelse eftersom
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maélen angdende undervisning for elever med invandrarbakgrund anses viktigare
ju fler elever det finns. Om antalet elever med invandrarbakgrund &r storre blir
dessa mal och tillvigagéngssitt ofta nerskrivna dven i strategier och planer for
undervisning. Om det finns endast ett tiotal elever med invandrarbakgrund och
inga strategiska mal vidtar man atgérder for att mota elevernas behov bara som
enskilda fall. (Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015: 235-237.)

Det svensksprakiga materialet baserar sig pd utbildningsanordnarnas interna
utvédrdering. Smeds-Nylund och Kiviniemi (2015) diskuterar skillnaderna mellan
de svensk- och finsksprdkiga utbildningsanordnarna. Enligt dem har de
svensksprakiga utbildningsanordnarna oftare mal som handlar om utbildning av
elever med invandrarbakgrund i sina strategier. Ett undantag dr yrkesutbildning
dér bara en av fem svarat (20 %) att liknande mal finns i strategin. Inom den
finsksprakiga yrkesutbildningen var andelen 70 %. Nir det géller speciella
stodatgirder framkommer det att 59 % av anordnarna erbjuder undervisning i
svenska som andrasprdk medan andelen anordnare som erbjuder finska som
andrasprak dr 79 % inom den grundliggande undervisningen. Elevens eget
modersméal erbjuds oftare pa den svensksprékiga sidan (63 %) &n pa den
finsksprakiga (43 %). Smeds-Nylund och Kiviniemi skriver att tre
utbildningsanordnare inom den grundlidggande utbildningen meddelar att de dven
erbjuder undervisning pa det egna modersmalet. (Smeds-Nylund & Kiviniemi
2015: 205-211.)

Av samma rapport framgér dven att 47 % av anordnarna inom den grundléggande
utbildningen dr av den asikten att materialet som de anvinder med elever med
invandrarbakgrund dr andaméalsenligt. Anordnarna av forskoleundervisningen och
den grundldggande utbildningen &r av den asikten att det finns ett stort behov att
satsa pd utveckling av ldaromaterialet. Lika stort behov finns inte pd den
finsksprakiga sidan. Fortbildning i spridkmedvetenhet och kulturell méngfald
erbjuds mera pd den svensksprdkiga sidan nir man betraktar alla
utbildningsnivder. Anordnarna pa alla nivaerna anser att detta slags utbildning
dndéd inte ar lika viktigt. Inom forskoleundervisning, grundliggande utbildning
och gymnasieutbildning anses utbildningen vara mycket eller ganska nodviandig
men inom yrkesutbildning inte sdrskilt nddvéndig. Det &r vanligt att ldrandena
stods 1 skolarbetet med stodundervisning: majoriteten av utbildningsanordnarna
(93 %) ger stodundervisning for dem med invandrarbakgrund. (Smeds-Nylund &
Kiviniemi 2015: 211-218.)



78

3.3  Forskning om mangkulturella klassrum

Forskning om mangkulturella klassrum ar ett brett omrade med olika synvinklar
och lokala forhdllanden. Internationellt har mangkulturella klassrum undersokts
utgdende fran inldrarens, lararens och samhéllets synvinkel. Lahdenperd (1997a)
ar enig med Banks (1992) och skiljer tre inriktningar av interkulturella aspekter.
Den forsta inriktningen handlar om fordndringar i bla. ldroplaner. Den andra
inriktningen dr resultatinriktningen som koncentrerar sig pa att gora det mojligt
for minoritetselever att vara lika framgangsrika i sina studier som andra elever.
Detta kan goras med att utveckla undervisningen och utbildningsstrukturen. Den
sista inriktningen fokuserar pa att studenterna har postiva attityder till olika
etniska grupper. Lahdenperds undersokning handlar om resultatinriktningen som
hon ansdg da vara ett mindre utforskat omrade i Sverige. (Lahdenperd 1997a: 13—
14.) Samma inriktning har internationellt sett Cummins (t.ex. 1996, 2000; se
avsnitt 2.4) och hans teori om hur ldnge det tar att tilligna sig sprakkunskaper pa
en viss niva (BICS och CALP) och Thomas och Colliers (1997; se avsnitt 2.4)
undersdkningar som handlar bl.a. om skolframgang hos elever med engelska som
andrasprak. Gibbons (2002, 2006) samt Hajer och Meestringa (2010) har tagit
hiansyn till ldrares roll och har studerat sitt att stodja inldrning hos
andraspraksinldrare i en klass bland elever som talar undervisningsspraket som
modersméal (se dven avsnitt 2.4.2). Nieto och Bode (2008) fister speciellt
uppmérksamhet vid sociopolitiska aspekter i mangkulturell utbildning (se nedan)
och diskuterar bl.a. inkludering och exkludering som kan anses handla &ven om
andras attityder. (Se dven Banks (1995) for historisk utveckling av mangkulturell
utbildning samt Axelsson (2013) for en forskningsdversikt om flesprakighet och
larande.)

Mangkulturalism i det finlandska samhaéllet har funnits linge eftersom ldrarna och
eleverna alltid har kommit fran olika sociala och kulturella bakgrunder (Talib,
Lofstrom & Meri 2004: 14—15; mera diskussion i 3.1.2). Léarares arbete i skolor
och elevers sprakinldrning har undersokts flitigt under de senaste decennierna.
Nér invandringen har 6kat och blivit en mera synlig del av skolverksamheten har
ocksa den mangkulturella aspekten i1 undervisningen blivit vanligare inom
forskningen. Lérarens arbete i skolor med elever med invandrarbakgrund har
undersokts i de finsksprakiga skolorna t.ex. av Talib (1999), Miettinen (2001),
Soilamo (2008) och Jokikokko (2010; se dven avsnitt 2.3.1). I de svensksprakiga
skolorna i1 Finland har ldrarnas arbete undersokts t.ex. av Holm och Londen
(2011), Mansikka och Holm (2011), Mansikka (2011), Sahlstrém m.fl. (2012)
samt Bjorklund (2013). Dessa undersokningar kombinerar en inriktning som
koncentrerar sig pé attityder och vérderingar samt en inriktning som syftar till att
ge elever likadana mojligheter till skolframgang och inldrning (se mera nedan).
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Min undersokning koncentrerar sig pa verksamhetsbetingelser i undervisning for
sprakligt och kulturellt varierande grupper och tar hénsyn till yttre ramar for
undervisningen. Léroplanen diskuteras i samband med Utbildningsstyrelsens
synvinkel och tas hdnsyn till som yttre ram for ldrarnas arbete. Lérarnas
véarderingar och erfarenheter dr centrala i min studie och analysen av ldrarnas
sprakliga handlingar for fram inldrarnas likadana mojligheter till inlérning. I det
foljande presenterar jag ndgra undersokningar med en nirmare anknytning till
mitt tema.

De forskare som har studerat undervisning i kulturellt och sprakligt varierande
klassrum anvénder olika termer som ofta ser ut att ha liknande innehall. Résénen
(2002: 103) diskuterar termerna international education, global education,
multicultural education och intercultural/crosscultural education som beskriver
betraktelsesédttet ndr man tar hinsyn till elevernas kulturella bakgrund och
internationaliseringen. Mansikka och Holm (2011), Nieto och Bode (2008: 43—
62), Soilamo (2008) och Miettinen (2001) anvinder termen mdngkulturell
utbildning (en multicultural education), Jokikokko (2002, 2010) anvinder
interkulturell utbildning (en intercultural education) och Risdnen (2002)
anvinder interkulturell pedagogik. Hajer och Meestringa (2010) har valt att
betona spraket i stéllet for kulturen med tanke pd undervisning av elever med
varierande spréklig bakgrund och de anvénder termen sprakinriktad undervisning
(taalgericht vakonderwijs). De flesta av dessa bendmningar och inriktningar &r
pedagogiskt orienterade och tar hidnsyn till hela undervisningssituationen, inte
bara till spriket eller kulturen i undervisningen. Hajers och Meestringas (2010)
sprakinriktade undervisning ldgger dnda tonvikt pa spraket i undervisningen.

Nieto och Bode (2008: 44) listar drag i mangkulturell utbildning. Det &r fraga om
antirasistisk, grundldggande utbildning som &dr viktig for alla elever.
Mangkulturell utbildning dr socialt likvdrdig och den kan beskrivas som en
process och som kritisk pedagogik som tar hdnsyn till att elevunderlaget ar
manfaldigt. (Nieto & Bode 2008: 44, 59.) Enligt Nieto och Bode (2008: 56) tar
innehallet i mangkulturell utbildning héinsyn till olika perspektiv pd temat som
man undervisar. Det finns inte bara en sanning. Det dr viktigt att forstd och
kritiskt betrakta dven sddana synpukter som man inte dr enig om. (Nieto & Bode
2008: 57.)

Lahdenperd (1997a) har i sin undersdkning som dr gjord i Sverige tagit reda pa
lararnas (N=80) uppfattningar om elevernas skolsvérigheter och attityder till
elever med invandrarbakgrund. Som material anvdnder hon 79 &tgérdsprogram
som ldrarna har ldmnat in om elever som har svérigheter i skolan. Hon delar in
dessa i tre kategorier, egenskaper (55 %), utveckling (28 %) och kontext (16 %),
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enligt orsaker och atgirder som ldrarna har meddelat. Cirka hilften (21/44) av de
orsaker som hor samman med egenskaper handlade om eleven och innehdll
kommentarer om bl.a. elevens beteende och egenskaper. Den andra hélften
(23/44) av orsakerna ansags vara kulturen eller forédldrarna. Orsakerna till
problem i kategorin utveckling var ofta psykosociala (75 %). Enligt Lahdenpera
kénnetecknas de av behov som t.ex. att fd kompisar. En fjdrdedel av behoven var
kognitiva som t.ex. att eleven ska ldra sig mera svenska. Enligt Lahdenperd ansag
endast 16 % att omgivningen, s& som skolmiljon och ldrarna, utgjorde delar av
problemet. (Lahdenperd 1997a: 97-109.)

I fraga om ldrarens &sikter om elever med invandrarbakgrund méarker Lahdenperi
(1997a: 118) att ldrarna har gett fler negativa 4n positiva kommentarer.
Uppfattningarna géller eleven, kulturen och uppfostran, fordldrarna, bristfilliga
sprakfardigheter och religionen. Lidrarna dr till exempel av den é&sikten att
elevernas svarigheter i skolan kan bero pa att de inte far uppméarksamhet hemma.
Hemspraket virderas inte bland ldrarna och enligt Lahdenperd kan elevens
svarigheter med svenskan egentligen vara lararens svarigheter att undervisa pa ett
sétt s& att hinsyn tas dven till andra sprak i samband med inldrning av svenskan.
(Lahdenperd 1997a:118-122.) Temat har blivit undersokt utgaende fran elevernas
synvinkel t.ex. av Dooley (2009). Hennes undersdkning baserar sig pa intervjuer
med atta afrikanska immigranter och deras fordldrar samt ldrare i en australiensisk
skolkontext. Alla studenter upplever att orsaken till svérigheterna att forstd
undervisningen dr undervisningsspraket engelskan. Som problematiskt anger de
lararens hoga talhastighet, temarelaterat sprak som dr obekant och otillrackliga
muntliga forklaringar och anvisningar. De flesta eleverna var av den asikten att
ansvaret for forstdelsen hor bade till eleven och till ldraren. Eleverna borde
uttrycka att de har problem och ldraren borde kunna liagga dessa till ritta. (Dooley
2009: 80-89.)

I den finlandssvenska kontexten har Mansikka och Holm (2011; d&ven Mansikka
2011) undersokt ldrares uppfattningar om mangkulturell utbildning (en
multicultural education, ME) i grundskolor och gymnasier i Osterbotten och i
Helsingforsregionen. Mansikka (2011) behandlar resultat som géller bada
regionerna, medan Mansikka och Holm (2011) redogdr nirmare for resultat som
géller ldrarna i Helsingforsregionen. For undersdkningen intervjuade de 26 ldrare
i Helsingforsregionen och 10 lirare i Osterbotten. Mansikka (2011) upptickte
flera skillnader i ldrarnas sétt att nirma sig undervisningen i en mangkulturell
skola i dessa regioner. Det finns mera erfarenhet av att mota det mangkulturella i
Osterbotten 4n i Helsingforsregionen eftersom invandrarbarn oftast integreras pa
finska 1 Helsingfors. I Helsingforsregionen verkade specialldrare vara experter pa
fragor som handlade om elever med invandrarbakgrund och enligt Mansikka
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(2011: 11) verkade det inte finnas nagon systematisk ldro- eller handlingsplan i
bruk. I Osterbotten var forhallningssittet till det méngkulturella malmedvetet och
pragmatiskt. Ldrarna 1 Helsingforsregionen verkade inte beakta individuella
olikheter i klassrummet, medan lirarna i Osterbotten betonade flexibilitet i
undervisningen. Mansikka pépekar att vissa Osterbottniska kommuner drar nytta
av att vara sma och att de darfor kan ta nya verksamhetsformer i bruk pé ett annat
satt dn storre kommuner. (Mansikka 2011: 11-15.)

Mansikka och Holm (2011) diskuterar resultaten géillande ldrare 1
Helsingforsregionen utgdende fran fyra kategorier: minoritetsstéllning, kulturellt
varierande klassrum (en culturally diverse classrooms), undervisningspraxis samt
etniska kédnnetecken (forskarna diskuterar race och colour). Lararna upplevde att
méngkulturell undervisning &r ett relevant tema dven om de hade lite erfarenhet
av mangkulturalism. Lirarnas egen minoritetsposition syns i vissa lirares svar nir
de lyfter fram svenskans stédllning och den finlandssvenska kulturen som viktigare
for undervisningen dn mangkulturalismen. De flesta ldrare anser att den egna
positionen som minoritet i Finland gér dem mera sensitiva for méangkulturell
undervisning. (Mansikka & Holm 2011: 136-142.)

I friga om méingkulturell utbildning i kulturellt varierande klassrum markte
Mansikka och Holm (2011: 137-138) att ldrare ofta uppfattar elever med
invandrarbakgrund (en immigrant pupils) antingen som ett problem eller som alla
andra elever utan att speciellt beakta dem. I en holldndsk undersokning uttryckte
majoriteten (7/12) av de intervjuade ldrare som undervisar mangkulturella klasser
att de inte tyckte att kulturella skillnader borde spela nagon roll i undervisningen.
De flesta av dem hade dnda svarigheter att avgora om de borde ta mera hénsyn till
de etniska och kulturella skillnaderna. (van Tartwijk m.fl. 2009: 458.)

De som ansag att elever med invandrarbakgrund for med sig problem ndmnde
oftast elevernas bristande kunskaper i svenska men dven problem med att halla
disciplin i klassen. De flesta ldrare i undersokningen ansdg att mangkulturalismen
i klassen énda dr ndgot positivt — en rikedom — som larde ocksa de svensksprakiga
eleverna att bli mer forstaelsefulla infor olikhet. Attityderna till att undervisa
elever med invandrarbakgrund &r positiva i Mansikkas och Holms (2011)
material, men som de sjdlva papekar kan det hdnda att attityderna dr mer positiva
eftersom alla lirare inte har mycket erfarenhet av att undervisa elever med
invandrarbakgrund. Forskarna beréttar inte hur mycket erfarenhet lirarna har men
anger att de flesta har lite erfarenhet av mangkulturell utbildning. (Mansikka &
Holm 2011: 136-138.) Alla ldrare i mitt material har ndgon erfarenhet av att
undervisa elever med invandrarbakgrund eftersom jag har velat att lararna ska fa
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svara pa frigorna utgdende fran sina erfarenheter och sin verklighet. Over hilften
av ldrarna 1 mitt material har erfarenhet pé fyra ar eller langre (se avsnitt 4.1).

De flesta liarare i Mansikkas och Holms (2011: 138—141) undersokning delar den
uppfattningen att de inte behdver gora dndringar i sin undervisning pa grund av
elever med invandrarbakgrund. De som undervisar i mera praktiska &mnen tog
mera hinsyn till mingkulturalismen i klassen #in andra. Aven i Ahtinevas m.fl.
(2010) undersokning upplevde ménga av de blivande ldrare att elever med
invandrarbakgrund inte piverkar deras arbete i speciellt stor utstrickning. Anda
tog de hinsyn till dessa elevers sprakkunskaper i sin undervisning t.ex. genom att
ligga mérke till det egna ordvalet.

I frdga om elevernas hudfirg var néstan alla "fargblinda” och tyckte att elevens
hudfiérg eller ras (forskarnas ordval) inte har ndgon betydelse for ldraren eller for
andra elever. Att man inte diskriminerar betyder for minga lirare det samma som
att inte fasta uppmirksamhet vid olikheter. (Mansikka & Holm 2011: 138-141.)
Aven Nieto och Bode (2008: 170) papekar att fastén ett firgblint synsitt kan
verka icke-diskriminerande kan det d4ndd vara orsaken till att den dominerande
kulturen ses som norm eftersom man inte vill acceptera eller se skillnader mellan
individer. Elevernas olika identiteter kan paverka hur de lir sig och man borde
anvianda olikheterna som styrka i undervisningen (Nieto & Bode 2008: 171).
Hachfelds m.fl. (2015) resultat i en undersOkning av asikter hos 443
lararstuderanden stodjer Mansikka och Holm. De blivande ldrare som hade
fargblint synsitt var mindre villiga att anpassa sin undervisning pa grund av
behov hos elever med invandrarbakgrund (Hachfeld m.fl. 2015: 51).

Mansikka och Holm (2011: 141-142) delar in lirarnas syn pa mangkulturell
utbildning i tvd motpoler. I den ena polen finns assimilerande uppfattning om
mangkulturalism och i den andra en kritisk uppfattning om mangkulturalism. De
flesta larare hor till gruppen som stodjer mangkulturell undervisning och anser att
elever med invandrarbakgrund ér en utmaning men inte nagot problem i klassen. I
sjdlva undervisningen har de &nda assimilerande drag och tycker att elevernas
olika bakgrund inte har nidgon stor betydelse. (Mansikka & Holm 2011: 140-
142.)

Bjorklunds (2013) forskning i den finlandssvenska kontexten baserar sig pa svar
av sammanlagt tio ldrare i svensksprékiga skolor och CLIL-skolor med svenska
och engelska som undervisningssprak. Syftet med hennes undersdkning &r att ta
reda pa lararnas asikter om mangkulturellt och flersprakigt klassrum, vilka
utmaningar de ser i denna kontext och vilka redskap lidrarna upplever att de
behover. Fastéin det svenska spraket som undervisningssprak &r gemensamt for
lararna arbetar de 4nda i olika kontexter med tanke pa flersprakigheten. I den ena
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kontexten finns svenska och svenskans dialekter och nagra minoritetssprakselever
(en minority langugage pupil), i den andra kontexten finns svenska, svenska
dialekter, finska och ett storre antal minoritetssprakselever och i1 den tredje
kontexten finns svenska, engelska, finska och ett storre antal
minoritetssprikselever. (Bjorklund 2013: 124-125.) Bjorklund har noterat tre
olika sétt pa vilka ldrarna ser pa det flersprakiga och mangkulturella klassrummet.
Oftast ndmnde lararna ett perspektiv dir det flersprdkiga och méngkulturella
klassrummet orsakar sprékliga och kulturella utmaningar. Lirarna ndmnde bade
didaktiska utmaningar och utmaningar som har med organisationen att gora.
Enligt det andra perspektivet dr flersprakighet och mangkulturalism bara en
naturlig utveckling som beror pé att samhillet omkring har fordndrats. I det tredje
perspektivet dr det friga om ett politiskt utlitande som betonar tolerans och
utveckling av bl.a. spriklig medvetenhet hos elever. Det mangkulturella och
flersprakiga ska vara synligt i klassrummet och till nytta for alla. (Bjorklund
2013: 126-127.)

Enligt Bjorklund (2013: 128-129) listar lirarna utmaningar som handlar om
metoder och utvirdering, organisation, resurser och prioritering, forhallande till
fordldrar och undervisningsmaterial och ldroplan. Ldrarna berdttar att de har
svarigheter att hitta en sddan spraklig niva som ér tillrickligt utmanande och som
utvecklar elevernas kunskaper méangsidigt. De upplever dven utvéirderingen som
svar. Utmaningar inom organisationen har att géra med resurser. Lararna nimner
t.ex. organisering av undervisning i andra religioner vilket krdver mycket
resurser. I kommunikationen med fordldrar moter lirarna bade sprakliga och
kulturella utmaningar. Orsaker till svarigheter &r att tolkar inte alltid finns
tillgdngliga (se dven Latomaa 2013) och att lirarna antar utgéende fran sin
kulturella bakgrund att alla fordldrar forstdr t.ex. innehallet i meddelanden pa
samma sitt. Till slut nimner Bjorklund att ldrarna saknar lampligt 1dromaterial.
Det vanliga liromaterialet upplevs ofta som for svart och littare material ar daligt
tillgdngligt eftersom det finns s& f4 svensksprikiga skolor i Finland. Lirarna
ndmner att materialet som &r for svart egentligen inte giller bara
minoritetssprakselever. Ockséd firdigheterna i ldsforstdelse har blivit sdmre. Det
kommer dndd fram att en del larare upplever att utmaningarna ar givande och
utvecklar t.ex. anvindning av olika undervisningsmetoder. (Bjorklund 2013: 126,
128-129.)

Redskap som ldrarna enligt Bjorklund (2013) saknar &r t.ex. ramar for
inldrningsaktiviteter dir eleverna deltar aktivt. Lérarna saknar &ven redskap for att
kunna anvénda heterogeniteten i klassrummet som en resurs. Orsaken till att
lararna inte har anvint mangfalden &r att man inte vill stigmatisera elever som har



84

en annan spraklig bakgrund. De vill 4ven fa mera kunskaper om olika kulturer
och traditioner samt dessutom undervisningsmaterial. (Bjorklund 2013: 129.)

Talibs (1999), Miettinens (2001) och Soilamos (2008) doktorsavhandlingar beror
mangkulturella skolor i Finland. Dessa avhandlingar baserar sig pad material som
ar insamlade 1 finsksprikiga skolor. Talib (1999) undersoker ldrarnas arbete i
mangkulturella klassrum i Helsingfors bl.a. via ldrarnas forestdllningar om elever
med invandrarbakgrund. Syftet med Miettinens (2001) undersokning &ar att
studera de nordkarelska klasslédrarnas uppfattningar om méngkulturell utbildning
(monikulttuurisuuskasvatus). Soilamo (2008) undersoker 1 sin tur ldrarnas
uppfattning om arbetet i mangkulturella klassrum bl.a. genom att studera lirarnas
mangkulturella kompetens (se avsnitt 2.3.1). Soilamos undersokning
forverkligades i Abo. Talib och Soilamo samlade in sina material med hjilp av
frageformuldr (Talib N=121, Soilamo N=71) och temaintervjuer (Talib N=15,
Soilamo N=12). Ocksa Miettinens material bestar av temaintervjuer (N=18), men
hon anvinder dven intervjuer gjorda med hjilp av videoinspelningar av liararnas
lektioner (N=4). Alla lararinformanter i Soilamos och Miettinens undersékningar
hade erfarenhet av att undervisa elever med invandrarbakgrund. I Talibs
undersokning hade fem av de ldrare som svarade pa enkédten inte arbetserfarenhet
av att undervisa elever med invandrarbakgrund, men de svarade inte heller pa de
erfarenhetsbaserade fragorna.

Talib (1999: 183), Miettinen (2001: 49-52) och Soilamo (2008: 115-116) nimner
att lirarna upplevde att undervisning av elever med invandrarbakgrund &ar
berikande samt att arbetsmingden har 6kat. Majoriteten av ldrarna i Soilamos
(2008) undersokning upplevde att de trivs bra pa arbetet (73,2 %) dven om elever
med invandrarbakgrund orsakar mera arbete (97,2 %) och undervisningen ocksa
upplevs som anstriangande (88,7 %). Alla larare (N=12) som Soilamo (2008: 103)
har intervjuat for sin undersékning vill ha mera utbildning. Aven i Talibs (1999:
183) och Miettinens (2001: 52-24) undersokningar Onskar ldrarna utbildning,
speciellt nédr det géller kunskaper i elevernas kulturbakgrund. Av de lirare som
fyllde i enkéten i Soilamos undersokning hade 80,3 % ingen utbildning som
handlar om mangkulturella fragor. Lérarna (83,1 %) upplevde &ndé att deras
yrkesidentitet har utvecklats genom erfarenhet. (Talib 1999: 181-184; Soilamo
2008: 100-103, 133-136.) Aven i Miettinens (2001: 50-53) undersokning
upplever ldrarna att de har utvecklats i sitt yrke som ldrare pd grund av att de
undervisat elever med invandrarbakgrund.

Spréakets betydelse framgar av Soilamos (2008: 109) undersokning. De flesta
(80,3 %) av de ldrare som hade svarat pa enkéten hade stott pa problem som beror
pa elevernas otillrackliga kunskaper i undervisningsspraket finska. I Miettinens
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(2001: 50) undersokning nimndes sprakproblem i de fall dér ldrarna beskrev hur
eleverna med invandrarbakgrund har paverkat deras undervisning. Lérarna i
Talibs (1999: 198) intervjuer ndmner dven flera ginger att spraket orsakar flest
problem i interaktionen mellan ldraren och eleven. Lérarna ndmner ocksa att tiden
inte récker till for att ge speciell uppmirksamhet dt elever med invandrarbakgrund
(Talib 1999: 190). Som forbéattringar i framtiden foreslar ldrarna i Soilamos
(2008: 145) undersokning att klasstorleken borde minska och att man hade
mojlighet till smagrupps- eller andraspriksundervisning samt tillgdng till ett
skolgéngsbitride. Aven limpligt material och 16neforhdjning nimns.

Hagerfelth (2004: 22) har wundersokt sprékbruket i1 en mangkulturell
gymnasieskola ur ldrarnas, elevernas och undervisningens synvinkel. Hennes
kvalitativa forskning handlar om skoldmnet naturkunskap 1 ett svenskt
gymnasium 1 Sverige. Som material anvidnder hon observationer i tva klassrum,
elevernas inspelade parsamtal och videoinspelade gruppsamtal. Materialet bestar
dven av inspelade semistrukturerade intervjuer som dr gjorda med vissa elever
och ldrare i1 klassen. Eleverna forde sprdkdagbocker och fyllde i en enkdt.
Hagerfelth (2004: 71-78) anvinder ocksa annat material: sprakdiagnoser gjorda
av elever, elevernas betyg, liromedel och styrdokument. I sin analys och sina
resultat koncentrerar Higerfelth sig pa elevernas roll som sprékinlirare och inte
sd& mycket pa ldrarens uppgift att mojliggora elevernas sprakutveckling.
Higerfelth konstruerar olika sitt for hur eleverna deltar i praktiker i klassrummet
med hjélp av spraket. Hagerfelth papekar att L2-elever Overlag inte deltar lika
aktivt och sprakligt varierat i undervisningen som Ll-elever. L2-elever har i
hennes exempel svart att genomfora en diskussionsuppgift eftersom fragorna ar
for svéra att forstd. Skillnaderna mellan olika L2-elever kan delvis forklaras med
fordldrarnas utbildningsbakgrund men en forklarande faktor dr &dven hurdana
mojligheter eleven har att anvinda svenska utanfor klassrummet. (Hégerfelth
2004: 293-294.)

Hagerfelth (2004) beskriver tre olika slags organisationsmodeller i skolan: en
larardominerad, en individcentrerad och en grupporienterad undervisningsmodell.
Lararen har kontroll 6ver innehallet och spréaket i en lairardominerad undervisning.
Léraren ar formedlare av informationen som eleven tar emot. Det forvéntas att
alla elever lar sig samma dmnesinnehdll. Denna typ av undervisning ger inte
utrymme for elevens sprakutveckling eftersom eleverna forvintas kort upprepa
det innehdll som stér i bockerna eller det som liraren har sagt. (Hégerfelth 2004:
294-297.)

I en individcentrerad undervisning star de enskilda elevernas behov i centrum. I
undervisningen beaktas elevens niva och mognad. Eleven jobbar mestadels ensam
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och ska ha tillgéng till tekniska hjédlpmedel. Ansvaret for inldrandet ligger hos
eleven och eleverna planerar dven sjilva aktiviteterna péd lektionen. Léraren &r
handledare som eleven vid behov kan be om hjélp av. Elevens egna intressen ar
viktiga for lirandet som ses som “en kognitiv inre process” (Hégerfelth 2004:
297-299). Sprakanviandning dr mestadels det att eleven ldser och skriver. Den
individcentrerade undervisningen kritiseras bl.a. for att eleven séllan ldr sig mera
an vad som star i lairobockerna. Den passar daligt for L2-elevers sprékinldrning
eftersom eleven kommunicerar endast med texter, inte med méanniskor och kan
darfor inte t.ex. forhandla om hur négot ska forstas. (Hagerfelth 2004: 297-299,
314))

I en grupporienterad undervisning kan det vara fraga om par- eller grupparbete
men dven ldrarledd undervisning. I den ldrarledda undervisningen beaktas
elevernas forkunskaper och léraren forsoker aktivera eleverna. Fokus &r inte pa
dmnesinnehall som 1 den ldrardominerade organisationsmodellen utan pa
elevernas ldrande. Det dr viktigt for ldraren att fa veta vad eleverna kan sa att
lararen kan bilda par eller grupper dér eleverna har varierande kunskaper. De nya
kunskaperna bearbetas bade kollektivt och individuellt. Lararen och dven andra
elever stottar elevens inldrning. Higerfelth (2004: 301) ndmner att ldraren 4r bl.a.
foreldsare, inspirator och handledare. Den grupporienterade undervisningen ger
eleven bittre och méngsidigare mojligheter for sprakinliarning dn de andra
presenterade organisationsmodellerna. (Hagerfelth 2004: 299-302.)

3.4 Sammanfattande diskussion

Diskussionen om de olika termerna som anvinds om elever med
invandrarbakgrund och méngkulturell skola samt méngkulturell klass ar viktig
men viktigare r att diskutera fenomenen bakom termerna. Utgéngspunkten for
min analys dr att elever med invandrarbakgrund i1 den mangkulturella
skolkontexten kan péaverka ldrarens sprakliga arbete. Det mangkulturella i
skolkontexten kan betraktas som bara enskilda individer med en annan spréklig
och kulturell bakgrund dn vad majoriteten har (Lahdenperd 1997b: 8) och den kan
mitas med siffervirden, dvs. hur manga elever med invandrarbakgrund det finns i
skolan eller i1 klassrummet. Det faktum att eleverna finns 1 klassen eller i skolan
betyder dnnu inte att de péverkar ldrarens arbetssétt. Det kommer t.ex. fram i
Mansikkas och Holms (2010) och Bjorklunds (2013) undersdkningar att ldraren
kan ha den uppfattningen att arbetet sker pd samma sitt som forr och att elever
med invandrarbakgrund assimileras i klassrummet.
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I tabld 1 har jag sammanfattningsvis samlat resultat av fem finlindska
undersokningar som handlar om ldrarens arbete. Resultaten géller de centrala
faktorer som enligt lirarna paverkar deras arbete i mangkulturella skolor samt de
behov som ldrarna har uttryckt. Jag har tagit med de faktorer som nimns i minst
tvd undersokningar.

Tabla 1. Ett urval faktorer som paverkar lararens arbete enligt fem utvalda

undersdkningar
Bjorklund Mansikka & | Soilamo Miettinen Talib 1999
2013 Holm 2011, | 2008 2001
Mansikka
2011
Majligheter
Berikande Berikande Berikande Berikande
Utveckling Utveckling Utveckling
som lérare som ldrare som ldrare
Utmaningar
Sprakliga Sprakliga Sprakliga Sprakliga Sprakliga
utmaningar utmaningar utmaningar utmaningar utmaningar
Kulturella Kulturella
utmaningar utmaningar
Okad Okad Okad
arbetsmingd | arbetsmédngd | arbetsmingd
Behov
Material Material Material
Tid Tid
Utbildning Utbildning Utbildning Utbildning

I néstan alla undersokningar kommer det fram att elever med invandrarbakgrund
upplevs berika arbetet. I Miettinens (2001), Soilamos (2008) och Bjorklunds
(2013) undersokningar diskuteras dven utveckling av yrkesidentiteten och
yrkeskunskaper i en mangkulturell klass. Eftersom lirarna ofta saknar utbildning
kan denna utveckling anses ske genom erfarenhet (se t.ex. Soilamo 2008).

I alla undersokningar rapporteras det om sprékliga utmaningar eller problem. I
(2008:  136)
spraksvarigheterna orsakar. I Mansikkas och Holms (2011: 138) undersdkning
ndmns det att en del larare upplever utmaningar i mangkulturella klassrum som

Soilamos undersokning  diskuteras det problem som

positiva men forskarna papekar dnda att det kan bero pa avsaknad av erfarenheter
av att undervisa elever med invandrarbakgrund. Lararnas behov kan ses som idéer
till 16sningar pa problem: ldrarna saknar lampligt material, tid och utbildning.
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Virt att notera dr dven att det har gitt 14 ar mellan den forsta och den sista
undersokningen men dnda dr utmaningar, mojligheter och behov likadana.
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4 SPRAKLIG UNDERVISNINGSPRAXIS I
UNDERVISNING FOR ELEVER MED
INVANDRARBAKGRUND

Detta kapitel inleds med en presentation av bakgrundsinformation om
lararinformanterna i min studie (avsnitt 4.1). I avsnitt 4.2 och 4.3 anvinder jag
praxistriangel som teoretisk referensram (se avsnitt 2.3.2 och 2.5) nir jag
presenterar resultaten av de kvantitativt betonade analyserna av enkétmaterialet
och gor kvalitativa jamforelser med intervjumaterialet. I avsnitt 4.2 betraktar jag
spraket 1 undervisningen med utgdngspunkt i ldrarnas vérderingar och
erfarenheter. Ldrarnas sprakliga handlingar diskuteras i avsnitt 4.3. Kapitlet
avslutar jag med en sammanfattande diskussion och en utarbetad version av min
modell (avsnitt 4.4).

4.1 Lararinformanterna

I detta avsnitt redogdr jag for bakgrundsinformation om lararinformanterna. Jag
presenterar forst de ldrarinformanter som har svarat pa enkdten (N=107) och
sedan de lararinformanter som har deltagit 4ven i intervjun (N=8).

Ldrarinformanter, enkdit

Sammanlagt har 107 ldrare deltagit i min undersokning genom att svara pa den
elektroniska enkdten. Jag anvinder forkortningarna Lel-Lel07 for dessa
lararinformanter. Informanterna 4r ldrare som undervisar elever med
invandrarbakgrund i svensksprikiga skolor pa fastlandet och pid Aland. De har
olika erfarenhet och personlig bakgrund. Mitt urval bland de svensksprikiga
lararna &r representativt nir det giller kon och Aalder (se avsnitt 1.2.1).
Fordelningen av informanterna mellan olika regioner dr ddremot inte jamn och
detta beror 1 forsta hand pé placeringen av de svensksprakiga skolorna. De flesta
lirare i mitt material (57 %) arbetar i Osterbotten, knappt en fjirdedel (24 %) i
Nyland, 11 % pé Aland, 5 % i Aboland och 3 % i 6vriga Finland. Férdelningen
berdttar dven om antalet elever med invandrarbakgrund i dessa skolor. I
korstabuleringarna har jag kombinerat Aland och Aboland med 6vriga Finland (se
avsnitt 4.2 och 5.2).

De flesta ldrare (65 %) som har svarat pa enkédten ar klassldrare. En ldrare som ar
klassldrare men ocksd @mnesldrare i vissa dmnen har jag rdknat endast som
klasslérare i statistiken. Knappt en tredjedel (32 %) av ldrarna i undersdokningen ar
dmnesldrare. Tre ldrare (3 %) har ldimnat fragan obesvarad.
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Skolornas storlek varierar enligt informanternas svar frdn under 50 till dver 500
elever. I min kvantitativa analys anvinder jag indelningen under 50 elever, 50—
149 elever och 150 elever eller fler. I smé skolor med under 50 elever jobbar 16
% av ldrarna. Lérare frdn sma skolor med under 50 elever ir underrepresenterade
1 min forskning. Utgdende fran Statistikcentralens uppgifter som Westerholm
(2011: 3) refererar kan man rdkna med att en tredjedel (34 %) av de
svensksprakiga skolorna i Finland hade under 50 elever ar 2009. I skolor med 50—
149 elever jobbar 36 % av ldrarna och i skolor med 150 eller fler elever jobbar 49
% av ldrarna i mitt material. Endast en ldrare jobbar i en skola med &ver 500
elever. Detta forklaras av att stora skolor med 6ver 500 elever utgdr endast 2 % av
alla svensksprakiga skolor (Westerholm 2011: 3). Drygt hilften (51 %) av
skolorna som ldrarna i mitt material jobbar i har under 150 elever. Min indelning
motsvarar inte indelningen hos Westerholm (2011), men som riktgivande andel
kan nimnas att i en fjirdedel (25 %) av skolorna finns 50-99 elever och 142 % av
skolorna 100 elever eller fler enligt Westerholm (2011: 3). Av andelen framgar att
lararna frdn skolor med over 150 elever dr dverrepresenterade. Jag har 4nda inte
fragat om namnet pa skolan i enkidten, dvs. det dr mojligt att flera lirare jobbar i
samma skola.

I de flesta skolor (70 %) &r antalet elever med invandrarbakgrund under 10 i mitt
material. I endast en ldrares skola finns det over 50 elever med
invandrarbakgrund. I en femtedel (20 %) av skolorna finns 10-19 elever med
invandrarbakgrund.

Antalet elever med invandrarbakgrund varierar enligt omradet dér ldraren arbetar.
Det hogsta medeltalet finns i Aboland (4,8 elever). Av sammanlagt fem ldrare
fran den regionen har tvda av dem 4tta respektive tolv elever med
invandrarbakgrund vilket hdjer medeltalet. Ocksd i Osterbotten ir medeltalet
hogre dn 1 de dvriga omradena (4,7 elever), men eftersom det ocksd finns fler
larare (61 st.) ddr som har svarat pa enkéten dr fordelningen jdmnare &n i
Aboland. T Osterbotten undervisar hilften av ldrarna (51 %) 1-3 elever med
invandrarbakgrund och hilften av ldratna (49 %) 4-20 elever med
invandrarbakgrund. I Nyland (2,2 elever), pd Aland (2,2 elever) och i dvriga
Finland (2,3 elever) ér antalet elever med invandrarbakgrund i genomsnitt endast
hélften av det som lirarna i Osterbotten har angett.

Klassldrarna undervisar i genomsnitt 3,2 elever med invandrarbakgrund och
dmnesldrarna 4,7 elever. Det storsta antalet elever med invandrarbakgrund som en
dmnesldrare undervisar dr 20. Lararna har dndé inte nodvandigtvis alla elever med
invandrarbakgrund samtidigt i klassen. I genomsnitt undervisar alla larare 3,7
elever med invandrarbakgrund. De flesta (64 %) undervisar 1-3 elever.



91

Antalet olika nationaliteter i klassen varierar fran 1 till 7. I vissa fall ar alla
skolans elever med invandrarbakgrund av samma nationalitet, men t.ex. en ldrare
1 materialet undervisar 7 elever med invandrarbakgrund som alla 4r av olika
nationaliteter.

De ldrare som har svarat pa enkéten dr relativt erfarna och de flesta kan sdgas ha
en lang arbetserfarenhet bakom sig. Den storsta gruppen utgors av dem som har
varit larare 1 11-20 ar (37 %). Knappt en tredjedel (31 %) har arbetat som ldrare
langre 4n i 21 ar. Lédrare som har under 10 &rs arbetserfarenhet utgor en knapp
tredjedel 1 materialet (32 %) och endast 11 av dem har arbetserfarenhet som ar
kortare &n 5 ar (10 % av ldrarna i materialet).

Erfarenheten nér det giller att undervisa elever med invandrarbakgrund varierar
fran under ett ar till 6ver 16 ar. Cirka hélften av ldrarna (49 %) har undervisat i
klasser med elever med invandrarbakgrund i 3 &r eller mindre, 51 % av ldrarna
har undervisat i fyra ar eller ldngre. Enligt ldrarna i1 Strombergs (2010)
undersokning har de skaffat sig professionell stabilitet och sékerhet under de tre
forsta aren 1 yrket (se avsnitt 2.3). Jag tillimpar denna tanke dven nér det giller
undervisning av elever med invandrarbakgrund. Lérarna har &nda olika
bakgrunder: vissa ldrare kan ha haft en ldngre ldrarerfarenhet innan de har borjat
undervisa elever med invandrarbakgrund, for andra kan dessa elever ha varit en
del av arbetsvardagen frdn borjan av arbetskarridren. En femtedel (21 %) av
lararna i hela materialet har en arbetserfarenhet pa tio ar eller lingre. Fastin det
sdgs att invandring till Finland i storre utstrackning &r ett ganska nytt fenomen (se
t.ex. Rapo 2011) har ldrarna 4ndd en relativt ldng erfarenhet av att undervisa
elever med invandrarbakgrund. Majoriteten (75 %) av ldrarna har inte gatt pa
fortbildning som handlar om att undervisa elever med invandrarbakgrund. Endast
knappt en fjardedel (23 %) berittar att de har fatt fortbildning som varierar fran
néagra foreldsningar till en lingre fortbildningsperiod.

I min analys anvinder jag dven lararens uppfattning om elevernas sprakkunskaper
som en av bakgrundsfaktorerna. Lérarna har fatt beddma elevernas
sprakkunskaper utgaende fran sin erfarenhet nér de har svarat pa fragan som lyder
Hur mdnga av invandrareleverna som du undervisar har sprakkunskaper i
svenska pd ndstan samma niva som infodda talare i samma dlder? Jag har delat in
dessa svar i tva grupper: de som anser att alla elever i klassen har kunskaperna i
svenska pa nistan samma niva som en infodd talare (29 %) och de som anser att
minst en elev i klassen har sémre kunskaper i svenska (71 %).

Utgéende fran bakgrundsinformationen kan man beskriva en typisk ldrare i min
studie (tabla 2). Det ar frdga om en medelilders kvinna som arbetar som
heltidsanstilld klasslirare i Osterbotten. I skolan finns det ca 150 elever av vilka
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under 10 har invandrarbakgrund. Hon har arbetat som lérare i 11-20 &r och har
undervisat elever med invandrarbakgrund i fyra ar eller ldngre. Lararen har inte
fatt fortbildning inom invandrarundervisningen. For tillfdllet undervisar denna
genomsnittsldrare 1-3 elever med invandrarbakgrund och dr av den &sikten att
minst en av eleverna i hennes klass inte kan svenska lika bra som en infodd talare.

Tabla 2. En typisk ldrare i ljuset av enkdtsvaren

En typisk Lirare

Kon kvinna
Alder 40-49 ar
Skolans lige Osterbotten
Yrke klasslérare
Anstillning fast, heltid

Skolans storlek

under 150 elever

Antalet elever med invandrarbakgrund i under 10
skolan

Antalet elever med invandrarbakgrund i 1-3
klassen

Arbetserfarenhet 11-20 &r

Arbetserfarenhet som lirare for elever
med invandrarbakgrund

4 ar eller langre

Fortbildning

nej

alla kan inte svenska nistan pd samma niva
som en infodd talare

Elevernas sprikkunskaper i svenska

Ldrarinformanter, intervju

Lirarna som jag intervjuade har olika bakgrund men det finns ocksd vissa
likheter. Jag anvinder forkortningarna Lil-Li8 for dem i min avhandling. Alla
dessa ldrare dr klassldrare till sin huvudsyssla och dr av den asikten att de
undervisar minst en elev med invandrarbakgrund som inte kan svenska ndstan
lika bra som en infodd talare. Lirarna jobbar i Osterbotten (5 st.) och i Nyland (3
st). (Tabl 3.) Jag forsokte f informanter dven frdn Aboland, évriga Finland och
Aland men det var inte mdjligt (se avsnitt 1.2.2). De &tta intervjuade ldrarna
jobbar i atta olika skolor som finns i storre och mindre kommuner. Antalet elever
i skolan varierar ocksa fran under 50 till 6ver 150 elever. Endast en av ldrarna ar
man och fOr att inte peka ut hans svar anvdnder jag pronomenet hon for alla
informanter som jag har intervjuat.
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Tabla 3. Lirarnas bakgrund

Lil Li2 Li3 Li4 Li5 Li6 Li7 Li8
Alder 40-49 ar | 4049 ar | 50-59 ar | 30-39 ar | >60ar 50-59 ar | 30-39ar | 30-39 ar
Skolans lige N [6) N o) N ) o) o)
O=0sterbotten
N=Nyland
Arbetserfarenhet 11-20 ar | 11-204r | 21-30ar | 5-10 ar 11-20 ar | > 31 ar 5-10 ar 5-10 ar
Arbetserfarenhet >4 | >44r 1-3ar | 134 | 1-34r | >44r 1-3ar | 1-34r
(elever med
invandrarbakgrund)
Fortbildning Nej Ja Nej Nej Ja Nej Ja Ngj
Skolans storlek 50-149 50-149 >150 >150 50-149 <50 <50 50-149
Antalet elever med <10 >10 <10 <10 >10 <10 >10 <10
invandrarbakgrund
i skolan
Antalet elever med 1-3 >4 >4 1-3 >4 >4 >4 1-3
invandrarbakgrund
i klassen

Tabla 3 visar att alla intervjuade ldrare har lingre dn fem érs arbetserfarenhet
bakom sig, tva av ldrarna har varit i yrket i 6ver 21 ar. Hilften av ldrarna har en
arbetserfarenhet pa fyra ar eller lingre av att undervisa elever med
invandrarbakgrund. En 14ng arbetserfarenhet betyder inte alltid att liraren har en
lang arbetserfarenhet av att undervisa elever med invandrarbakgrund: trots en
lang arbetserfarenhet berittar t.ex. Li3 att hon har undervisat elever med
invandrarbakgrund endast i ett ar. Over hilften (5 st.) av ldrarna har fortbildat sig
inom invandrarundervisning vilket dr mer jamfort med alla ldrare i min studie. Av
de lirare som har svarat pa enkdten har knappt en fjardedel (23 %) gatt pa
fortbildning som handlar om att undervisa elever med invandrarbakgrund (se
avsnitt 5.2). Nérmare tre fjirdedelar (74,6 %) av alla ldrare inom den
svensksprakiga grundutbildningen har deltagit i nagot slags fortbildning &r 2010
(Hédméldinen & Kyrd 2011: 113).

Av tabld 3 framgdr att det finns sammanlagt under tio elever med
invandrarbakgrund i fem skolor av dtta. Fem av ldrarna undervisar fyra eller fler
elever med invandrarbakgrund. Alla ldrare 1 undersokningen &r av den dsikten att
minst en av eleverna kan svenska sdmre dn en infodd talare.

Ingen ldrare som jag har intervjuat motsvarar helt profilen av en
genomsnittsldrare som jag har formulerat utgaende fran bakgrundsinformation om
de ldrare som har svarat pa enkéten (tabla 2). Lil kommer ndrmast och skiljer sig
endast angdende skolans lige.
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4.2  Varderingar om och erfarenheter av spraket 1
undervisningen

Jag nidrmar mig ldrarnas sprakliga undervisningspraxis med hjilp av praktisk
yrkesteori och en praxistriangel som &r utvecklade av Lauvas och Handal (2007:
177, Handal & Lauvas 2002: 17-46; se &dven avsnitt 2.3.2 och 2.5).
Praxistriangeln beskriver ldrarens undervisningspraxis inom vilken savél
handlingar som vérderingar och erfarenheter dr viktiga. Jag utreder ldrarnas
erfarenheter och vérderingar ndr det géller den egna rollen, deras ansvar for
elevens sprakutveckling och samarbetet med kolleger (avsnitt 4.2.1). Jag utreder
dven ldrarnas uppfattning om utmaningar samt om befrimjande och hindrande
faktorer for utveckling av elevens sprak (avsnitt 4.2.2).

4.2.1 Ldrarens roll och ansvar

I min undersdkning utreder jag hurdan roll ldrarna anser sig ha for elevernas
sprakinlarning, hur medvetna de dr om den sprikliga variationen i klassen och hur
de tar ansvar for elevernas sprakinlarning. Majoriteten av ldrarna (96 %) som har
svarat pa enkdten har svarat att de helt (75 %) eller delvis (21 %) instimmer med
pastéendet Jag dr en viktig sprakmodell for invandrarelever (figur 9). I materialet
finns det endast tre personer som har svarat att de dr helt eller delvis av annan
asikt vid pédstaendet. Tva ldrare valde svarsalternativet vet inte/har ingen asikt i
samband med pastdendet. Informanterna, som jag har intervjuat, bekréftar
resultatet ndr de berdttar hurdan roll de tror att de har i inlérning av svenska nér
det géller elever med invandrarbakgrund. Alla atta larare upplever att deras roll éar
viktig redan dirfor att de stir framfor klassen och talar. Lararna ser sig sjdlva som
positiva forebilder och Li7 papekar att ldraren allméint ska vara ett gott exempel
(ex. 1). P4 liknande sétt beskriver Li3 sig som en forebild som inspirerar eleverna
och ger dem en positiv instéllning till bocker och muntlig sprakanvindning. For
Li2 och Li5 dr det viktigt hur ldraren talar. Li5 betonar att hon &r en
uppmuntrande modell som talar god svenska. Aven Li2 (ex. 2) betonar att hon
anser sig vara en forebild ndr det géller hogsvenska i en omgivning som
domineras av dialekt. Aven i Backlund-Smulters (2005; 2006) undersdkningar
diskuteras dialektens roll i ldrares sprakbruk. Blivande ldrare ansag att de é&r
viktiga sprakliga modeller i klassen men de gav dven utrymme for dialekt i
klassrumsdiskursen (Backlund-Smulter 2005: 129—-132, 2006: 229-230).

1. En stor roll for det dr ju mig dom lyssnar pa eller ndn annan lérare [...] Allmént
som ldrare sa dr man ju den hér som ska forega med gott exempel ska man sidga
[skratt] (Li7)
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2. Sékert &r jag en viktig forebild just for att de med kompisarna pratar dialekt sé det
hér kan jag vara en forebild for det héar hogspraket [...] (Li2)

Li4 och Li6 berdttar att deras exempel dr viktiga eftersom elever med
invandrarbakgrund anvénder sitt modersmal pa fritiden och ofta anvands svenska
endast 1 skolan. Av samma orsak anser Li8 att det inte endast dr fraga om ldraren
som sprdkmodell utan ocksd om att de svensksprakiga eleverna dr viktiga med
tanke pa sprakinldrningen. Av svaren framgér att ldrarna grundar denna virdering
pa sina erfarenheter men t.ex. Li7 i exempel 1 virderar utan vidare en lirare som
en forebild for eleverna. Smeds-Nylund och Kiviniemi (2015: 203) ser ldrarens
roll som spraklig modell som en del av ldrarens sprakmedvetenhet.

Cummins (1996: 74-75) péapekar att feedback ar viktig for att eleven ska kunna
bli sprdkmedveten. Enkdtsvaren visar att ldrarna tar ansvar for att ge elever med
invandrarbakgrund feedback pé sprakkunskaper. De flesta ldrare (83 %) anser att
det &r deras ansvar att ge elever med invandrarbakgrund feedback pa
sprakkunskaper 1 svenska (figur 9). Svaret vet inte/har ingen asikt viljs av 11 %
av ldrarna medan 7 % ir av annan asikt vid pastdendet. Aven om dessa svar inte
avslojar hur manga som i verkligheten ger eleven feedback visar svaren att ldrarna
ser detta som sin uppgift. Enligt Hajer och Meestringa (2010: 19) &r feedback en
central del av sprékinriktad undervisning som stottar elevens sprakinldrning.
Ansvaret for feedback kan ses som en virdering som dven kan vara
erfarenhetsbaserad. Sprakliga handlingar angiende feedback diskuteras
utforligare i avsnitt 4.3.3.

B Av samma
asikt

m Delvis av
samma asikt

m Vet inte/har
ingen asikt
Delvis av
annan asikt
Av annan asikt

16a. Jag ir sjalv en viktig sprakmodell
for invandrarelever

19b. Det ér mitt ansvar att ge
invandrareleverna feedback pa deras
sprakkunskaper i svenska

0% 50 % 100 %

Figur 9. Lérarnas asikter om sin roll i klassen

Att vara medveten om elevens forkunskaper dr en grundlidggande aspekt i den
sprakutvecklande undervisningen. Det &r viktigt 1 friga om planering av
undervisningens innehdll och i frdga om att ge eleverna mojlighet att skapa
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innehall. (Hagerfelth 2004: 314.) De flesta ldrare i min undersdkning dr medvetna
om elevernas sprakfardigheter och de har en uppfattning om hur elever med
invandrarbakgrund forstar muntliga och skriftliga anvisningar pa svenska (figur
10). Denna uppfattning har de bildat sig med hjdlp av erfarenhet. Majoriteten av
lararna (82 %) har svarat att de vet hurdana sprékfardigheter elever med
invandrarbakgrund har. Drygt en tredjedel (36 %) av lararna i materialet &r helt av
samma asikt vid pastédendet. Alla kénner dnda inte till elevernas sprékfardigheter
utan 11 % av ldrarna ar helt eller delvis av annan asikt. Det kan hdnda att andelen
larare som dr helt av samma 4sikt inte dr hogre eftersom lérarna dr nagot osikra
pa elevens sprékfirdigheter i andra sprdk &n i svenska, speciellt i elevens
modersmél som liraren kanske inte forstar. Det dr dven mojligt att en del ldrare
har tolkat att fragan géller endast sprakfiardigheter i svenska. Andelen dr dnda hog
1 jaimforelse med resultat 1 Latomaas och Sunis (2011: 119-120) undersokning dir
68 % (N=217) av ldrarna som hade svarat pa enkéten var av den &sikten att skolan
har for lite information om elevernas sprakbakgrund. Aven i Voipio-Huovinens
och Martins (2012: 102-103, 109) undersékning kommer det fram att
klassforestdndare i1 hogstadieskolor inte alltid kdnner till elevernas sprékliga
bakgrund eller &r intresserade av den fastdn de troligtvis har mer information om
eleverna jamfort med andra lérare.

Lararnas uppfattning om elevernas muntliga och skriftliga fardigheter i svenska
varierar. Knappt en tredjedel (32 %) anser att eleverna med invandrarbakgrund i
deras klass kan forstd skriftlign anvisningar utan svérigheter. Over hilften av
lararna (60 %) dr ddremot delvis eller helt av annan asikt. Svarsalternativet vet
inte/har ingen dsikt valdes av 7 % av ldrarna. Lararna anser att eleverna har littare
att forstd muntliga anvisningar pa svenska, och 41 % av ldrarna ar helt eller delvis
av samma asikt vid pastdendet Invandrarelever kan utan svarigheter forsta
muntliga anvisningar pd svenska. Knappt hilften (49 %) ar av annan &sikt.
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19g. Jag vet hurdana sprakfardigheter
var och en av 1lr(11\/and;areleverna i min 7 74 = Av samma
ass hat asikt
. m Delvis av
19h. Invandrarelever kan utan samma asikt
svérigheter forstd skrivna anvisningar pa - 8 33 27 Vet inte/har
svenska ingen asikt
l Delvis av
) annan asikt
191. Invandrarelever kan utan Av annan asikt
svarigheter forstd muntliga anvisningar 10 36 13
pa svenska
0% 50 % 100 %

Figur 10.  Léirarnas asikter om elevernas sprakfardigheter

Hargreaves (1994: 16—18) anser att samarbetande ldrare bland annat kan jobba
tillsammans, stodja varandra och ge konstruktiv feedback. Detta kan dka ldrarnas
sakerhet i arbetet (Hargreaves 1994: 17) och kan ténkas vara ett sétt att dela
ansvaret. Utgdende fran svaren pd enkétfrdgan Berdtta om kollegialt samarbete i
frdga om invandrarundervisningen i din skola. Finns det? Hur hjdlper ni
varandra? har jag undersokt hurdana erfarenheter ldrarna har av samarbetet i
skolan med tanke pa wundervisning av elever med invandrarbakgrund.
Formuleringen av frdgan kan kritiseras eftersom avsikten &r att frdga om
undervisning av elever med invandrarbakgrund i allménhet. En béttre 16sning i
stéllet for ordet invandrarundervisning skulle ha varit t.ex. undervisning av elever
med invandrarbakgrund. Av svaren framgar att en del ldrare kan ha uppfattat
fragan sa att den géller en speciell undervisningsform for dessa elever. Detta har
jag tagit hinsyn till i analysen av svaren. (Se dven 3.1.1.) Nagra ldrare har svarat
“Finns inte” pd frdgan. Den andra delen av frdgan lyder “Finns det?”, och med
ordet ’det” syftar jag pa samarbete. Jag tolkar att lirarna som har svarat “Finns
inte” menar att samarbete inte finns fastin de &ven kan ha menat att
“invandrarundervisning” inte finns.

Fyra liarare hade lamnat fragan obesvarad (N=103). Det framgér av svaren att 66
% av ldrarna samarbetar med sina kolleger i fragor som handlar om elever med
invandrarbakgrund. T 22 svar (21 %) &r det omojligt att komma underfund med
om det finns samarbete eller inte. I en del av svaren har ldrarna uppfattat att
fragan handlar om att undervisa eleverna med invandrarbakgrund i egna grupper.
Négra larare (13 %) uttrycker klart att det inte finns nagot samarbete. Alla atta
intervjuade ldrare berdttar att de har atminstone ndgot samarbete med sina
kolleger. Djupet av samarbetet varierar dock mycket. Lil, Li2 och Li8 berittar
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om diskussioner vid behov. I fyra ldrares (Li3, Li5, Li6 och Li7) skolor finns
etablerade vanor for samarbete. Li4 beréttar inte om omfattningen av samarbetet.

I enkdten ndmner ldrarna tvé orsaker till avsaknaden av samarbete. De forklarar
att det inte behdvs ndgot speciellt samarbete pa grund av elever med
invandrarbakgrund eftersom de kan svenska sd& vidl och inte har nagra
specialbehov (ex. 3). En annan forklaring dr att elever med invandrarbakgrund ar
sa nya i skolan att man inte har hunnit etablera ett fungerande samarbete &nnu (ex.
4). Dessa larare namner att de ska eller borde satsa mera pd samarbete i framtiden.

3. Den elev som jag nu har har mycket goda kunskaper och dir behévs ingen speciell
planering. Eleven foljer obehindrat med normal skolundervisning. (Le3)

4. Detta med invandrarelever dr ganska nytt 1 var skola s& vi har inte nagra inarbetade
arbetssétt eller samarbetsformer. Vi skall under den héir vérterminen starta en
samarbetsgrupp dér lérare, specialldrare, svenska 2-lararen och ev forestandaren ar
med. Detta for att utbyta idéer, kunskaper och erfarenheter. (Le34)

Alla larare forklarar inte varfor samarbete mellan kolleger dr obefintligt i deras
skola (ex. 5). Lararen i exempel 6 upplever att det inte finns mojlighet att
samarbeta inom det aktuella amnet. Lararen har inte beskrivit eller kommenterat
det mojliga samarbetet med andra kolleger som undervisar 1 andra &mnen eller
t.ex. dr specialldrare.

5. Finns inte. (Le87)

6. Finns inget direkt samarbete inom &mnet matematik (Le71)

I Jokikokkos (2005b: 193, 202) undersdkning upplever en del ldrare som har
elever med invandrarbakgrund i klassen att de jobbar ritt ensamma med
uppgifterna och inte alltid kan lita pé kollegiets stod och hjilp.

De flesta larare i mitt material beréttar om samarbete mellan kollegerna i skolan.
Lararnas erfarenheter av samarbete verkar vara varierande. I vissa skolor finns det
ett sedan linge etablerat system och en vana att samarbeta medan samarbetet i
andra skolor begrénsas till situationer dér det har uppstétt problem. Erfarenhet och
samma typ av situation tycks vara orsaker till att samarbete finns. I Li6 skola har
lararna samarbetat redan linge pa grund av att de har varit tvungna att fa vardagen
att fungera nér de har fétt elever som helt saknar kunskaper i svenska till skolan
(ex. 7). Léararna har lart sig genom erfarenhet men de har dven fatt fortbildning
som stdd. Li6 beridttar att alla inte fick fortbildning men de som var pd kurser
delade med sig av sina kunskaper till andra ldrare. Li7 (ex. 8) dr klassldrare och
berdttar att l4rarna inte har strikta &mnen utan alla 4r “inblandade” i alla &mnen.
Léararna har mojligen darfor gemensamma fragor att diskutera. Skolans storlek
kan dven ha betydelse for att ldrarna ska ta gemensamt ansvar for undervisningen
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eftersom bade Li6 och Li7 kommer fran smé skolor med under 50 elever (tabla
3).

7. [...] vi maste liksom gemensamt, liksom borja fundera hur vi ska gora da de kom o
vi hade inga medel eller nanting ndr de kom for det forsta/att det hdr har
utvecklats o vi har varit pa kurser [...] (Li6)

8. joo eftersom vi alla 4r inblandade i alla &mnen o vi pratar med varandra pa rasterna

[...] (Li7)

Aven Li2 upplever att hon har mdjlighet att diskutera dessa fragor eftersom andra
larare ockséd dr i samma situation och undervisar elever med invandrarbakgrund
(ex. 9). Trots mojligheter att diskutera har hon adndé& varit i situationer da hon
onskat mer hjilp av specialldraren.

9.[...] jag sku sidkert ha onskat mer hjidlp av den hir specialldraren vissa ganger
[paus] men nog det &r ju sa aktuellt nu hela tiden hér hos oss o o hela kollegiet
diskuterar om det hdr méngkulturella och hur vi ska l9sa praktiska problem som
uppstér eftersom vi har barn med invandrarbakgrund i alla klasser (Li2)

Lararna berdttar 1 enkéten att de utdver med ldrarkdren samarbetar med
specialldrare, bitrdden, dmnesldrare och rektorer. Specialldraren lyfts upp i
exempel 10 och 11 som en viktig samarbetspartner.

10. Klassldraren samarbetar med och far stdd av specialldraren och ett
skolgéngsbitrdde med den enskilda eleven. Lararna diskuterar eleverna i de olika
grupperna tillsammans, deras familjeforhéllanden och kulturskillnader vi ligger
mirke till. Vid behov far klassldraren stod av spec.ldraren vid t.ex.fordldrakvarter.
Skolan kan ocksa kontakta den sociala sidan vid behov om kontakt/information
till eleven och hemmet ar svar t.ex.p.g.a. spraksvarigheter. (Le67)

11. Vi diskuterar problem tex. ndr en elev flyttar uppat, men &ven stdndiga
diskussioner i ldararummet och framfor allt med specialldrare. (Lel6)

I exempel 10 kommer det fram att samarbetet 4r méngsidigt med olika aktorer
och fortsitter dven utanfor skolans kontext ndr ldraren ndmner “den sociala
sidan”, dvs. det finns samarbete dven med socialsektorn i kommunen. Aven i
Soilamos (2008: 110) undersokning upplever de flesta larare (81,7 %, N=71) att
de far hjilp av kolleger eller andra instanser vid behov. Lérarna betonar
samarbetet med andraspraksldrare och ldrare i smigrupper. Manga av de ldrare
(7/12) som Soilamo (2008: 134) har intervjuat anger att samarbetet mellan
kolleger har okat pad grund av elever med invandrarbakgrund. Enligt lirarna i
hennes avhandling kraver elevens inldrning av sprédk och &mnesinnehdll noggrann
planering.

Ett fungerande samarbete mellan ldrarna nimns i Grlgru 2004 som forutsittning
for undervisning i svenska som andrasprak. Eleven ska ldra sig svenska sa att det
ar mojligt att studera alla &mnen och dirfor ska dven innehallet och ordforradet i
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andra dmnen beaktas i undervisning i svenska som andrasprak. (Grlgru 2004: 94.)
Sju ldrare 1 min studie ndmner att eleverna med invandrarbakgrund far eller har
nadgon gang fitt intensiv undervisning i svenska (ex. 12, 13 och 14). Léararna
berittar inte mycket om samarbetet med ldrare som undervisar eleverna i svenska
men denna intensiva undervisning uppskattas dnda. Lararen i exempel 14 berittar
ocksa att samarbete och gemensamt intresse for att fa forbattring och stéd i
vardagen kan ge upphov till fordndring. Intensivsvenska for elever med
invandrarbakgrund har kommit till eftersom hela kollegiet har krivt det.

12. Vi har en ldrare i extrasvenska som kommer fem lektioner/vecka. alla kollegor
samarbetar med varandra. (Le10)

13. Vi har ANTLIGEN fatt en sprikklass med egen lirare. Halva tiden #r vara
invandrarbarn i sprakklassen och ldr sig svenska fran grunden, halva tiden &r de i
sina respektive hemklasser. Samarbetet med kollegerna yttrar sig framst i att vi
diskuterar vara likartade problem och vojvottar oss... Barnen har inte sjdlva valt
att flytta till Finland, de &r arga och frustrerade innan de sa sméningom anpassar
sej till allt det nya. Lararna maste se betydligt langre &n till kunskapsniva o.d. och
se det rotlosa barnets situation. (Le4)

14. Genom att kontinuerligt samtala och diskutera vad som héander i klasserna, hur vi
kan hjélpa eleverna, vilka hjédlpmedel som finns osv. Dessutom har vi fran detta
lasér dntligen fatt intensivsvenska for alla invandrarbarn tack vare péatryckningar
fran hela kollegiet. (Le53)

I exempel 13 beskriver lararen att det i samarbete dr frdga om diskussioner om
liknande problem som flera ldrare har. Att lirare “vojvottar” om problem kan
tolkas sé att denna arbetsgemenskap ar trygg darfor att lirarna dven kan voja sig
over en situation som kénns svar. Lararen betonar att det dr frdga om att forsta
situationen dven ur elevens synvinkel och ta dennas bakgrund i beaktande.

Lararna nimner att de utover att samarbeta med personal som hor till ldrarkéren
samarbetar dven med tolkar som anvénds i samtal med elevernas fordldrar (ex.
15). Enligt Latomaa (2013) dr anvindningen av professionella tolkar viktig men
skolorna &r oroliga for kostnaderna. I skolorna far dven ldrare som undervisar i
elevernas egna modersmal fungera som tolkar. (Latomaa 2013: 222-238.) I
exempel 16 berittar Li8 att hon dven stddjer sig pa elever som talar samma sprak
som de elever som inte kan svenska.

15. Vi har en 'svenska grupp' som fungerar pad onsdagar med en skild ldrare som
kommer till skolan. I skolan diskuteras aktivt hur vi jobbar med elever och hurdan
kontakt vi har till hemmet, anvédnding av tolk vid kontakt mellan hem och skola,
utvecklingssamatl m.m. (Lel)
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16. [...] att fa forklarat att okej i morgon ska vi ga ti idrottsplanen som ligger dér
borta o- m-m/o finns det elever ur samma sprakgrupp i nén annans klass sa har vi
nog utnyttjat det liksom just i denna borjan/att de kan forklara pa eget sprak att
vad hénder nu/o till o med fran hogstadieskolan har vi ndn géng bett nén hit o vara
tolk/for int det ska bli san hanad hemska missforstand i borjan (Li8)

Li8 berdttar att de dven har bett elever frdn hogstadieskolan att fungera som
tolkar. Enligt Latomaas (2013: 230-232) undersokning anvinds andra elever som
tolkar ndrmast i1 nddsituationer. Utbildningsanordnare upplever allmint att
tolkning  fungerar bra  inom  den = grundliggande  utbildningen
(Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015: 240-241). De tar dock mdjligen inte
hénsyn till de utmaningar som léraren moter med eleven i klassrummet utan man
tdnker mera pd kommunikationen mellan hem och skola. Det kommer fram i
enkdtsvar att elever som har samma modersmaél kan ses som ett hinder for elevens
inldrning av svenska (se avsnitt 4.2.2.2, ex. 66). For Li8 innebdr dessa elever dnda
en mojlighet att undvika missforstand och stodja eleven speciellt i borjan. En
klasskamrat som talar samma sprak kan vara till nytta i borjan men péverkar
sprakinldrningen negativt senare om eleven inte behdver anstringa sig for att
forsta.

4.2.2 Elevens sprdakutveckling ur ldrarsynvinkel

Bristande fardigheter i undervisningsspraket kan orsaka problem 1i all inldrning i
skolan (Hajer & Meestringa 2010: 11-12). I Talibs (1999: 212) undersdkning i
finsksprékiga skolor i Finland anger en fjardedel av liararna (25 %, N=30/121)
bristen pa sprakkunskaper som den storsta orsaken till att en elev med
invandrarbakgrund mdjligen misslyckas i skolan. Det finns olika faktorer som
paverkar elevernas spriakutveckling. Hajer och Meestringa (2010: 26-37) rdknar
upp bla. sprakligt inflode, feedback, undervisningsmetoder och mangsidig
anvindning av spraket som faktorer som hor till sprékinriktad undervisning och
som har som mél att forbittra elevernas kunskaper i sprdk samtidigt som dessa lar
sig Amnesinnehallet (se dven avsnitt 2.4.2). De pépekar dven att eleverna ska vara
motiverade och koncentrerade ndr de tar emot inflodet. Lararen kan paverka
elevernas motivation genom att vélja undervisningsmaterial som intresserar.
(Hajer & Meestringa 2010: 26-37.)

4.2.2.1 Sprakliga utmaningar i klassrummet

Forutom att svara pa flervalsfragor och dppna fragor i enkéten har ldrarna i min
studie dven fitt komplettera meningar. En mening som jag har valt ger ldrarna
mojlighet att spontant berétta vad som enligt dem &r sprakligt utmanande i det
mangkulturella klassrummet. Meningen inleds med Den storsta sprdakliga
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utmaningen ndr jag undervisar invandrarelever dr... De flesta lirare har nimnt
endast en utmaning i svaret medan 9 liarare (8 %) har nimnt tva eller tre faktorer
som kan tolkas som olika utmaningar. Om ldraren har nimnt flera utmaningar har
jag tagit med den som ndmns forst. Att ldrarna har svarat pa fragan pa olika satt
visar temats komplexitet och att ldrarna uttrycker hur de tycker och tinker som
individer. Vissa ldrare har angett vilken konkret arbetsuppgift som &r utmanande
for dem sjdlva. Andra har anlagt elevernas synvinkel och beréttat vad som ar
utmanande for dem och dérfor dven for lararen.

Av de 107 ldrarna har tio skrivit att de inte kan svara pa fragan eller har ldmnat
fragan obesvarad genom att dra t.ex. ett streck eller skriva ett fragetecken i
svarsfiltet. Foljande analys giller dirmed 97 svar. Tre ldrare (3 %) har svarat att
det inte finns sprékliga utmaningar ndr de undervisar elever med
invandrarbakgrund (tabell 2).

Tabell 2. De storsta sprakliga utmaningarna i undervisningen

Den storsta spriakliga utmaningen nir jag undervisar invandrarelever ir... N %

Forstéelse 34 35%
Elevens sprakkunskaper 22 23 %
Svarighetsnivan pa spraket och undervisningen 20 21 %
Kommunikation mellan hem och skola 5 5%
Elevens intresse 3 3%
Andra utmaningar 10 10 %
Inga utmaningar 3 3%
Totalt 97 100 %

Resultaten i tabell 2 visar att drygt en tredjedel (35 %) av svaren handlar
uttryckligen om forstaelse 1 klassrummet. Soilamo (2008: 138) beréittar att manga
av de ldrare som hon intervjuade (5/12) ndmner att daliga kunskaper i
undervisningsspriket har orsakat problem. Lérarna i hennes undersdkning &r
osdkra om eleverna forstar dem. Férstdelse ér den storsta kategorin i min analys
och svaren i kategorin har delvis att gora med elevernas sprakkunskaper, men
lararna har uttryckt sig sa att utmaningen ofta finns t.ex. i ldrarens kunskaper att
fa eleven att forsta eller i ldrarens formaga att forsta. Det kommer fram i figur 10
att 60 % av ldrarna &r helt eller delvis av annan asikt vid pastdendet att eleven
utan svarigheter kan forstd skrivna anvisningar pd svenska. Nér det géller
muntliga anvisningar ar andelen 49 %. (Se avsnitt 4.2.1.) Lirarna i exempel 17
och 18 berittar att den stdrsta utmaningen &r att fa eleverna att forsta eller att sjélv
veta om de har forstitt. Svarigheter med forstaelsen verkar finnas pa en allmén
niva, men ldraren i exempel 17 lyfter speciellt fram forstdelseproblem nér det
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géller ord och begrepp i ldsdmnen. De flesta ldrare upplever det som utmanande
att eleven inte forstar undervisningen, och endast tre ldrare tycker att det &r
utmanande att forstd vad eleven sidger (ex. 19). Tva av dessa ndmner en 6msesidig
svarighet att forsta varandra. | kategorin forstdelse finns dven ett svar av en lirare
som anger att forstaelse dr en utmaning men preciserar inte vem som har svért att
forsta.

17. att fa dem att forsta alla ord och begrepp i ldsdmnen (Le23)
18. att veta att de forstar vad jag sdger till dem. (Le3)

19. att forstd vad eleven menar nér han/hon berdttar nat viktigt for mig. (Le59)

Lararna ndmner 22 ganger (23 %) att elevernas heterogena sprakkunskaper ar
utmanande. De beskriver bristande sprakkunskaper pd en allmdn nivd, men
papekar dven svarigheter med specifika kunskaper t.ex. i uttalet eller i skriftlig
framstdllning. Tre ldrare ndmner att elevernas bristande sprakkunskaper i svenska
1 allménhet &r en utmaning. Enligt lararen i exempel 20 har eleverna dven svért
med enkla ord och inte bara med det @mnesspecifika sprdket. Denna ldrare gor
skillnad mellan vardagsspréket och det specifika ordforrddet i d&mnet (se t.ex.
Slotte-Liittge & Forsman 2013: 19). Tre andra ldrare ser samma utmaning ur
arbetets synvinkel och anser att det dr utmanande att kunna ldra eleverna
tillrdckliga kunskaper i svenska. Liraren i exempel 21 ndmner att sprakkunskaper
ar viktiga i framtiden och att de &r nyckeln till inldrning av andra &mnen. Léraren
1 exempel 22 tar explicit fram att inldrningen i &mnet engelska blir utmanande nér
kunskaperna i svenska &r svaga. Detta kan tdnkas komma fram t.ex. i
grammatikundervisning dér regler i engelska kan undervisas via svenskans
grammatik som eleven kanske inte behirskar. Svérigheter vid inldrning av
engelska nidmns sammanlagt av tva lidrare. I Ahtinevas m.fl. (2010: 16)
unders6kning ndmner blivande spréklirare att elevens olika sprdkbakgrund dven
kan vara till nytta vid inlérning av ett nytt sprak om spraken &r slaktsprak.

20. att de inte kan spréaket (enkla ord,amnesord forstar jag att de inte kan) (Le57)

21. att fa dem att behérska spréket sa att de kan tillgodogdra sig 6vrig undervisning
(Le62)

22. att ldra dem engelska nér de inte kan svenska. (Le65)

Ocksa annan forskning har visat att sprékliga utmaningar och svarigheter spelar
en synlig roll i ldrarens arbete med elever som inte talar undervisningsspraket som
modersmal (se t.ex. Talib 1999; Miettinen 2002; Soilamo 2008; Mansikka &
Holm 2011; se dven avsnitt 2.4).
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Léararna ndmner dven mer detaljerat kunskaper som borde utvecklas. De tar upp
faktorer som handlar om att kunna skriva (4 larare) (ex. 23) och att tala (3 larare)
(ex. 24). Hajer och Meestringa (2010: 33-36) papekar att ldsning och
textproduktion spelar en stor roll i skolvdrlden i motsats till kommunikation med
andra minniskor utanfor skolan. De betonar att eleverna behdver mojligheter att
dven producera text sa att de kan bearbeta det som de har lirt sig (Hajer &
Meestringa 2010: 33-36). Lararen nimner i exempel 24 att det 4r utmanande att
fi eleverna att anvdnda spraket muntligt. Andra lirare som diskuterar muntliga
kunskaper ndmner svarigheter vid inldrningen av uttalet. Skrivna instruktioner
ndmns dven av tva larare men de berdttar inte ndrmare varfor sddana upplevs som
problematiska (ex. 25). Det kan vara fraga om svéarigheter i att kunna ldsa, att
forstd vad man ldser eller att skriva svaret pd en uppgift. Utover allminna
sprakkunskaper ndmner en larare att eleverna specifikt saknar kunskaper i att
kénna till nyanser i svenskan.

23. skriftlig framstéllning [...] (Lel8)
24. att fa dem prata svenska (Le38)

25. textuppgifter (Le71)

Anpassning av ldrarens eget sprak och undervisningssitt handlar ocksé delvis om
att underlitta forstaelsen. Dessa svar finns i kategorin svarighetsnivan pa sprdket
och undervisningen 1 tabell 2. Att det dr utmanande att anpassa sitt sprak i en
mangkulturell klasskontext ndmns av 13 liarare (13 %). I exempel 26 nidmns
behovet av att vara tydlig och att vdlja enkla ord som sprékliga utmaningar i
klassen. Tydligt sprakbruk och anpassat ordforrdd kan ses som faktorer som
stodjer forstaelsen och samtidigt sprékinldrningen. Dessa faktorer diskuteras
utforligare som sprakliga handlingar i avsnitt 4.3.1. Att forklara abstrakta termer
upplevs utmanande for lararen i exempel 27. Sju ldrare (7 %) ndmner dven att det
ar en spraklig utmaning att trdffa rétt nivd i undervisningen. I exempel 28
specificerar ldraren att ratt niva kan vara svar att hitta eftersom undervisningen
ska vara utmanande men inte heller for svar.

26. att komma ihag att vara tydlig och vilja enkla ord. (Le73)
27. kanske att forklara abstrakta saker [...] (Le61)

28. att kunna hitta den rétta nivan pa undervisningen, tillrdckligt utmanande och inte
overkurs.(Lel4)

Nivéan i undervisningen borde ge alla elever utmaningar och ta hidnsyn till alla
oberoende av bakgrund. Att hitta den ldmpliga sprékliga nivén dr en del av
lararens kulturella kompetens tillsammans med t.ex. att forstd kulturella sdrdrag
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och stodja studier hos elever med invandrarbakgrund (Ahtineva m.fl. 2010: 12). I
Brunells (2007: 125) undersokning som handlar om de finlandssvenska PISA-
resultaten har han kommit fram till att de skolor som klarar sig bést i prov stiller
lampliga krav pa sina elever. Kraven giller bade resultat och ordning i
klassrummet. (Brunell 2007: 125.) Aven i Bjorklunds (2013: 127) undersdkning
ndmner lararna att de anser att det &r svart att hitta den ldmpliga sprikliga nivan
som erbjuder utmaningar, stodjer och ger eleven mojligheten att utveckla sina
kunskaper 1 forstaelse och att sjilv producera tal och skrift.

Till kategorin kommunikation mellan hem och skola hor fem (5 %) svar av larare
som anser att det dr svart att kommunicera med elevernas forédldrar. I exempel 29
anser lararen att det 4r utmanande att fa fordldrarna att forsta.

29. att fa forédldrar att forsta (Le43)

Kommunikation med hemmet dr en viktig del av ldrarens arbete och den kan
upplevas som problematisk. I Soilamos (2008: 110) undersokning tycker nistan
alla informanter (95,8 %, N=71) att samarbete med elevernas fordldrar &r
problematiskt &tminstone i ndgon mén. Soilamo (2008: 110) antar att en orsak till
problemet &r bristen pa ett gemensamt sprak. Eftersom fragestédllningen i min
studie ldgger vikt vid de sprakliga utmaningarna i undervisningen dr andelen
lirare som ndmner kommunikationen mellan hem och skola inte lika hog.
Kommunikationen mellan ldraren och elevens fordldrar 4dger rum utanfor
klassrummet men har betydelse for undervisningen. Detta var ocksd orsaken till
att jag valde att placera dessa svar i en egen kategori i stillet for t.ex. i kategorin
forstdelse.

Motivation befridmjar all inldrning och darfor blev elevens intresse en kategori
ocksa 1 min undersdkning dven om endast 3 % av ldrarna ndmner detta i enkéten.
Dessa ldrare anser att det 4r utmanande att fa eleven att bli intresserad av svenska
eller att fa eleven att uppritthélla intresset (ex. 30).

30. att f4 dem behalla ivern (Le64)

Intresset handlar inte direkt om spraket men en indirekt pdverkan nimns t.ex. av
Hajer och Meestringa (2010). De anser att ldraren borde anvinda intressant
material och locka eleven att aktivt delta i undervisningen t.ex. genom att lyssna,
tala och skriva (Hajer & Meestringa 2010: 45-47).

Till kategorin andra utmaningar hor 10 % av svaren. Inga svar i denna kategori
har ett explicit ssmmanhang med spréket i klassrummet. I kategorin finns enstaka
svar som jag inte har kunnat placera i de dvriga kategorierna. Léraren i exempel
31 4r den enda som uttryckligen har tagit fram tidsbristen som en spraklig
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utmaning i undervisningen. Svaret visar att ldraren har markt att handledning
behovs men har svart att hitta tid for den. Om ldraren hade mera tid skulle det
tex. finnas fler mojligheter att utveckla undervisningsmetoder och
undervisningsmaterial (se fler exempel 4.2.2.2). Enligt Hargreaves (1994: 15)
paverkar tidsbristen dven professionell utveckling eftersom lirarna inte har tid att
reflektera dver sitt arbete.

31. att hinna handleda dem vid sidan om allt annat. (Le66)

I kategorin andra utmaningar har jag placerat dven de tre ldrares svar enligt vilka
den storsta sprakliga utmaningen ér att fa kontakt med eleverna (ex. 32) eller lira
kénna dem. Lirarna har inte uttryckt orsaker till svarigheterna att na eleverna men
det kan t.ex. vara friga om Omsesidiga svarigheter att forst (se ex. 18 och 19
ovan). Om eleven dr flykting kan det ocksa vara fridga om traumatisering (se dven
ex. 73 nedan). I en undersokning av Tartwijk m. fl. (2009: 457, 459) berittar de
flesta larare (7/12) att de anser att det dr viktigt att bygga upp ett fortroendefullt
forhallande med eleverna och det gor man t.ex. genom att sitta regler i
klassrummet.

32. att na dem (Le103)

Att fa kontakt med eleven behdver nddvéndigtvis inte ha en direkt koppling till
spraket men enligt Hajers (2006: 37) sammanfattning av forskargruppens studier
(se avsnitt 2.3) finns det ett samband mellan hur ivrig ldraren r att fa kontakt med
eleven och hur lararen forsoker fa eleven att delta i undervisningen. Lérarens
forviantningar och viljan att forbéttra elevernas skolframging dr en del av
relationen mellan ldraren och eleven. I en sédan relation ger ldraren eleven
mojligheter till sprakinliarning. (Hajer 2006: 37.)

4.2.2.2 Befrdmjande och hindrande faktorer for inldrning av svenska

I detta avsnitt redovisar jag for hur ldrarna har beskrivit dels sddana faktorer som
hjélper eleven att ldra sig svenska i klassrummet och dels faktorer som forsvérar
sprakinldrningen. Analysen géller svaren pa tva dppna fragor i enkiten.

Faktorer som befrdmjar sprakinldrningen i klassrummet

Lérarna har listat faktorer som hjilper elever med invandrarbakgrund att ldra sig
svenska nir de har svarat pa fragan Ndmn de viktigaste faktorerna som hjdilper
invandrarelever att ldra sig svenska i klassrummet. Utgéende fran de faktorer
som ldrarna har lyft fram i sina svar har jag skapat samlingsetiketter for
faktorerna. Jag har delat in dessa faktorer i fyra kategorier: undervisning,
omgivning, elev med invandrarbakgrund och andra. 1 min analys vill jag fa reda
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pa till vilka kategorier de faktorer hor som de flesta ldrare forst nimner. Larare
t.ex. 1 exempel 45 har ndmnt “tydligt sprdk™ och ”forenklat sprak™ i sitt svar och
jag har rdknat dessa bara som en faktor s att antalet faktorer beréttar &ven om hur
ménga ldrare som har ndmnt dem.

I tabell 3 har jag i en kolumn angett de svar som ldrarna har ndmnt i den forsta
positionen och i en annan kolumn de svar som de nimner i foljande positioner.
Drygt en fjardedel (27 %) av alla som har angett befrimjande faktorer (N=103)
har angett bara en faktor. Lirarna har i genomsnitt ndmnt tva faktorer per svar.
Andelen faktorer som nimns i den forsta positionen fordelas relativt jamnt mellan
kategorierna undervisning (34 %), omgivning (31 %) och elev med
invandrarbakgrund (30 %). Till kategorin andra hor 5 % av svaren. Nir man tar
med dven de svar som ldrarna har ndmnt i foljande positioner &r kategorin
undervisning storst med 43 % av svaren. Faktorerna som hor till kategorin
omgivning utgdér 31 % av svaren, faktorerna 1 Kkategorin elev med
invandrarbakgrund utgor 22 % och 1 kategorin andra 4 % av svaren.

Tabell 3. De viktigaste faktorerna som beframjar sprakinlarningen
I forsta position 12, 3... position Sammanlagt
Undervisning
Material och metoder 22 28 50
Lérare 7 19 26
Stdd och resurser 6 6 12
3534 %) 88 (43 %)
Omgivning
Kompisar 18 22 40
Sprak 8 2 10
Gruppstorlek 4 3 7
Klassanda 2 4 6
32 (31 %) 63 (31 %)
Elev med
invandrarbakgrund
Egenskaper 16 5 21
Handlingar 15 8 23
3130 %) 44 (22 %)
Andra
55 %) 4 9 4 %)
Sammanlagt 103 (100 %) 101 204 (100 %)
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Fyra ldrare har inte ndmnt faktorer som enligt dem bidrar till sprakutvecklingen
(N=103). Léararna forklarar att de upplever att denna fraga inte géller dem
eftersom eleverna med invandrarbakgrund i klassen kan svenska tillrackligt bra
och de ar dven sprakligt pd samma niva som den ovriga klassen (ex. 33).

33. Kan inte svara. Mina elever har fordldrar som invandrat men eleverna fungerar
precis lika bra som finlandssvenska barn sprakligt. (Le22)

Det dr viktigt att komma ihag att alla elever med invandrarbakgrund inte har
svagare sprakkunskaper dn de elever som har svenska som modersmél. Det dr
dven mojligt att elever med svenska som modersmél kan behova stod med spraket
1 klassrummet (Tandefelt 2003; Slotte-Liittge & Forsman 2013). Enligt Gibbons
(2002: 1-10) kan elever med invandrarbakgrund behdva stottning i
sprakkunskaper fastin de verkar kunna tala spraket bra. En elev kan t.ex.
diskutera vardagliga teman med bekanta personer men i klassrumskontexten blir
det dndé problem med spréket. (Se dven avsnitt 2.4.)

Den forsta kategorin i tabell 3 dr undervisning som innehaller faktorerna material
och  metoder, Idrare samt stéd och  resurser. Léraren  styr
undervisningssituationerna och &r dérfor en av de viktigaste faktorerna som
paverkar undervisningen. Léraren dr ocksa till stor del ansvarig for material och
metoder. Orsaken till att jag har kombinerat materialet och metoderna i en
kategori ér att de ofta gar omlott med varandra och inte alltid kan skiljas &t nar
lararna svarar kortfattat.

Sammanlagt har 50 ldrare ndmnt material eller metoder som faktorer som hjilper
eleverna att ldra sig svenska. Néstan hilften av dem (22 st.) har ndimnt material
eller metoder i forsta position och bland alla 103 svaren utgdr denna faktor den
vanligaste 1 forsta position med en andel pd 21 % av alla tio faktorer i denna
position. Ldrarna ndmner att goda ldromedel och undervisningsmetoder paverkar
inldrningen av svenska men de kommenterar sdllan nirmare hurdant
undervisningsmaterial som hjélper vid sprékinldrningen. I exempel 34 ndmner
lararen att materialet dr ’ldmpligt” utan att beskriva ndrmare vad som avses med
ordet ldmplig. Léraren i exempel 35 anser att elever med invandrarbakgrund
behover létta bocker pa svenska. Undervisningsmaterialet som finns tillgéngligt i
de svensksprakiga skolorna anses vara begriansat dven nir det géiller andra elever.
Eftersom de svensksprakiga skolorna ér sd fi i Finland finns det inte tillging till
lika mangsidigt material som t.ex. i de finsksprakiga skolorna. (Bjorklund 2013:
129-133; se dven avsnitt 2.2.)

34. Tydliga instruktioner, lampligt undervisningsmaterial [...] (Le24)

35. latta svenska bocker med bilder och upprepningar i dvningarna (Le49)



109

Med orden ldmplig och litt kan ldrarna i exempel 34 och 35 avse material och
metoder som passar for elevernas kunskapsnivd. Diarfor kan mojligen t.ex.
bockerna for en elev med invandrarbakgrund ligga pé en littare niva dn de bocker
som de andra eleverna pa samma arskurs ldser. Enligt Cummins (1996: 73) borde
materialet for elever med invandrarbakgrund inte vara for litt utan snarast
utmanande (se 4dven Hajer & Meestringa 2010: 26-27). Lampligt
undervisningsmaterial nimns dven i Soilamos (2008: 145) undersdkning (7 % av
lirarna, N=71) nidr ldrarna fick komma med utvecklingsforslag for
undervisningen.

Bilder kan anvidndas som material eller som metod. I exempel 35 ndmns bilderna
som en egenskap i bdocker. Bilder ndmns dven utan sammanhang genom att
lararna inte specificerar hur bilder anvdnds och var de finns. Det dr mojligt att
lararna anser att nir eleven med invandrarbakgrund ser bilder i liromaterialet,
t.ex. bockerna, hjilper och stodjer dessa redan elevens sprakforstaelse och
sprakutveckling. Det &r ocksd mojligt att ldrarna anvénder bilder aktivt och
synligt i all sin undervisning och anser att denna undervisningsmetod hjélper i
sprakinldrning for elever med invandrarbakgrund. Enligt Hajer och Meestringa
(2013: 42) &ar anviandning av bilder i undervisningen ett sétt att stotta elevens
inldrning och erbjuda eleven kontext nir det géller att ldra sig nadgonting nytt.
Kontexten stodjer och hjélper eleven att bilda sammanhang med det som redan ar
bekant (Hajer & Meestringa 2013: 42). Anvédndning av sprékstodjande material
och metoder diskuteras mera i avsnitt 4.3.2.

Faktorn ldrare i kategorin undervisning realiseras i1 svaren bdde genom yrkesroll
(ex. 36) och genom egenskaper som en ldrare borde ha (ex. 37). Lararen nimns
sammalagt 26 gédnger men endast 7 av dessa omndmnanden star i forsta position.
Léraren i exempel 37 nimner engagemang som en personlig egenskap men kréver
dven yrkeskunskaper av ldrare.

36. Léraren [...] (Lel0)
37.[...] lararens angagemang och kunskaper [...] (Le57)

38. [...] lararen anvander svenska s& mycket som majligt (Le37)

I exempel 38 uppmirksammas att ldraren ger eleven sprakligt inflode i
klassrummet. Samma larare nimner dock tidigare i samma svar att det inte racker
till med att hora spraket utan eleven maste dven forsoka tala sjidlv. Enligt Holm
och Laursen (2010: 10-11) behdver barnet for att ldra sig ett nytt sprak hora det,
men att vara i kontakt med spréket betyder inte att barnet automatiskt tilldgnar sig
det.
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Faktorn stod och resurser handlar om sédant stod som ldraren inte ensam kan
uppfylla. Det kan vara fraga om kollegial hjilp t.ex. genom ett skolgdngsbitrade i
klassrummet eller undervisning utanfor det vanliga klassrummet (ex. 39 och 40).
Samarbete med kolleger diskuteras i avsnitt 4.2.1. Sammanlagt 11 ldrare har
namnt olika stodatgarder och fem av dem har nimnt dem i borjan av sitt svar. Ett
skolgangsbitride 1 klassen eller en specialldrare ndmns av fem ldrare:

39. [...] specialldrare (Le26)

40. [...] stod och hjélp med av ldarare och skolgangsbitrade (Lel6)

Enligt Mansikka och Holm (2011: 138—141) kan ldrare ocksa ha en uppfattning
om att de sjilva inte behdver éndra sitt sétt att undervisa klassen fastin klassen ar
mangkulturell. I exempel 40 behover eleven stod i1 sin skolgdng av ldraren i
klassen men utover det behdvs specialuppmirksamhet av skolgingsbitridet.
Ansvaret for stodet ligger hos de bdda vuxna. Lérarna har dven tidigare uttryckt
att de samarbetar med specialldrare (se ex. 10 & 11). Néstan hédlften av ldrarna
(46,5 %, N=71) i1 Soilamos (2008: 145) undersékning ndmner behovet av fler
undervisningstimmar i smagrupper och fler skolgéngsbitraden som forslag till hur
man kan utveckla undervisning for elever med invandrarbakgrund. En lérare i
mitt material har ndmnt resurserna utan att uttryckligen forklara vilka resurser
som avses.

Léararna har dven foreslagit olika specialtimmar som géller sprakinldrning. Lérare
i exempel 41 foreslar intensivundervisning i svenska i borjan av studierna.

41. Att de far intensivsvenska sa fort de borjar! [...] (Le53)

Utover specialundervisning i svenska har tva ldrare nimnt att eleverna borde fa
undervisning i hemsprdket. Goda kunskaper i forstaspraket (L1) anses allmint
stodja elevens inldrning av andraspréket (Thomas & Collier 1997: 38).

Den andra kategorin i tabell 3 &r omgivning. Till omgivningen hor fyra faktorer:
kompisar, gruppstorlek, klassanda och sprak. Enligt lararna spelar kompisarna en
viktig roll for inlarning av svenska eftersom denna faktor dr den mest frekventa
inom kategorin omgivning och da 40 ldrare pa ndgot séitt ndmner kompisarna i
sina svar. [ 17 % av de 103 svaren hidnvisar ldrarna forst till kompisar. I vissa svar
ndmner de kompisar utan att precisera deras roll (ex. 42) medan de i andra svar
har specificerat att klasskompisar behovs i kommunikationssammanhang (ex. 43).

42. kamraterna (Le104)

43.[...] att de andra eleverna pratar med dem (Le36)
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Andra elever har betydelse dven i undervisningssituationer. I grupparbeten far
eleverna t.ex. mera inflode &n om endast ldraren talar. Inflodet 4r dven mera
varierande. (Gibbons 2002: 17-18.) I fradgan framhévs klassrumskontexten men
lararen 1 exempel 44 tar dven fram att kontakter med svensksprikiga dr viktiga
ocksaé pa fritiden.

44. Att de har ett aktivt umginge med svensksprakiga ocksd pa fritiden. (Le82)

Umgédnge med svensksprakiga pa fritiden kan ténkas paverka sprakinlirningen
dven 1 klassrummet eftersom eleven har flera mojligheter att anvéinda och hora
svenska under dagen. Sprakligt inflode bestar i sa fall inte endast av undervisning
och diskussioner under skoldagen. Fritidsaktiviteter uppskattades dven i
intervjusvar av nagra ldrare (se avsnitt 5.2.2).

Spréaket hor till kategorin omgivning 1 tabell 3 om informanten inte har nimnt
ndgon klar aktor som anvinder spraket. Spraket nimns pa detta sétt av tio ldrare
av vilka dtta har ndmnt spriket forst i sina svar. I exempel 45 har ldraren inte
specificerat huruvida det ar frdga om ldrarens, elevernas eller t.ex. skolbdckernas
sprdk. Min tolkning &r att det &r fraga om allt sprak som eleven hor och ser i
omgivningen. Léraren i exempel 45 ndmner dven att spraket ska vara forenklat.
Det dr dock viktigt att ldraren inte forenklar spraket alltfor mycket utan ger eleven
mojlighet att utvecklas (Gibbons 1991; Cummins 1996; Hajer & Meestringa
2010: 26-27; mera diskussion i avsnitt 2.4). Léiraren i exempel 46 har namnt
spraket i omgivningen genom att allmént tala om sprakmodellerna i skolan.

45. tydligt sprak, forenklat sprak [...] (Lel)

46. Sprakmodeller (Lel7)

Léararen i exempel 46 har inte specificerat sin syn pa vem eller vad som &r en
spradkmodell for elever med invandrarbakgrund i klassen. Det kan vara fraga om
andra elever eller ldraren. Det kan i1 och for sig dven vara fraga om skriven text
som ger modell for det skriftliga spraket. Majoriteten av ldrarna (75 %) i min
undersokning anser att de sjilva dr viktiga sprakmodeller for elever med
invandrarbakgrund. Aven eleverna kan ses fungera som sprikmodeller. (Se
avsnitt 4.2.1.)

Utover de faktorer som eleverna och ldrarna sjélva kan péverka i klassen nimner
sju larare uttryckligen gruppstorleken (ex. 47). Fyra av dessa ldrare nimner den i
forsta position.

47. Gruppstorlek [...] (Le89)
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Klasstorleken spelar en roll for hur mycket ldrarna hinner individualisera
undervisningen och hjilpa dem som behover hjélp. I en mindre klass kan eleven
dven anpassa sig lattare och skapa sociala relationer med andra elever (Soilamo
2008: 114-115, 138). Soilamo (2008: 145) har i sin unders6kning begért forslag
till att utveckla undervisning for elever med invandrarbakgrund. Over en fjirdedel
av ldrarna (26,8 %, N=71) foreslog att klasstorleken bor minskas. Klasstorleken i
de finldndska grundskolorna dr &nd& mindre i genomsnitt &n i flera andra lander.
Under min materialinsamlingstid &r 2009 var klasstorleken i genomsnitt under 20
elever i Finland nédr genomsnittet i alla OECD-ldander var 6ver 21. (OECD 2011:
392))

Klasstorleken kan dven péverka arbetsron eftersom det kan vara léttare att fa farre
elever att koncentrera sig pd skolarbetet. Sammanlagt sex ldrare nidmner
klassandan som en befrimjande faktor for sprékinldrningen. Till kategorin
klassanda hor dven Onskan att alla ska ha arbetsro (ex. 48).

48. god klassanda, bra arbetsro [...] (Le7)

Klasskompisar kan ténkas spela en avgorande roll ndr det géller god klassanda.
Det betonas i ett svar att det hjdlper sprékinldrningen om eleven blir accepterad i
klassgemenskapen och om klassandan dr god. Skolklasser med problem med
disciplin ger eleverna sidmre inldrningsmojligheter eftersom undervisningen stors
av andra elever eller av disciplindra dtgirder (Harju-Luukkainen & Nissinen
2011: 70-71).

Till den tredje kategorin elev med invandrarbakgrund hor faktorer som handlar
om elevernas personliga egenskaper eller handlingar. Elevens personlighet,
bakgrund och motivation dr personliga egenskaper som ldrarna explicit lyfter
fram sammanlagt 21 ganger. Lérarna berdttar dven vad de anser att eleven sjdlv
borde gora for att underlétta inldrningen av svenska. S&dana handlingar ndmns
sammanlagt 23 ganger. Som fOrsta svar nimns egenskaperna 16 géanger och
handlingarna 15 ginger.

Vissa egenskaper som enligt ldrarna skulle gagna inldrningen ar sddana att de ar
svara eller omgjliga att paverka. En larare nimner elevens sprakbakgrund som en
faktor som paverkar inldrningen (ex. 49). Elever med en viss spriklig bakgrund
har det alltsd svérare att ldra sig dn en elev med en annan bakgrund. Léraren ger
dnda inte sin syn pa varfor det finns skillnader i sprakinlédrning mellan barn fran
de linder som ndmns som exempel. Enligt Thomas och Collier (1997: 38) beror
skillnaderna i inldrning av andraspriket inte péd vilket forstasprak man talar utan
snarare pa hurdana kunskaper man har i sitt forstasprak. I ett annat svar anses
elevens élder vara en avgorande faktor (ex. 50). Denna ldrare menar att en elev
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med invandrarbakgrund i en viss élder ldr sig ldttare 4n andra. Elevens
sprakbakgrund eller aldern da eleven har borjat sprakinlédrningen i svenska ér
faktorer som inte kan é&ndras, men ldraren maste ta hénsyn till dem i
undervisningen.

49. sprakbakgrunden, dvs barn fran Burma har mycket svérare att lara sig svenska én
barn fran t.ex. Bosnien. [...] (Le106)

50. Mycket beror pa elevens alder ndr han/hon kommer till skolan. [...] (Le34)

Eleverna i klassen bildar alltid en heterogen grupp t.ex. med tanke pa bakgrund
och inldrningsstilar. Klassens pluralism dkar om det dven finns elever som kanske
har borjat skolgangen forst som édldre och som har en annan spraklig bakgrund dn
majoriteten. Det finns inga fdrdiga ldromedel som passar alla elever i en
heterogen klass. Det hor till lararens uppgift att aktivera eleverna sé att de kan
reflektera 6ver och kommunicera om dmnesinnehallet oberoende av sin bakgrund.
(Hajer & Meestringa 2010: 22-23.)

I Talibs (1999: 210-211) undersdkning i finska skolor tycker en del av ldrarna
(N=25/121) att flit och motivation dr nycklar till skolframgéng. Detta svar hade
hogsta frekvens i frigan. Aven lirarna i mitt material stiller krav pa eleven med
invandrarbakgrund och de anser att elevens egna handlingar har en stor betydelse
for sprakinldrningen. Speciellt betonar de att sprakinldarningen befrdmjas om
eleven dr motiverad och aktiv (ex. 51 se dven ex. 52 och 53 nedan). Enligt ldraren
i exempel 51 dr motivation en viktig egenskap eftersom en elev med
invandrarbakgrund kan dolja sig bakom sin oférméga att forstd ocksa dé det ar
fraga om bristande motivation och ovilja att forsoka lidra sig. Denna lirare ser
knappast nagra begrédnsningar i vad en motiverad elev kan ldra sig.

51.[...] En motiverad invandrarelev ldr sig ndstan vad som helst, medan en
omotiverad ofta kan dolja sig bakom ’att inte forsta’ for att ’slippa’ léra sig. [...]
(Le96)

Green-Vinttinen, Korkman och Lehti-Eklund (2010) ndmner i sin undersdkning
som handlar om svensklérare i finska gymnasier att en trevlig atmosfar i klassen
ar viktig for motivationen. Lirarna anvinder sprakspel, olika metoder och
ovningar for att skapa en god atmosfir (Green-Véanttinen, Korkman & Lehti-
Eklund 2010: 40).

Enligt Hajer och Meestringa (2010: 34-36) dr sprakanvindningen en viktig del av
sprakinriktad undervisning. Det ricker inte bara att lyssna pa spraket for att lira
sig nya begrepp och kunskaper. Jag ser en koppling till denna tanke i mitt
material ndr ldrarna i samband med faktorn handlingar poingterar att eleven
borde sjilv anvdnda spraket mangsidigt (ex. 52). Att eleven ska vara aktiv
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kommer implicit fram i flera svar som handlar om vad eleven sjilv borde gora.
Lérarna svarar att det dr eleven med invandrarbakgrund som ska kommunicera
och vaga friga och 6ppna munnen (ex. 53).

52. vara aktiv prata lyssna (Le3)

53.[...] att sjdlv vara vetgirig, vilja ldra sig och vaga fraga forstdende klasskamrater
(Le51)

Kravet pa aktivitet podngteras dven i tidigare forskning, t.ex. Hagerfelth (2004:
316) nimner att L.2-elever maste vara medvetna om vad som kridvs av dem och sé
sméningom léra sig ta ansvar for sitt larande. I en undersokning av Dooley (2009)
blev det tydligt att eleverna dven sjdlva anser att de borde aktivt berdtta om
svarigheterna att forsta.

De sammanlagt nio svaren (4 %) som finns i1 kategorin andra ar enskilda svar
eller svar som har gett mycket utrymme for tolkning s& att jag inte har kunnat
placera dem i nadgon existerande kategori. Drygt hélften (5 st.) av dessa nimns i
forsta position. Tre ldrare ndmner kénslan av trygghet. Exempel 54 kunde inte
placeras t.ex. under kategorin elev med invandrarbakgrund eftersom det inte ar
fraga om nagon egenskap eller handling. Léraren i exempel 54 beskriver inte hur
tryggheten borde skapas. Lararen definierar inte heller om det &r fraga om fysisk
eller psykisk trygghet.

54. trygghet (Lel4)

Aven i svaren pé frigan om den stdrsta sprikliga utmaningen i klassen kommer
det fram att ldrarna kan ha svart att na elever (se ex. 32). Avsaknaden av trygghet
kan vara en orsak till detta.

Faktorer som forsvdarar sprakinldrningen i klassrummet

Léararna har listat faktorer som forsvarar sprékinldrningen nir de har svarat pa
fragan Ndmn de viktigaste faktorerna som forsvarar invandrarelevers inldrning
av svenska i klassrummet. Jag utgar frain samma fyra kategorier (undervisning,
omgivning, elev med invandrarbakgrund och andra) som i analysen av faktorer
som ldrarna anser bidra till elevens sprikinldrning. I tabell 4 presenterar jag
kategorierna i samma ordning som i tabell 3 som handlar om de befrimjande
faktorerna, detta for att underldtta jimforelsen mellan tabellerna. Kategorierna
presenteras i storleksordning enligt frekvenserna i1 tabell 3. Faktorerna i
kategorierna ges dndd i storleksordning for att visa hur de forhaller sig till
varandra inom kategorin.
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Léararna har nimnt firre faktorer som forsvarar inldrningen jimfort med faktorer
som hjélper sprakinldrningen. I genomsnitt har lararna ndmnt 1,7 forsvarande
faktorer och 2,0 befrimjande faktorer i sina svar. Knappt hélften (46 %) av
lararna har nimnt bara en faktor eller flera faktorer som kan riknas som en faktor.
Fem ldrare nimner inga faktorer som forsvarar sprakinlirningen i klassrummet.
Lararna angav i svarsfiltet antingen att de inte kan svara eller s svarade de med
ett streck. Dessa svar finns inte med i min analys (N=102).

Tabell 4. De viktigaste faktorerna som forsvarar inldrning av svenska i
klassrummet
I forsta position I2., 3... position Sammanlagt
Undervisning
Material och metoder 10 14 24
Stod och resurser 7 7 14
Lérare 3 8 11
20 (20 %) 29 49 (29 %)
Omgivning
Kompisar 21 9 30
Klassanda 9 5 14
Sprak 8 4 12
Gruppstorlek 7 5 12
45 (44 %) 23 68 (40 %)
Elev med
invandrarbakgrund
Egenskaper 23 7 30
Handlingar 9 4 13
32 (31 %) 11 43 (25 %)
Andra
Andra 505 %) 5 10 (6 %)
Sammanlagt 102 (100 %) 67 169 (100 %)
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I vissa fall ndmner ldrarna hiar samma faktorer men nu i negativt ljus jAmfort med
ndr de beskrev faktorer som hjilper vid inlérning av svenska. Lédrarna nidmner
t.ex. klasstorleken i bada fallen: mindre grupper underlittar sprékinldrningen och
stora grupper forsvarar den. P4 samma sétt anser de att en motiverad elev lér sig
svenska littare &n en omotiverad elev.

De flesta faktorer (44 %) som ldrarna anser forsvérar inldrning av svenska och
som ldrarna har ndmnt forst hor till kategorin omgivning i tabell 4. Till kategorin
elev med invandrarbakgrund hor knappt en tredjedel av svaren (31 %), till
kategorin undervisning hor en femtedel av svaren (20 %) och till kategorin andra
5 % av svaren. Niar man tar med dven de kommentarer som ldrarna har nimnt i
andra positioner dr omgivning fortfarande den storsta kategorin med 40 % av
svaren, till kategorin undervisning hor 29 % av svaren och en fjardedel (25 %) av
svaren hor till kategorin elev med invandrarbakgrund. Till kategorin andra hor 6
% av svaren. Kategorierna presenteras i texten i samma ordning som i tabellen for
att underldtta lasningen.

Av de fyra faktorerna inom kategorin undervisning ndmns material och metoder
sammanlagt av 24 ldrare (24 %) och i tio svar ndmns faktorerna i forsta position.
Lararna ndmner att kvaliteten och ldmpligheten hos existerande
undervisningsmaterial ~och  undervisningsmetoder  véllar  problem  for
sprakinldrningen. Nivadn pa undervisningen ska inte heller vara for svir for
eleverna (ex. 55).

55.[...] undervisning eller materialet pa for svéar niva (Le29)

56. oanpassad undervisning [...] (Lel)

Undervisningen ska vara anpassad till elevernas behov. Léraren i exempel 56
betonar att undervisningen och materialet ska anpassas enligt kunskapsnivén.
Hajer och Meestringa (2010: 22-23) skriver att det ar viktigt att ldraren anpassar
sin undervisning till olika elever i klassen medan Mansikkas och Holms (2011:
139) undersokning visar att flera ldrare téanker att de inte behdver dndra sitt sétt att
undervisa pa grund av elever med invandrarbakgrund i klassen. En lirare i
Mansikkas och Holms (2011: 139) undersékning ville assimilera eleverna i skolan
och forstod inte varfor bakgrunden hos elever med invandrarbakgrund borde tas i
beaktande nir lararen inte heller brukar ta hiansyn till andra elevers bakgrund i sin
undervisning.

Faktorn stéd och resurser handlar om stddatgérder och brist pa resurser. Dessa
faktorer ndmns sammanlagt av 14 larare. Liraren i exempel 57 berdttar om ett
upplevt “skrickscenarium” ndr en elev med ndstan inga kunskaper i svenska
kommer med i klassen och deltar i vanlig undervisning. Denna situation kréver att
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lararen kan differentiera undervisningen enligt elevernas behov. Enligt lararen i
exempel 57 dr det dndd omojligt eftersom det utover den elev som har svaga
sprakkunskaper finns &dven andra elever 1 klassen som ldraren borde
uppmirksamma. Liraren betonar behoven hos andra elever med att anvéinda
versaler i ordet ocksad.

57. Det vérsta skriackscenariet som vi tyvérr upplevt ar att elever helt utan kunskaper i
svenska sdtts in 1 en ’normal’ klass och forutsitts hinga med i normal
undervisning direkt fran borjan. Det forutsitts att lararen skall kunna differentiera,
men det dr nog omdjligt om eleven inte forstar ett ord av spréket och ldraren
samtidigt skall ha hand om resten av klassen som OCKSA kriver 100 % av
lararens uppmairksamhet. (Le96)

Problematiken i1 att en elev med invandrarbakgrund inte far tillrickligt med
forberedande undervisning forrdn eleven borjar sin skolgang i en vanlig klass
lyfts upp av tre ldrare. Lirarna upplever att det blir svart for eleven med
invandrarbakgrund att utveckla sina sprakkunskaper om ingen forberedande
undervisning getts. Aven Cummins (1996: 63—-34) betonar att det #r viktigt att
eleven far undervisning i specialgrupper, t.ex. engelska som andrasprak (i hans
kontext). Om man flyttar eleven for tidigt till en vanlig klass kan inldrningen av
akademiska sprakkunskaper forsvéaras. (Cummins 1996: 63—64.) Hilften av de
intervjuade ldrarna (6/12) 1 Soilamos (2008: 138) undersokning ansédg ocksé att
eleverna med invandrarbakgrund integrerades alltfor tidigt i ett vanligt klassrum.
Higerfelth (2004: 308) menar att om inldrare av svenska som andrasprdk, som
inte har fatt sprakundervisning, genast placeras i en klass med dem som har
svenska som modersmal kan det hdnda att andraspréksinldrarna bara lyssnar och
har svart att komma i gaing med studierna.

Lérarna preciserar inte alltid hurdana resurser de saknar (ex. 58). Tidsbrist och
materialbrist nimns uttryckligen (ex. 59). Léraren i exempel 58 betonar hur viktig
resursbristen dr genom att anvinda fem utropstecken i sitt svar.

59. [...] materialbrist, tidsbrist (Le35)

Bristen pa resurser kan leda till andra problem om ldrarna inte har mdjlighet att
anpassa undervisningen till elevernas behov. Tidsbrist kan leda till att l4raren inte
hinner anpassa material eller differentiera undervisningsmetoder. Om léraren har
fardigt material som dr lampligt for klassen sparas ldrarens tid till att ge barnen
individuellt stod. Utdver material- och tidsbrist kan bristen pa resurser t.ex.
betyda brist pa tillging till specialldrare eller svarigheter att fi en assistent i
klassen, men ldrarna har inte preciserat sina svar nirmare. Specialldrare nimns
som faktorer som hjilper vid sprikinlirningen (se ex. 39). Aven i Bjorklunds
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(2013: 129-131) undersdkning nimner ldrarinformanterna att de saknar material
som dr lampligt for elevernas sprakliga niva. Lararna i hennes undersdokning tror
dnda inte att de kunde fa det material som de behover. Som orsak till detta ndimns
att det finns sd fa skolor som skulle behdva detta slags material att bokforlag inte
ar intresserade. Det kommer dven fram att tidsbristen &r en av de faktorer som
leder till att t.ex. de sprékliga resurser som utgors av minoritetssprakselever som
finns 1 klassrummet inte utnyttjas i undervisningen. (Bjorklund 2013: 129-131.)
Anviandningen av sprakstddjande material och metoder diskuteras utforligare i
avsnitt 4.3.2.

Lararna kritiserar ldrarnas egna kunskaper och avsaknad av intresse i sammanlagt
11 svar. Ldrare édr den enda faktorn som nimns mera sillan i forsta position (3
svar) dn i foljande positioner (8 svar). Lararna virderar uttryckligen inte sitt eget
agerande 1 klassrummet och de skriver inte i jag-form. Lérarna uttrycker sin asikt
mera allmént om att undervisa elever med invandrarbakgrund. Léraren i exempel
60 anser att sprakinlidrningen kan forsviras om ldraren inte dr intresserad och inte
vill satsa pd individuell undervisning. Lararen nimner inte t.ex. resursbrist som
orsak till att undervisningen inte individualiseras utan menar att det ar fraiga om
lararens vilja. Enligt ldraren i exempel 61 dr det viktigt att lararen kédnner till vad
eleven kan.

60. [...] brist pa engagemang av léraren, ovilja till individualisering. (Le24)

61. [...] okunskap om elevens nivé (Le32)

Da lirarens egen sprakanvindning kénnetecknas av att lararen blandar sprak ses
detta som en negativ faktor som paverkar sprikinldarningen (ex. 62). I exempel 1
och 2 betonas att liraren ska visa ett gott exempel &dven sprakligt.

62. lararen blandar olika sprék (Le37)

De ldrare som har svarat pa enkidten anser att de &r viktiga sprdkmodeller for
elever (se avsnitt 4.2.1). Liraren anses Overhuvudtaget vara en modell for
eleverna och en allmin forebild. Det &r naturligt att ldrarna anser att detta géller
dven 1 frdga om spraket. Ocksd i den nya ldroplanen betonas att alla ldrare ar
sprakliga modeller for eleverna men dven att flersprakighet ska anvindas som
resurs och eleverna ska uppmuntras att anvinda alla sprak de kan (Grlgru 2014:
28, 34 och 114).

Léararna har ndmnt flera faktorer i elevens omgivning som kan vara ett hinder for
sprakinlarningen: kompisar, klassanda, sprdak och gruppstorlek. Andra elevers
inverkan framgar egentligen av alla dessa faktorer. Sammanlagt 30 larare ndmner
kompisar 1 sina svar och faktorn dr tillsammans med elevernas egenskaper den
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storsta faktorn i analysen. Faktorerna klassanda (14 svar), sprdk (12 svar) och
gruppstorlek (12 svar) dr ungefér lika frekventa.

Kompisar nimns i materialet utan ndgon speciell uppgift, men vissa ldrare har
dven ndmnt varfor kompisar eller avsaknad av kompisar kan fOrsvara
sprékinldrningen. Enligt mina resultat kan kompisar paverka sprakinldrningen pa
ménga olika sitt. For det forsta upplevs dialekter som kompisarna talar som
problematiska (4 svar). Alla ldrare har inte motiverat nirmare varfor
dialekttalande elever forsvarar inldrningen av svenska, men enligt ldraren i
exempel 63 dr problemet forknippat med den sprakmodell som eleven fér. Enligt
Nyman-Koskinen (under utgivning) anvénds dialekter i skolan vid sidan om
standardsvenska och finska i kommunikationen med klasskamrater men &ven med
lararen.

63. att klasskamraterna anvénder en mycket utpriglad dialekt. De ldr sig ett daligt
standardsprak (Le28)

Négra larare (4 svar) ndmner ocksa att finsktalande kompisar kan forsvara
sprakinldrningen. Finskan paverkar i skolan (ex. 64) men ocksa pa fritiden (ex.
65). Lararna preciserar inte varfor finskan upplevs som problematisk men det kan
vara frdga om att elevens kunskaper i svenska inte utvecklas eftersom eleven
anvinder finska i stillet for svenska med kompisarna och svenskan blir bara ett
undervisningssprak.

64. cleverna talar finska sinsemellan. [...] (Le100)

65. Eleverna umgas mest med finsksprakiga elever pé fritiden (Le23)

Dessa skillnader dr regionalt praglade. De skolor som ligger pa svensksprékiga
orter har inte lika mycket finskt inflytande i1 sig. I dessa skolor kan
standardsvenskan behova stdd eftersom svenska dialekter kan spela en stark roll i
omgivningen. Pa starkt finsksprakiga orter anses inte dialekter vara problematiska
men ddremot finskan som talas i omgivningen och som hor till skolans vardag.
(Slotte-Liittge & Forsman 2012: 8-11.)

Enligt lararen i exempel 66 har klasskompisarnas sprék en negativ inverkan ocksa
dé en elev med invandrarbakgrund har en annan klasskompis som talar samma
sprék som modersméal. Léiraren berdttar att om det finns andra elever som har
samma modersmal i klassen undviker eleven med invandrarbakgrund att tala
svenska.

66. att det &r flera elever fran samma sprakgrupp i klassen sa att man inte &r tvungen
att umgas pa svenska (Le52)
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Elevens kunskaper i sitt modersmal anses dndé stodja inldrning av ett andrasprak.
Undervisning i elevens modersmél kan motiveras med inlirning av andraspréket.
Ju mer avancerade firdigheter eleven har i sitt forstasprak desto snabbare
utvecklas eleven dven i sitt andrasprak (Thomas & Collier 1997: 38).

Bland faktorer som handlar om klassanda kan nimnas arbetsro och mobbning i
klassrummet. Enligt ldrarna blir sprikinldrningen svarare om en elev med

invandrarbakgrund blir mobbad av andra (ex. 67) och inte accepteras i gruppen
(ex. 68).

67. klassklimat, mobbning, oro under lektioner, (Le7)

68. —Att bli utanfor gemenskapen [...] (Le79)

Lararnas asikt att elever med invandrarbakgrund maste ha mojlighet att anvinda
svenska (se ex. 52) syns ockséd nér lirarna kommenterar samspelet i klassen. Att
bli utanfor gruppen leder till firre kontakter med svenska spraket och firre
mojligheter att anvinda spraket.

Oro 1 klassen har ocksd en negativ inverkan pa sprékinldrningen. Flera ldrare
ndmner att elever kan vara hogljudda eller att klassen &r stokig eller pa nagot
annat sdtt orolig (ex. 67 och 69). I Mansikkas och Holms (2011: 137)
undersokning har ldrarna uttryckt en rddsla for att det &r elever med
invandrarbakgrund som orsakar oro i klassen.

69. For stora, oroliga grupper. [...] (Le67)

Klasstorleken som ndmns i exempel 69 i forsta position utgdr i min undersdkning
en egen faktor. Klassens storlek kan spela en roll nir det giller arbetsro, men
antalet elever i klassen paverkar ocksd hur mycket tid ldraren har att anvdnda for
individuellt stod och uppmérksamhet i klassen. I en mindre klass har eleverna
ocksa en béttre mojlighet att integreras i samhéllet (Soilamo 2008: 114-115).

I faktorn sprdak ar det friga om kommentarer dir spréket nimns allmént eller dir
lararen inte har beskrivit vem som anvidnder spraket. Ldrarna ndmner att om
eleverna inte kommer tillrickligt mycket i kontakt med svenskan i sin omgivning
kan det hindra sprakinldrningen. En av ldrarna beskriver i exempel 70 att en elev
med invandrarbakgrund inte alltid har tillrdckligt med sprakkontakter pa fritiden.

70. Ingen sprakstimulans efter skolan. [...] (Le25)

71. Finsksprakig omgivning [...] (Le87)

Kunskaper i modersmalet har betydelse for inldrningen av andra sprak (se t.ex.
Thomas & Collier 1997: 38), men eleven behdver dven sprakkontakter i svenska.
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Léararen i exempel 71 ser den finsksprakiga omgivningen som en negativ faktor
med tanke pa sprakinldrningen. Svaret kan tolkas som sé att det inte ar bara friga
om midnniskor i omgivningen utan dven om t.ex. medier, reklam och sprdk som
man ser 1 stadsbilden (jfr lingvistiskt landskap).

Sammanlagt 42 % (N=43/102) av ldrarna nimner faktorer som direkt handlar om
eleven i fraga. Jag har delat in faktorerna i kategorin elev med invandrarbakgrund
1 egenskaper och handlingar. Egenskaper kan delvis vara sadana som eleven inte
kan fordndra, som t.ex. alder (ex. 72) och bakgrund. Lamplig alder ndmns dven
bland de befrimjande faktorerna (ex. 50). Enligt Thomas och Collier (1997: 33)
liar sig eleverna snabbare sprakkunskaper som skolan kriver i andrasprdk om de
har fatt nagra &r skolundervisning pa forstaspraket. Enligt forskarna tog
utvecklingen av skolspraket en lidngre tid for de elever som anlidnde till ett nytt
land d& de var under atta &r gamla 4n for barn som var mellan 8 och 11 ar
(Thomas & Collier 1997: 33). Elevens livserfarenheter uppmirksammas i
exempel 73. Lararen ndmner att eleven kan ha haft trauman i sitt liv som paverkar
beteendet och skapar slutenhet.

72.[...] invandrarelevens alder (Le95)

73. trauman som gor eleven sluten rédslor (Le81)

Léararna ndmner rddslor utan att precisera ndrmare vad eleven ér rddd for (ex. 73).
Aven di det giller elevens handlingar och det som lirarna anser att eleven borde
gora anvénder ldrarna ordet ’vaga” (se ex. 76 och 79 nedan).

I kategorin finns dven egenskaper som man kan pdverka. Lararna ndmner att
bristen pd motivation dr en av de faktorer som forsvarar inlirning av svenska.
Eleven kan dnda bli motiverad och ldraren kan jobba med att fi eleven att bli
intresserad av det som ldraren undervisar. Lararna nimner ocksd kunskapsbrist
som kan handla om kunskaper i Amnet eller i spriket (ex. 74 och 75). Aven om
lararna betonar att man maste ha kontakt med svenskan (ex. 43 och 44) nimner
lararen i exempel 74 att dven daliga kunskaper i modersmalet dr en faktor som
kan gora det svérare att ldra sig ett nytt sprak (se Thomas & Collier 1997: 38).

74. Bristande motivation for eleven, Svag spréklighet ockséa i sitt modersmal. [...]
(Le20)

75. Grunder saknas (Le60)

I mitt material betonar lirarna att eleven sjilv borde anvinda spraket aktivt. I
kategorin handlingar har lararna uttryckt sddant som eleverna inte gor fastdn det
skulle vara bra for utvecklingen av deras sprakkunskaper. Lirarna forvéntar sig
ett slags utatriktad personlighet och att eleven vagar uttrycka sig (ex. 76).
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Exempel 77 och 78 visar att d&ven for mycket sjalvfortroende kan vara skadligt for
utveckling av sprakkunskaperna. Liraren i exempel 77 namner att elever med
invandrarbakgrund som é&r dldre inte tar emot hjdlp med ldxldsning. Léararen i
exempel 78 anser att en elev med invandrarbakgrund som tror sig kunna spréket
mer dn eleven i sjdlva verket kan inte stravar efter att ldra sig mera utan tycker att
kunskaperna redan ér tillrdckliga. Det &r viktigt for sprakinldrningen att nivan
hojs lagom sa att eleven utmanas i undervisningen.

76. Vagar inte alltid svara och uttrycka sig (Le71)

77.[...] De éldre (&k 4,6) barnen i familjen végrar ta emot extra hjalp med lédxlasning.
(Le25)

78. De strévar inte efter en storre karridr i det svenska spraket-de dr ndjda med sin
niva och tror att de kan bra, trots att de har ett rudimentért sprak. De har inte
heller uthallighet att trdna och 6va hemma , utan dér pratar man sitt eget sprak.
Eleverna borde sjilv ta initiativet till egna diskussionsgrupper for att aktivera sitt
sprak. (Le46)

79. vagar inte visa att man inte kan/forstar vid minsta motgdng anspela pa
kulturskillnaderna (Le51)

Lararen 1 exempel 78 betonar att elevens handlingar spelar en stor roll. Det &r
eleven sjdlv som madste jobba for att bli bittre pa spraket och ta initiativet for att
jobba mera. I exempel 76 och 79 beskriver lirarna att eleven borde “véga”
anvinda spraket och visa dd man inte kan. Dessa ldrare anser mdjligen att
eleverna har svart att misslyckas och dérfor vill eleven i exempel 81 inte alltid ens
forsoka tala. Det &r dven ett slags misslyckande att medge att man inte kan. Det
kan ténkas delvis vara fraga om kulturskillnader. Lararen i exempel 79 anser dnda
att eleven anvénder kulturskillnaderna alltfor 14tt som orsak eller forklaring till
problem.

I kategorin andra har jag placerat 10 svar som utgdr 6 % av alla svar. Halften av
svaren har nimnts i forsta position. Svaren dr enstaka svar som inte passar in i de
ovriga kategorierna. En del av dem &r formulerade sa att de ger alltfor mycket
utrymme for andra tolkningar. En faktor som kan lyftas fram 4r familjens roll.
Familjen eller hemmet nimns uttryckligen tva ginger, en gang i forsta position
(ex. 80).

80. hemmet (Lel8)

Forédldrarna &r en faktor som inte direkt paverkar sprakinldrningen i
klassrumskontexten men ldrarna anser dndé att deras paverkan dr viktig. Lararna
beskriver inte ndrmare pa vilket sidtt hemmet eller fordldrarna ses som en
forsvarande faktor. I Lahdenperds (1997a) undersdkning upplevde ldrarna i vissa
fall att elevernas fordldrar var orsaken till en del av problemen i skolan. Det var
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delvis friga om kulturskillnader men dven om att ldrarna upplevde att eleven inte
fick tillrackligt med uppmaidrksamhet hemma. (Lahdenperd 1997a: 97-109.) 1
Dueks (2013) undersdokning om barnens litteracitetspraktiker tas hiansyn dven till
forédldrarnas korta skolbakgrund. Hon granskar hur barnen har tillging till bocker
och andra texter i familjer med invandrarbakgrund. I de undersdkta familjerna
hade barnen fa bocker men barnen klarade sig 4ndéd i skolan. Enligt Duek kan
fordldrarnas positiva attityd till utbildning och skola vara en faktor som
kompenserar avsaknad av bocker och hoglasning. (Duek 2013: 72-85.)

Jamforelse mellan befrdmjande och hindrande faktorer

I svaren kommer det fram att de faktorer som ldrarna ndmner ofta é&r
erfarenhetsbaserade. Utgdende fran egen praktisk erfarenhet har lirarna reflekterat
over sitt arbete och valt ut faktorer som de har mirkt befrdmjar eller forsvéarar
elevens inldrning av svenska. Erfarenhetsbaserade vérderingar uppstar i ldrarens
praktiska yrkesteori. Alla svar baserar sig inte pa praktisk erfarenhet utan liraren
kan dven ha lart sig genom litteratur eller utbildning vilka faktorer som skulle
kunna hjdlpa eleverna. En del vidrderingar kan antas uppsta via andras
upplevelser.

En jimfOrelse mellan tabellerna 3 och 4 visar att ldrarna har ndmnt fler
befrimjande &@n fOrsvarande faktorer: 204 befrimjande faktorer och 169
forsvarande. Antalen visar att den storsta skillnaden finns bland de faktorer som
ligger i kategorin undervisning. Lérarna har ndmnt 49 forsvdrande faktorer
jamfort med 88 beframjande (tabell 3 och 4). Antalet faktorer i andra kategorier ar
ungefir detsamma i bada tabellerna. Analyserna visar att speciellt material och
metoder (50 svar) samt ldraren (26 svar) kan bidra till elevens sprakinlérning.
Dessa faktorer ses inte sd ofta som forsvarande. Material och metoder ndmns 24
ganger och lararen 11 ganger som forsvarande faktorer. Man kan dra slutsatsen att
kvaliteten hos eller tillgangen till material och metoder kanske inte &r speciellt
stora problem for inlérningen av svenska, men om ldraren har tillgdng till gott
material och goda metoder ar det ldttare att effektivt hjélpa eleven att lira sig.
Lararen anses inte heller vara ett hinder for sprékinldrningen, men ldrarna tar dnda
fram att ldrarens agerande och egenskaper trots allt spelar en roll nir man vill
befrdmja inldrningen.

De procentuella andelarna i figur 11 visar att i friga om befrimjande faktorer &r
kategorin undervisning den storsta (43 %) medan i fraga om forsvarande faktorer
vager omgivningen (40 %) mest. En knapp tredjedel (29 %) av de forsvarande
faktorerna hor till kategorin undervisning och 31 % av de faktorer som stodjer
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inlérningen hor till kategorin omgivning. 1 kategorin omgivning &r antalet faktorer
néstan lika frekvent: i svar som handlar om omgivning nimns 63 faktorer som
stodjer sprikinldrningen och 68 faktorer som gor spréakinlédrningen svérare (se
tabell 3 och 4). Faktorn kompisar dr den mest frekventa i denna kategori bade
som befrimjande (40 svar) och som forsvarande (30 svar) faktor (se tabell 3 och
4).

Beframjande faktorer 22 4
® Undervisning
= Omgivning
Elev med invandrarbakgrund
Forsvarande faktorer 25 6 Andra

|
0% 20% 40% 60 % 80 % 100 %

Figur 11.  Procentandelar for alla befrimjande (N=204) och forsvarande
(N=169) faktorer enligt lararna

Lararna ndmner elever med invandrarbakgrund sammanlagt 44 (22 %) ganger
som befrimjande faktor och 43 génger (25 %) som forsvarande faktor. Antalen
skiljer sig inte avsevirt men fordelningen mellan egenskaperna och handlingarna
varierar. Nér det géller de befrimjande faktorerna handlar ca hélften (21 st.) av
svaren om egenskaper. Nér det giller de faktorer som forsvarar inlérningen ar
antalen storre: 30 av 43 svar handlar om egenskaper. Antalen tyder pa att
sprakinldrningen inte stors av det som eleven gor eller inte gor i klassen utan
lararna upplever att elevens egenskaper som alder och brist pa4 motivation orsakar

problem. Det kan da t.ex. vara fraga om att eleven inte 4r motiverad att lira sig
(se ex. 74).

I figur 12 presenteras procentandelar for de beframjande och forsvarande faktorer
som ldrarna ndmner i forsta position. Det framgar att omgivningen tydligt dr den
storsta kategorin (44 %) ndr det giller forsvarande faktorer medan svaren som
handlar om de befrdmjande faktorerna fordelas relativt jimnt mellan de tre storsta
kategorierna (34 %, 31 % resp. 30 %). Nér det géller faktorer som handlar om
undervisning dr andelen faktorer i forsta position storre for befrimjande faktorer
(34 %) &n for forsvarande faktorer (20 %).
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Figur 12.  Procentandelar for de befrimjande (N=103) och forsvarande
(N=102) faktorerna i forsta position enligt lararna

Andelen faktorer som handlar om elever med invandrarbakgrund &r i bada fallen
ungefar lika stor (30 % befrimjande och 31 % forsvarande faktorer).
Fordelningen mellan egenskaper och handlingar dr likadan jimfort med nidr man
har med alla faktorer och inte bara dem som ndmns i forsta position (se tabell 3
och 4). Aven hir fordelas antalet egenskaper och handlingar ungefir jaimnt (16 st.
resp. 15 st.) ndr det géller faktorer som stddjer inldrningen. I frdga om faktorer
som forsvarar inldrningen handlar 23 om egenskaper och 9 om handlingar.

4.3  Lararens sprakliga handlingar i det méngkulturella
klassrummet

I denna del av analysen studerar jag lararens sprakliga handlingar i klassrummet. I
fraga om sprakliga handlingar undersdker jag ldrarnas sitt att tala i klassrummet,
anvindning av sprékstodjande material och metoder samt feedback. Dessa
granskar jag med utgangspunkt i teorin om praxistriangeln (Handal & Lauvas
2002; Lauvas & Handal 2007) och teorin om sprakutvecklande undervisning
(Hajer & Meestringa 2010).

4.3.1 Ldirarens sdtt att tala

Att man stddjer elevens sprakinldrning kan i vissa fall betyda att man gor spréket
lattare att forstd. Enligt Krashens (1985: 1-3) input hypothesis borde
andraspraksinldraren fa sprakligt inflode pa en sddan niva att det ger mojlighet att
utveckla sprakkunskaperna. Hans modell ”i+1” betyder att man alltid ska oka
svérighetsgraden en aning. Av samma asikt dr &ven Hajer och Meestringa (2010:
26-28) som anvinder en uppatgaende spiral som exempel pa undervisning som
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hjilper eleven att utveckla sina kunskaper. Om man undviker svérare texter och
anvinder t.ex. kortare versioner av innehdllet kan elevens kunskaper inte
utvecklas eftersom dven en del av innehdllet gir forlorad och samtidigt
mojligheten till en djupare forstaelse av temat. (Hajer & Meestringa 2010: 26-28;
se dven avsnitt 2.4.2.) Forenkling av spraket kan vara nodvindig beroende pa
elevens sprakkunskaper men det viktiga ér att eleven inte ldmnas pa den enklare
nivan utan att spraket far utvecklas (Hajer & Meestringa 2010: 2627, 33; Slotte-
Liittge & Forsman 2013: 22-23).

Det framgar av figur 13 att over hilften av ldrarna som har svarat pa enkiten
dndrar sitt satt att tala i klassen pd grund av elever med invandrarbakgrund.
Talsprékliga drag undviks av 64 % av ldrarna, 55 % av ldrarna talar langsammare,
62 % uttalar tydligare och 51 % forenklar spriket. Knappt en fjardedel (24 %) ér
av annan asikt i frdga om pastdenden om att de undviker talsprakliga drag, 33 %
att de talar langsammare, 26 % att de uttalar tydligare och 35 % att de forenklar
spraket. I t.ex. Ahtinevas m.fl. (2010: 15-19) undersokning har det kommit fram
att ldrarna undviker dialekt, som dven kan ses som talsprak, och strévar efter
tydligt tal nér de tar hinsyn till elevernas sprakkunskaper. Dessa sétt att dndra pa
hur man talar i klassrummet kan hjélpa eleven att littare forstd undervisningen
men det ar inte alltid slutresultatet. Gibbons (2002: 37) ndmner att det ar viktigt
att man ger eleverna tid att delta i1 dialogen och later dem tdanka dver vad de vill
sdga. Man ska alltsd inte tala langsammare utan gora dialogen s langsam att
eleverna kan delta i den. I en undersdkning av Dooley (2009) har eleverna &dnda
papekat att lararens hoga talhastighet gor det svarare for dem att forstd (se avsnitt
3.3).
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Figur 13.  Lérarnas dsikter om sattet att tala i klassen

De ldrare som jag har intervjuat bekrdftar delvis enkdtsvaren ovan. Hilften av
dem (Li2, Li4, Li7 och Li8) berittar att de anpassar sitt sétt att tala nir de har
elever med invandrarbakgrund i klassen. Li8 tar fram i exempel 81 likadana
anpassningssitt som jag har frigat om i enkéten. Lararen beréttar att hon forsoker
vara tydlig och mdjligen tala lite ldngsammare. Li8 &r den enda ldrare som i
intervjun svarar att hon mojligen talar lite ldangsammare pa grund av elever med
invandrarbakgrund. Aven Li7 (ex. 82) berittar att hon forsoker vara tydlig men
hon dr dven medveten om att dialekten hors i hennes tal. Dialekt kan tdnkas vara
ett talsprakligt drag som lararen forsoker undvika.

81. Jag forsoker vara tydlig, jo-o. Sa kanske jag talar lite langsammare med en
invandrarelev, det dr mojligt (Li8)

82. N4, jag pratar ju hemma dialekt o jag vet ju att int &r det riktigt standardsvenska
[skrattande] Att det skiner igenom som man brukar sdga men jag forsoker ju vara
tydlig da jag séger nanting o att man forklarar orden (Li7)

Li4 berdttar att hon upprepar mycket och frdgar om eleverna har forstatt. Hon
papekar dock ocksa att ett jakande svar inte betyder att eleven faktiskt har forstétt.
Hajer (2006: 35) berittar att eleven kan lyssna pa ldrarens forklaring och svara
kort men dnda inte forstd det som ldraren berdttar. Att upprepa hjélper inte alltid
eleven att forstd battre (Hajer 2006: 35; Hajer & Meestringa 2010: 19) utan man
méste bearbeta budskapet mera. Upprepning, forenkling och undvikande av
dmnesspecifika uttryck kan leda till att undervisningsnivan blir lagre eftersom
eleven gar miste om en del av innehdllet (Hajer & Meestringa 2010: 19). Li2 och
Li7 ndrmar sig spriksvérigheterna ur en annan synvinkel. De forklarar ord och
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berittar dven att de diskuterar dem individuellt med elever med
invandrarbakgrund (ex. 82 och 88). Li2 svarar att hon omformulerar och anvénder
synonymer for att kunna forklara pé ett annat sétt. Hajer och Meestringa (2010:
37) betonar vikten av att diskutera eller forhandla om betydelse. Pa detta sitt kan
eleven forsta temat mera djupgaende (mera om detta i avsnitt 2.4.2).

Fyra ldrare (Lil, Li3, Li5 och Li6) berittar att de inte &ndrar sdttet att tala infor
klassen pa grund av elever med invandrarbakgrund. Li5 och Li6 tycker att en
anpassning av sittet att tala inte dr nddvindig eftersom eleverna forstar bra. Li3
berdttar att fastdn hon inte anser att hon anpassar sitt sprak forklarar hon dnda
saken béttre om hon mirker att eleven med invandrarbakgrund inte forstér. Lil 1
exempel 83 berdttar att hon forenklar sitt sprdk om hon talar med eleven
individuellt. Aven Li6 tar fram anvindning av enklare sprik nir hon papekar att
det inte dr s& viktigt for eleverna att ldra sig grammatik utan det ar viktigare att
eleven kan talsprak som t.ex. nyttiga fraser och ord.

83. Né4, ndd, néd sen individuellt ndr man pratar med de hir s d& forenklar man ju.
Det finns sa mycket, alltsa hissaboken &r full med sadana ord som int de forstar o
int de hdr véra vanliga finlandssvenska elever heller (Lil)

Lil papekar i exempel 83 att &ven de som har svenska som modersmal har svért
att forsta spraket t.ex. i &mnet historia. Hon anser att finskans starka paverkan har
gjort svenskan svagare ocksa i skolan. Slotte-Liittge och Forsman (2013: 9-10)
ndmner att eleverna ofta kommer fran tvasprakiga hem speciellt pd finsksprakiga
orter och finskan kan vara det sprdk som talas hemma (se &ven Kovero 2011: 25).
Blivande dmnesldrare i en undersokning genomford av Ahtineva m.fl. (2010: 17)
berdttar dven att majoritetselever (i deras undersdkning finsksprékiga) kan ha
likadana sprikliga svérigheter som elever med invandrarbakgrund. I Nyman-
Koskinens (under utgivning) undersokning kommer det fram att ldraren
verkstéller skolans sprakpolicy genom att uppmana eleverna att anvianda svenska i
klassen.

I svaren blir det tydligt att spraket i omgivningen spelar en roll. Nagra larare (Li2,
Li4 och Li7) berittar att de forsoker undvika dialekt (ex. 84). Deras svar antyder
ocksd att ldrarna &dndrar sittet att tala dven pd grund av de svensksprikiga
eleverna. Enligt Slotte-Liittge och Forsman (2013: 9-11) kan standardsvenskan
behova stdd pad omraden dir spraket domineras av dialekt. D4 man undviker
talsprak kan det bero pé att man upptéckt ett behov, som i exempel 84.

84.[...] det hiar med dialekten s har vi ju diskuterat manga ganger och det har varit
svart att att fa barnen att anvianda hogsprak i klassituationer. Alla barn i den hér
gruppen sa s har, eller nésta alla barn har, en sa stark dialekt sd sa jag har nog
forsokt jobba med det har hogspraket dd med tanke pa alla barn [...] (Li2)
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I exempel 83 och 84 synliggdrs lokala skillnader (jfr tabell 5). Gemensamt for
dessa exempel &r att ldrarna har mérkt att det finns ett behov av att forstdrka
elevernas kunskaper i svenska Overhuvudtaget eller att speciellt forstdrka
kunskaperna i hogsvenska oberoende av var i Finland ldrarna arbetar. Slotte-
Liittge och Forsman (2013: 9-10) papekar att sprakinriktad undervisning kan
utnyttjas i olika sprakliga kontexter med tanke pa att finskans pdverkan ér starkare
1 s0dra Finland medan andra modersmal ar synligare t.ex. i Nérpes.

I det foljande undersoker jag med hjidlp av korstabulering ifall vissa faktorer
paverkar lirarnas sitt att tala. I denna analys granskar jag faktorer som handlar
om undervisningskontexten och individerna, dvs. ldraren och eleven. I friga om
kontexten beaktar jag foljande faktorer: skolans ldge, skolans storlek och antalet
elever med invandrarbakgrund i skolan. I analysen har jag delat in orterna for
skolans lige i tre kategorier: Osterbotten (57 %), Nyland (24 %) och Ovriga
Finland (19 %). I enkiten fanns dven Aboland och Aland ursprungligen med men
de ingdr hir i kategorin ovriga Finland p& grund av de krav som den statistiska
analysen stéller pad gruppens storlek. Skolans storlek &r indelad i tre kategorier:
under 50 elever (16 %), 50-149 elever (36 %) och over 150 elever (49 %).
Antalet elever med invandrarbakgrund i skolan ar indelat i tva kategorier: under
10 (70 %) samt 10 eller 6ver 10 (30 %). Storleken pa grupperna varierar och det
betyder att ocksa antalet ldrare varierar i analysen dven om de procentuella
andelarna dr desamma. Som exempel kan ndmnas att fastin 30 % av ldrarna fran
ovriga Finland och Osterbotten ir av annan &sikt vid pastdendet Jag forenklar
sprdket ndir jag har invandrarelever i klassen ir antalet lirare frin Osterbotten
storre dn antalet larare fran 6vriga Finland (tabell 5).

Som jag har konstaterat i avsnitt 1.3 anvénder jag Pearsons y>-test och p-vérde for
att avgora hur statistiskt signifikanta resultaten dr. Om p-virdet ar stérre dn 0,05
géller nollhypotesen, dvs. det finns inte skillnad i svaren mellan grupperna. Om p-
vérdet dr mindre &n 0,05 blir mothypotesen giltig. Mothypotesen &r att skillnaden
finns. Signifikansen markeras med * i tabellerna: *signifikant skillnad (p-vérdet
<0,05), **starkt signifikant skillnad (p-védrdet <0,01) och *** mycket starkt
signifikant skillnad mellan de undersokta grupperna (p-virdet <0,001). Om y*-
testet inte har validitet pad grund av for fa svar i ndgon kolumn anvénder jag
Likelihood ratio chi-square testet i stéllet. Dessa fall & markerade med ° i
tabellerna. (Tabell 5.)

I tabell 5 presenteras de procentuella andelarna for lirare som har svarat pa
pastaendena med att de helt eller delvis dr av samma (ja) eller av annan asikt

(nej).
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Tabell 5. Korstabell om ldrarnas sitt att tala och olika faktorer i
undervisningskontexten

1 Undviker 2 Talar 3 Uttalar 4 Forenklar
talsprak langsammare tydligare spriket
Ja Nej Ja Nej Ja Nej Ja Nej
Skolans lige
Nyland 54% | 42% | 35% | 46% | 42% | 35% | 27% | 50%’
Osterbotten 70 %’ 169% | 64% | 30% | 67% | 25% | 60% | 30%’
Ovriga 60% | 25% | 55% | 25% | 70% | 20% | 55% | 30%’
Skolans storlek
<50 82 %’ 12% | 76 %’ 18% | 71%’ 18 %’ 65 % 24 %
50-149 71%’ 18% | 55% | 37% | 68% | 26%’ 53 % 34 %
>150 54% | 33% | 48% | 35% | 54% | 29%’ 46 % 38 %
Antalet elever med
invandrarbakgrund
<10 65 % 25 % 51% 36 % 59 % 28 % 45 % 40 %
>10 63 % 22 % 66 % 25 % 69 % 22 % 66 % 22 %

Analysen visar att det inte finns ndgon statistiskt signifikant skillnad mellan olika
faktorer nir det giller de kontextuella faktorerna och ldrarnas sitt att tala. P-
vérdet for varje faktor ar over 0,05, vilket alltsd betyder att nollhypotesen ér valid.
Skillnader mellan olika grupper finns men de &r inte statistiskt signifikanta.

Enligt procentandelarna verkar ldrarna i Nyland att minst &ndra sitt sitt att tala i
jamforelse med ldrare frdn andra orter. Talsprakliga drag undviks mest i
Osterbotten (70 %) och 42 % av lirarna i Nyland har valt svarsalternativet av
annan dsikt for pastaendet Jag undviker anvinda talsprdkliga drag ndr jag har
invandrarelever i klassen. Orsaken till skillnaden kan vara att dialekterna &r
starkare i Osterbotten (se avsnitt 4.2.2 om dialekt som spraklig utmaning).
Anvindning av dialekter i Osterbotten kommer 4ven fram i exempel 84 dir Li2
berdttar om sina erfarenhter i en Osterbottnisk skola. De ldrare som jag har
intervjuat i Nyland har inte ndmnt liknande utmaningar med dialekt utan mera
med finskan (se ex. 83).

Aven andelen ldrare som siger sig tala lingsammare #r storst i Osterbotten (64
%), 1 Nyland talar 35 % av ldrarna langsammare vilket dr en betydligt ldgre andel
jamfort dven med gruppen Ovriga med 55 %. Nir det giller ett tydligt uttal svarar
storsta andelen av ldrarna (70 %) fran ovriga Finland att de uttalar tydligare, i
Nyland #r andelen 42 %. Over hilften av de ldrare (60 %) som arbetar i
Osterbotten siger sig forenkla sitt sprak i klassrummet medan endast 27 % av de
larare som arbetar i Nyland sdger sig gora detta. Knappt en fjardedel (23 %) av
lararna 1 Nyland har dven valt svarsalternativet vet inte/har ingen dsikt vid detta
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pastdende. Andelen ir storre dn i Osterbotten (10 %) eller i dvriga Finland (15 %).
De flesta lirare i Osterbotten tycks fndra sitt sitt att tala medan ldrarna i Nyland
ofta svarar att de inte gor det. (Tabell 5.)

Aven om skillnaderna inte ir statistiskt signifikanta visar procentandelarna att
lararna i mindre skolor med féarre 4n 50 elever dndrar sitt sdtt att tala mera dn
lararna i stora skolor med 150 elever eller fler. En majoritet (82 %) av lararna i
smé skolor med under 50 elever svarar att de undviker talsprdk, 76 % talar
langsammare, 71 % uttalar tydligare och 65 % forenklar sitt sprdk. Samma
andelar hos ldrare i stora skolor med 150 elever eller fler &r ungefar 50 % (54 %,
48 %, 54 % resp. 46 %).

Antalet elever med invandrarbakgrund i skolan har inte lika stor betydelse, men
dven hdr finns en tendens att ldrarna i de skolor som har 10 elever eller fler med
invandrarbakgrund dndrar séttet att tala mera dn ldrarna i skolor med férre an 10
elever med invandrarbakgrund. (Tabell 5.) Den storsta skillnaden finns i andelen
lirare som forenklar spréket. I skolor med under 10 elever med
invandrarbakgrund svarar 45 % att de forenklar spraket medan 40 % inte gor det.
En storre andel av lirarna i skolor med 10 eller fler elever forenklar spraket:
andelarna dr 66 % och 22 %. En forklaring till dessa siffror kan dndd finnas i
andra faktorer som handlar t.ex. om individerna i fraga (se tabell 6 och 7).

Nir det giller individernas — ldrarens och elevens — paverkan har jag tagit hinsyn
till foljande faktorer: arbetserfarenhet av att wundervisa elever med
invandrarbakgrund, yrket som klass- eller &mneslirare, fortbildning inom
invandrarundervisning (tabell 6), antalet elever med invandrarbakgrund i klassen
samt ldrarens uppfattning om hur bra eleverna kan svenska (tabell 7). Jag
betraktar ldrarens arbetserfarenhet ur tvé olika synvinklar: allmén arbetserfarenhet
som ldrare och arbetserfarenhet som ldrare for elever med invandrarbakgrund.
Allmén arbetserfarenhet dr indelad i tre grupper: ldrare som har jobbat i hogst 10
ar (32 %), larare som har jobbat i 11-20 ar (37 %) och larare som har jobbat i 21
ar eller lingre (31 %). Jag har delat in lirarna i tva kategorier enligt hur ldng
arbetserfarenhet de har av att undervisa elever med invandrarbakgrund: de som
har undervisat i hogst tre ar (49 %) och de som har en arbetserfarenhet pa fyra ar
eller langre (51 %).

I materialet finns 65 % klassldrare och 32 % dmneslarare. Tre ldrare har ldmnat
fragan obesvarad och deras svar faller darfor utanfor denna analys (N=104).
Endast 23 9% har skaffat sig fortbildning som dr relevant med tanke pa
undervisning av elever med invandrarbakgrund, 75 % saknar séddan fortbildning.
Tva ldrare har lamnat fragan utan svar och dérfor faller 4ven de utanfor denna
analys (N=105).
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Tabell 6. Korstabell om ldrarnas sétt att tala och olika faktorer som handlar
om lararens bakgrund

1 Undviker 2 Talar 3 Uttalar 4 Forenklar Signifikans
talsprak lingsammare | tydligare spriket
Ja Nej Ja Nej Ja Nej Ja Nej
Arbetserfarenhet
Hogst 10 ar T1% | 21% | 47% | 35% | 53% | 26% | 50%’ | 35%’
11-20 ar 589% | 33% | 63% | 30% | 68% | 28% | 53% | 38%’
21—ar 67% | 18% | 55% | 33% | 64% [ 24% | 52% | 30 %’
Arbetserfarenhet
(elever med
invandrarbakgrund)
<3 69% | 27% | 52% | 37% | 60% | 29% | 48% | 42%
>4 60% | 22% | 58% | 29% | 64% | 24% | 55% | 27%
Yrke (N=104)
Klassldrare 69% | 21% | 51% | 36% | 57% | 29% | 47% | 39%
Amneslirare 53% | 32% | 59% | 29% | 68% | 24% | 56% | 29%
Fortbildning
(N=105)
Négon 77% | 15% | 8% | 12% | 88% 4% | TT% | 19 % | 2%%* 3%
fortbildning P
Ingen 61% | 27% | 44% | 39% | 53% | 33% | 43% | 39%
fortbildning

Av tabell 6 framgér att ldrarnas arbetserfarenhet eller yrke som klass- eller
dmneslérare inte visar pa nadgon statistiskt signifikant skillnad mellan grupperna. I
dessa fall dr nollhypotesen valid och de mdjliga skillnaderna mellan de olika
grupperna inte signifikanta. I frdga om faktorn fortbildning finns det &dven
statistiskt signifikanta skillnader nir det géller pastdendena 2, 3 och 4 i tabell 6.

Skillnaderna mellan grupperna som é&r indelade enligt lingden pé arbetserfarenhet
ar inte stora. Skillnaden &r storst mellan ldrare som har hogst 10 ars
arbetserfarenhet och lirare med 11-20 ars erfarenhet nér det géller pastdendet om
lararna talar ldngsammare. Knappt hélften (47 %) av ldrarna med kortare
erfarenhet svarar att de talar ldngsammare medan 63 % av ldararna med 11-20 érs
erfarenhet har svarat pa samma sétt. Andelarna dr jimna mellan grupperna nér det
géller pastdendet om forenkling av spraket. Cirka hilften av lirarna i alla grupper
har svarat att de forenklar spraket (50 %, 53 % resp. 52 %).

Arbetserfarenhet av undervisning av elever med invandrarbakgrund tycks inte
heller resultera i skillnader mellan de tre olika gruppernas svar. Den stOrsta
skillnaden finns i1 frdga om forenkling av spréket. Andelen ldrare som inte
forenklar spraket niar de undervisar elever med invandrarbakgrund ar storre bland
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dem som har en kortare erfarenhet av att undervisa elever med
invandrarbakgrund. Av de ldrare vilkas arbetserfarenhet dr 3 ar eller kortare har
42 % svarat att de dr av annan asikt vid pastaendet Jag forenklar spraket ndr jag
har invandrarelever i klassen. Andelen lidrare som har en arbetserfarenhet pa 4 ar
eller langre ar 27 %.

Den storsta skillnaden mellan klass- och dmnesldrarna finns i friga om att
undvika talsprak. Litet dver hilften (53 %) av &mnesldrarna undviker talsprak nér
den motsvarande andelen bland klassldrare dr 69 %. Skillnaderna i friga om andra
pastdenden dr inte stora, men det framgér av tabell 6 att en nigot storre andel
dmneslérare dn klassldrare dndrar sitt sprakbruk.

En klar majoritet av de ldrare som har fatt fortbildning har svarat att de talar
langsammare (88 %), uttalar tydligare (88 %) och forenklar spréket i klassrummet
(77 %). Andelen bland de lirare som inte har gétt pa fortbildning ar 44 %, 53 %
och 43 %. Endast 4 % av ldrarna med fortbildning svarar att de &r av annan &sikt
vid péstaendet Jag uttalar tydligare ndr jag har invandrarelever i klassen. En
tredjedel (33 %) av ldrarna utan fortbildning &r av annan &sikt om péstaendet.
Lararens fortbildning har dnda inte betydelse for om lararen undviker talsprakliga
drag eller inte. Det dar sannolikt att en ldrare som har fatt fortbildning talar
langsammare, uttalar tydligare och forenklar sprdket nir elever med
invandrarbakgrund finnas i klassen. (Tabell 6.) Dessa resultat kan vara ett tecken
pa att ldrarna som har fatt fortbildning &r mera medvetna om spraket som anvénds
i klassrummet.

I tabell 7 har jag delat in ldrarna i tvd kategorier enligt antalet elever med
invandrarbakgrund som de undervisar: de som undervisar tre eller farre elever (64
%) och de som undervisar fyra eller fler elever (36 %). I tabellen har jag delat in
lararna 1 tvd grupper dven enligt deras uppfattning om hur eleverna med
invandrarbakgrund i klassen kan svenska. I den ena gruppen finns de ldrare som
anser att alla elever med invandrarbakgrund i deras klass kan svenska nistan lika
bra som en infodd talare (29 %). I den andra gruppen finns de ldrare som har
minst en elev i klassen som inte kan svenska pa ndstan samma nivéa som en infodd
talare (71 %). (Tabell 7.)
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Tabell 7. Korstabell om ldrarnas sétt att tala och olika faktorer som handlar
om eleverna

1 Undviker 2 Talar 3 Uttalar 4 Forenklar Signifikans
talsprak langsammare | tydligare spriket
Ja Nej Ja Nej Ja | Nej Ja Nej
Antalet elever med
invandrarbakgrund
i undervisningen
<3 59% | 30% | 45% | 38% | 54% | 30% | 41 % | 42 % | 2%*, 4*
>4 T4% | 13% | 74% | 24% | 76 % | 18% | 71 % | 21 %
Elevens
sprakkunskaper i
svenska
Minst en kan inte 64% | 22% | 7T1% | 17% | 75% | 13% | 62% | 22 % | 2-3***,
svenska 4k
Alla kan svenska 65% | 29% | 16% | 71% | 29% | 58% | 26% | 64 %

Resultaten som framgéar av tabell 7 visar att de ldrare som undervisar fyra eller
fler elever med invandrarbakgrund sannolikt talar ldngsammare och forenklar
spraket 1 klassen dn de som undervisar tre elever eller firre. Som exempel kan
ndmnas att majoriteten (74 %) av lirarna som undervisar fyra eller fler elever med
invandrarbakgrund har svarat att de talar langsammare, andelen bland dem som
undervisar tre eller farre elever dr 45 %. Ungefar lika stora andelar av de lérare
som undervisar tre eller firre elever har svarat pa pastdendet Jag forenklar
spradket ndr jag har invandrarelever i klassen att de dr av samma (41 %) eller av
annan asikt (42 %). Av tabell 7 framgér dven att en stor del (76 %) av de ldrare
som har fyra eller fler elever med invandrarbakgrund i sin klass uttalar tydligare,
men hér dr skillnaden inte lika stor eller statistiskt signifikant.

P-vdrdena visar att skillnaderna &r statistiskt signifikanta eller starkt signifikanta
nér det géller ldrarnas sétt att tala 1 forhallande till elevernas sprdkkunskaper i
svenska. De ldrare som anser att alla elever inte kan svenska pa nédstan samma
nivd som en infodd talare talar sannolikt ldngsammare (71 %), uttalar tydligare
(75 %) och forenklar spraket (62 %) nir de undervisar elever med
invandrarbakgrund. Det dr dven tydligt att de som anser att eleverna kan svenska
vél, inte anpassar spraket sa hiar. Endast 16 % av ldrarna talar ldngsammare, 29 %
uttalar tydligare och 26 % forenklar spraket. (Tabell 7.) Aven tvad av de
intervjuade lararna (Li5 och Li6) som beréttar att de inte anpassar sitt sétt att tala i
klassrummet pd grund av elever med invandrarbakgrund motiverar sitt sprakbruk
genom att forklara att barnen kan sd bra svenska att ndgon speciell anpassning
inte behodvs. Skillnaden nir det géller pastdendet om huruvida lararna undviker
talsprak dr liten och inte statistiskt signifikant.

Asikten om elevernas sprakkunskaper ér alltsd en orsak till att lirarna dndrar sitt
sdtt att tala. Lararna tycks vara medvetna om att dessa elever behover sprakligt
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stod och ger detta genom att anpassa sitt eget sprakbruk. De flesta larare (81 %) i
undersokningen sédger sig vara medvetna om hurdana sprakfardigheter eleverna
med invandrarbakgrund har (se avsnitt 4.2.1). De mindre erfarna lirarna i min
undersokning éndrar inte sitt sétt att tala mera dn de som har en ldngre erfarenhet.
Mindre erfarenhet tycks inte orsaka en onddig forenkling av spraket som skulle
kunna vara skadlig for alla elevers sprakinlirning (se Hajer & Meestringa 2010:
26-27; Slotte-Liittge & Forsman 2013).

4.3.2 Sprakstodjande material och metoder

Lararna tar hénsyn till spraket i undervisningen genom att sétta sprakliga mal for
eleverna. Enligt figur 14 har de flesta (70 %) ldrare svarat att de sétter sprakliga
mal 1 undervisningen, medan 15 % av ldrarna svarar att de inte gor det. Andelen
larare som stéller upp sprakliga mal &r relativt hog eftersom lérare inom sprakbad
t.ex. i Bergroths (2009: 71) pilotunders6kning hade svérigheter att ange hurdana
sprakliga mal de har for undervisningen fastéin sprakplanering och sprékliga mal
ar centrala for sprakbadsundervisningen. Lérarna kan stodja elever att nd dessa
mal t.ex. med ldmpligt material och ldmpliga undervisningsmetoder. I mitt
material svarar knappt hélften av ldrarna att de anvinder undervisningsmetoder
och material som anses vara sddana att de ger stod &t sprakutvecklingen hos
elever med invandrarbakgrund. Sprékutvecklande material anvinds av 45 % av
lararna och sprakutvecklande metoder av 48 %. Nastan en tredjedel (30 %) av
lararna svarar att de dr av annan asikt vid pastdendet att de véljer material som
speciellt stodjer spraklig utveckling i svenska nidr det giller elever med
invandrarbakgrund. I frdga om sprakutvecklande metoder dr 16 % av annan &sikt.
En relativt stor andel av ldrarna har valt alternativet vet inte/har ingen dsikt i
samband med dessa fragor: 25 % nir det giller material och 36 % nir det giller
metoder. Detta kan tolkas som ett tecken pa en viss osdkerhet och t.ex. pé att
lararna inte har tinkt pa den sprakutvecklande aspekten nér de véljer material och
metoder for klassen. Den sprakliga medvetenheten spelar en synlig roll i ldrarens
arbete enligt den nya laroplanen (se Grigru 2014; West manuskript).
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24d. Jag har forutom
amnesmassiga mal dven
sprakliga mal for 8 7
invandrarelever
27f. Jag viljer
undervisningsmaterial som ® Av samma asikt
speciellt stoder _ 8 22 . . .
invandrarelevers sprakliga ® Delvis av samma asikt

utveckling i svenska m Vet inte/har ingen asikt

28e. Jag viljer Delvis av annan asikt
undervisningsmetoder som
speciellt stoder
invandrarelevers sprakliga
utveckling i svenska

7 8 Av annan asikt

0% 50 % 100 %

Figur 14.  Lérarnas dsikter om méal, material och metoder i undervisningen

I intervjusvaren beréttar ldrarna hur de i planeringen eller i undervisningen tar
hénsyn till de olika sprakliga behoven. Flera ldrare (Lil, Li2, Li3 och Li5) litar pa
assistenter och andra ldrare nir det géller att iaktta elevernas sprdkkunskaper. Lil
ger ansvaret for att iaktta elevernas sprakkunskaper till en personlig assistent och
delvis dven till de andra eleverna i klassen. Léraren har i planeringen valt en
sadan metod att eleverna med invandrarbakgrund far sprakligt stod av andra
elever i klassen (ex. 85). Enligt Gibbons (2002: 17) ar grupparbeten ett bra sétt att
oka det sprikliga inflodet och elevens mojligheter att tala sjdlv. Fastén Lil svarar
att hon inte tar hinsyn till sprdket har hon dnda gett eleverna goda mdjligheter att
anvinda spraket med andra elever. Hon stddjer elevens sprakinldrning genom
valet av undervisningsmetod fastéin hon anser att det hor till assistentens uppgifter
att hjdlpa eleven. Samma synsitt kommer fram dven i Voipio-Huovinens och
Martins (2012: 102) undersokning déir nagra klassforestdndare 1 finska
hogstadieskolor tyckte att ansvaret for stodet for eleverna med invandrarbakgrund
helst skulle hora t.ex. till ldrare i finska som andrasprak.

85. Néi [...] Det borde man ju ha gjort men att i den hér storyline, sa tdnkte att nér de
ar i en grupp [...] de hjélper liksom varandra, med spraket ocksaé [...] Jag har int
tagit hansyn darfor att han har en assistent hir egentligen, som var sjuk, som sitter
och hjélper liksom. (Lil)

Aven Li2 berittar att eleven fir hjilp av en annan lirare. Denna lirare undervisar
i elevernas modersmaél och i religion men hjilper dven elever med andra d&mnen.
Li2 tar upp tidsbristen som orsakas av andra problem i klassen. Hon ser
tidsbristen som ett skil till att hon inte har haft mojlighet att ge elever med
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invandrarbakgrund all den uppmirksamhet de skulle ha behovt (se dven ex. 31
och 59).

Li3 och Li5 litar sig till specialldraren. Li3 nidmner att eleverna gar till
specialldraren men dven hon ger dem individuellt stod (ex. 86). Li5 berittar att
hon tidigare har tagit mera hinsyn till sprakliga aspekter i undervisningen men
inte ldngre eftersom eleven nu foljer undervisningen bra och far extra stod hos
specialldraren. Li3 berittar att hon inte tar hdnsyn till sprakkunskaper hos elever
med invandrarbakgrund i planeringen utan hjilper dem individuellt i
undervisningssituationen i stillet:

86. Mmm, nej jag tar inte det med pa det séttet att jag speciellt gor nanting extra for
dom for att jag gar och forklarar och hjélper dessutom extra da for dom som
behover det, speciellt med spraket. Dér finns ju andra finlandssvenska pojkar som
har déligt med modersmalet som ocksa far extra stdd [...] o sen dessutom sa var
speciallédrare ger ju en extra lektion per vecka at dessa [...] (Li3)

Li4, Li6, Li7 och Li8 berittar uttryckligen att de medvetet tar hdansyn till spriket
nér de planerar undervisningen. Li4 och Li6 anser att eleverna behdver mera stod
1 vissa dmnen, men inte i alla. Li4 berittar att man inte behdver ta hinsyn till
sprakkunskaperna i matematik men i modersmalet t.ex. gir hon genom temat
speciellt grundligt och anvinder stodord for uppgiften. Li6 tycker att eleverna
klarar sig 1 modersmalet men hon konstaterar att man i finskan behdver ta mera
hénsyn till elevernas sprakkunskaper och forbereda enklare texter (ex. 87).

87.[...] na pa ettan sa &r det ju oftast véldigt enkelt annars ocksa, att det hér, att de
hinger ju bra med, just sdna med modersmal och sén hént o [...] den dér finskan
da pa femman sa dir far man nog liksom ténka efter att man ska planera det sé att
de ocksa forstar, hanger med [...] (Li6)

For Li7 har orsaken till spréklig planering varit missndje med
undervisningsmaterialet. Lararen har inte kunnat anvinda samma larobok for hela
klassen och behover dirfor individualisera undervisningen sa att eleven med
invandrarbakgrund fir anvinda en annan ldarobok. Li8 anger konkreta sitt att
stodja elever sprékligt. Hon visualiserar sin undervisning genom att rita och
skriva pa tavlan. Hon berittar att hon gor det eftersom det finns en elev som inte
har invandrarbakgrund i klassen som behdver extra stod men att &ven eleverna
med invandrarbakgrund behdver visualisering. Aven Li3 nimner att det finns
ocksé andra elever i klassen som behdver stod med spréaket (ex. 86).

Lararna berdttar hur de konkret tar hdnsyn till elevernas sprakkunskaper i
undervisningssituationerna. Fyra ldrare (Lil, Li2, Li3 och Li4) ndmner att de
hjélper eleven genom att forklara ord. Li2 berdttar att hon ndr hon har tid tar upp
och forklarar nya ord utforligare @n om hon inte hade elever med
invandrarbakgrund i klassen (ex. 88). Hon anvinder synonymer, omformulerar
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och ger individuella anvisningar till elever med invandrarbakgrund. Aven Li4
anvinder synonymer och en ensprékig ordbok i svenska for att ldttare kunna
forklara ord pé ett annat sitt. Lirarna i Bjorklunds (2013: 127) undersdkning
ndmner anvdndning av synonymer och forenkling av sprdket som metoder att
underlatta forstaelsen.

88. I den mén jag har kvar tid o mdjlighet sa juu jag beaktar dem men det kédnns som
att mina resurser int alltid ricker till (Li2)

Li2 ndmner ocksa att elever med invandrarbakgrund ofta behdver individuell
uppmirksamhet och rdd i borjan av lektionen. Aven Li6 siger att man mycket
noggrant maste kontrollera om eleven faktiskt har forstitt och inte bara latsas ha
forstatt vad uppgiften gar ut pa. Li6 ndmner ocksd att eleverna hianger med béttre i
grupparbeten eftersom de fir stod av andra elever. Aven Lil har mirkt att
eleverna med invandrarbakgrund har nytta av gemensamt arbete med
klasskamraterna (se ex. 85).

Lil i exempel 89 lidgger en del av ansvaret for att eleven ska forstd pd en assistent
som &r i klassen for att speciellt hjidlpa en elev med invandrarbakgrund.
Assistenten talar elevens modersmal. Lararen betonar ocksé att alla behandlas pa
samma sitt 1 hennes klass. Pa detta sitt inkluderar hon eleverna med
invandrarbakgrund i klassen och eleverna far ingen extra uppmirksamhet. De
eventuella specialbehoven tas hand om av andra.

89. Jag behandlar dom som alla andra hér. Sen har de resurser liksom den hér pojken
har en ldrare som [...] kommer hit tvd ganger i veckan o hon talar ocksd hans
sprak (Lil)

I en undersokning av van Tartwijk m.fl. (2009) upptackte forskarna att de
intervjuade lararna ofta var motvilliga att ta fram den kulturella eller etniska
bakgrunden hos eleverna nér det géller undervisningen i mangkulturella klasser.
Léararna var dnda ndgot osidkra om huruvida de borde ta hdnsyn till dessa aspekter
i undervisningen (van Tartwijk m.fl. 2009: 458).

Ett sétt att stodja spraket dr att anvdnda icke-sprakliga hjdlpmedel. Tre (Lil, Li3
och Li5) av de ldrare som jag har intervjuat anviander inte mera icke-sprékliga
hjdlpmedel pé grund av att de har elever med invandrarbakgrund i klassen. Lil
betonar att hon behandlar alla elever pa samma sitt (ex. 89) och tycker inte att
hon anvidnder mera icke-verbala hjidlpmedel pa grund av elever med
invandrarbakgrund. Li5 anser att de elever med invandrarbakgrund som hon har i
klassen har sd goda kunskaper i svenska att hon inte behdver anvénda icke-
verbala hjdlpmedel for deras skull.
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Li2, Li7 och Li8 har tagit till icke-verbala hjédlpmedel som en del av vanlig
undervisning pa grund av elever med invandrarbakgrund. Li2 och Li8 betonar att
de anvinder icke-verbala hjdlpmedel sdsom bilder och gester som hjilp for alla
som behover sprakligt stod i1 klassen. Li7 beréttar att hon anvander mera bilder i
undervisningen for att visualisera t.ex. en hindelse i Bibeln pé religionstimmen.
Li4 och Li6 anvinder icke-verbala hjédlpmedel speciellt om de talar individuellt
med elever med invandrarbakgrund.

I frageformuldret har jag bett ldrarna berdtta om de anvinder icke-verbal
kommunikation och beskriva vilket slags icke-verbal kommunikation de i sa fall
anvander (Anvdnder du mera icke-verbal kommunikation ndr du undervisar i en
klass med invandrarelever dn ndr du undervisar i en klass utan invandrarelever?
Varfor/Varfor inte? Vilket slags? Bilder, gester, pantomim etc.). Hélften (50 %)
av de ldrare som har svarat pd enkdten anvinder mera icke-verbal kommunikation
nédr de har elever med invandrarbakgrund i klassen. Lirarna anvinder inte alltid
mera icke-verbal kommunikation ndr de undervisar hela klassen utan forklarar
uppgiften vid behov efterat t.ex. med hjilp av bilder (ex. 90).

90. Inte infor klassen, men ibland bilder, gester med de specifika eleverna (Le106)

Bilder ndmns i 32 ldrares svar och gester i 30 lirares svar. Dessa anvinds oftast
som icke-verbal kommunikation i klassrummet. Det hoga antalet forklaras delvis
av att jag har nimnt dessa som exempel pa icke-verbal kommunikation i samband
med frigan. Jag nimnde ocksé pantomim som 8 ldrare siger sig anvinda. Over
hilften (59 %) av de ldrare som sédger sig anvdnda mera icke-verbal
kommunikation utnyttjar bilder i undervisningen och 56 % av ldrarna anvinder
gester. Tre ldrare har ndmnt att de, d& de wundervisar elever med
invandrarbakgrund, tar alla mojliga medel i bruk for att fa eleven att forstd. Nar
lararna undervisar pa ett sprakinriktat séatt kan de ge eleven kontextuellt stod med
hjélp av bilder och t.ex. foremal (Hajer & Meestringa 2010: 42).

Fem lérare dr osdkra pa om de anvinder mera icke-verbal kommunikation om det
finns elever med invandrarbakgrund i klassen eller inte. Osdkerheten uttrycks i
lararnas svar pa olika sitt. I exempel 91 uttrycker ldraren sin osidkerhet med ordet
“kanske”. Det dr mojligt att lararen anvénder mera icke-verbal kommunikation
med elever med invandrarbakgrund i klassen men dr oséker pa om det faktiskt dr
sa. I exempel 92 fir man den uppfattningen att lararen skulle anvinda mera icke-
verbal kommunikation om det fanns en elev med invandrarbakgrund i klassen
som just har bdrjat sina studier i en svensksprakig skola. Men eftersom en sddan
situation inte har varit aktuell ar det svart for lararen att uttrycka sig exakt.

91. Kanske (Le51)
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92. Vet inte, har aldrig haft ndgon invandrarelev i klassen som precis borjat. (LeS8)

I fem fall har det inte varit mojligt att avgora vilken ldrarens asikt egentligen ar.
Detta beror ofta pd ldrarens sdtt att uttrycka sig. I exempel 93 ér det inte klart om
icke-verbala medel anvéinds péa grund av hela klassen eller just darfor att eleven
med invandrarbakgrund finns med.

93. I matematiken &r spraket ett problem endast i textuppgifterna - invandrarelever
har ofta battre matematikkunskaper dn vara 'egna' elever - i fysik-kemi dr det
ganska latt att 'demonstrera’ vad det &r fraga om. (Le82)

I exempel 93 kan man maérka att behovet av icke-verbal kommunikation har ett
samband med &mnet. I matematik har eleverna inte sprakliga svérigheter forutom
om det dr frdga om textuppgifter. I fysik—kemi demonstrerar ldraren men
fortydligar inte om demonstrationerna &r fler i detta &mne just pa grund av elever
med invandrarbakgrund i klassen.

Cirka 39 % av lararna som har svarat pa enkéten anvéinder inte mera av icke-
verbal kommunikation dérfor att de har elever med invandrarbakgrund i klassen. I
nagra svar kommer det fram att icke-verbal kommunikation anvénds i klassen
men inte pd grund av elever med invandrarbakgrund utan som en del av vanlig
undervisning. Det faktum att ldrarna inte anvdnder sig av icke-verbal
kommunikation speciellt d& de undervisar elever med invandrarbakgrund kan
ocksa tdnkas hidnga ihop med att eleverna redan kan svenska sa bra att det inte
behdvs (ex. 94). Aven liraren i exempel 95 behandlar eleven med
invandrarbakgrund som en elev bland andra utan storre extra uppméarksamhet. Det
kan ocksa hinda att denna ldrare anvdnder icke-verbala hjidlpmedel men inte
endast pa grund av elever med invandrarbakgrund.

94. Nej, de invandrarelever jag har s& har si pass goda kunskaper att de klarar sig
mycket bra utan fortydliganden. De har bott hdr sen de var sma. Men visst
anviander man kroppssprak ndr man undervisar/talar, det spelar ingen roll om det
bara &r infodda elever eller med invandrarelever. (Le27)

95. Nej. De behandlas i stort sétt pa samma sétt som andra. (Le89)

Ocksé antalet elever med invandrarbakgrund ser ut att paverka ldrarnas svar. En
larare har i sitt svar angett att det i klassen med 20 elever finns bara en elev med
invandrarbakgrund (ex. 96). Enligt min tolkning ar det ett slags orsak till att
méngden av icke-verbal kommunikation inte har dkats:

96. nej (invandrare 1/20) (Le104)

I exempel 96 diskuteras inte om denna enstaka elev skulle behova icke-verbalt
stod 1 sitt skolarbete. Liraren ndmner inte heller om icke-verbala hjdlpmedel
annars hor till undervisningssittet.
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Tabell 8 visar i ljuset av tre utvalda kontextuella bakgrundsfaktorer ldrarnas sitt
att stodja spréket i klassrummet. I tabellen presenterar jag svar pa péastaenden dir
lararna helt eller delvis dr av samma &sikt (ja) och helt eller delvis av annan &sikt
(nej). Enligt korstabuleringen nedan sitter lirarna i Nyland (62 %) och i 6vriga
Finland (60 %) ungefar lika mycket sprakliga mél for eleverna. En storre andel av
lirarna i Osterbotten (77 %) sitter sprakliga mal for eleverna med
invandrarbakgrund. Sprakstddjande undervisningsmetoder och -material &r
vanligast bland lirare i dvriga Finland (50 % resp. 60 %) och i Osterbotten (48 %
resp. 49 %). Sprakstodjande material och metoder 4r mera séllsynta bland ldrare i
Nyland (35 % resp. 35 %). Den storsta andelen ldrare som anger att de inte
anvinder sprakstodjande material eller metoder finns i Nyland (38 % resp. 31 %).
Andelen ldrare som har valt svarsalternativet vet inte/har ingen dsikt vid
pastdendet #r storst i Osterbotten: 41 % av lirarna har valt detta alternativ vid
pastdendet som handlar om sprakstodjande undervisningsmetoder. Bland alla
larare dr andelen 36 % (se figur 14).

Tabell 8. Korstabell om mél, material och metoder i undervisningen och
olika faktorer som handlar om undervisningskontexten
1 Sprakliga mal 2 Sprékstodjande | 3 Sprakstodjande | Signifikans
undervisnings- undervisnings-
material metoder
Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej
Skolans lige
Nyland 62 %’ 23 %’ 35% 38 % 35%’ 31 %’
Osterbotten 77 % 10 %’ 48 % 25% 49 %’ 10 %’
Ovriga 60 %’ 20 %’ 50 % 35% 60 %’ 11%’
Skolans storlek
<50 82 %’ 0%’ 47 % 12% 65 % 6% | 1*
50-149 79 %’ 8 %’ 55% 29 % 53 % 13%
>150 60 %’ 25 %’ 37 % 37 % 38 % 21 %
Antalet elever med
invandrarbakgrund
<10 68 %’ 13%’ 40 % 31 % 45 % 17%
>10 75 %’ 19 %’ 56 % 28 % 53 % 13%

Skolans storlek har betydelse 1 mitt material for om ldrarna stiller upp sprékliga
mal i undervisningen. P4 basis av mina resultat dr det sannolikare att en larare
som arbetar i en liten skola (under 50 elever) stiller upp sprakliga mal 4dn att en
larare som arbetar i en storre skola gor det. Skillnaden mellan grupperna ér dven
statistiskt signifikant. Andelen ldrare som stiller upp sprakliga mal for elever i en
liten skola ar 82 %, medan siffran i en skola med 150 eller fler elever ar 60 %. En
fjardedel av ldrarna i en storre skola svarar ocksé att de inte stiller upp sprékliga
méal medan inga lérare fran en liten skola har svarat pa samma satt.



142

I mindre skolor anvinder fler lirare sprakstodjande metoder (65 %) én de
anvinder sprakstddjande material (47 %). I de procentuella andelarna som giller
storre skolor finns inte en likadan skillnad. I skolor med mellan 50 och 149 elever
anviander 55 % av ldrarna sprékstddjande material och 53 % sprékstodjande
metoder. De motsvarande andelarna &r 37 % och 38 % bland ldrare i skolor med
150 elever eller fler. Andelen ldrare som anvidnder sprikstodjande metoder ar
mindre nir det géller stora skolor &n i sma skolor med under 50 elever.

Antalet elever med invandrarbakgrund i skolan verkar inte ha nigon tydlig
inverkan pad om ldrarna stdller upp sprakiga mal eller om de anvinder
spréakstodjande material och metoder. Skillnaden dr inte statistiskt signifikant,
men man kan 4ndd se att andelen ldrare dr nagot storre i varje kategori nér det
géller skolor med dver tio elever med invandrarbakgrund. Till exempel stéller 68
% av ldrarna frdn skolor med under 10 elever med invandrarbakgrund upp
sprakliga mél for sina elever. Om det finns flera elever med invandrarbakgrund i
skolan stéller 75 % av ldrarna upp sprékliga mal. (Tabell 8.)

I tabell 9 presenterar jag procentandelarna i korstabuleringen for fyra faktorer som
handlar om individerna och pastidendena om lararen stiller upp sprakliga mal eller
anvinder sprakstddjande undervisningsmaterial eller undervisningsmetoder.

Tabell 9. Korstabell om mél, material och metoder i undervisningen och
olika faktorer som handlar om lararen

1 Spriakliga mal 2 Sprakstodjande 3 Sprakstodjande Signifikans
undervisnings- undervisnings-
material metoder
Ja Nej Ja | Nej Ja | Nej
Arbetserfarenhet
Hogst 10 ar 71 %’ 12%’ 41 % 29 % 38 % 18 %
11-20 ar 68 %’ 15%’ 50 % 25 % 60 % 18 %
21—ar 73 %’ 18 %’ 42 % 36 % 42 % 12 %
Arbetserfarenhet
(elever med
invandrarbakgrund)
<3 77 % 8% 44 % 27 % 52 % 15%
>4 64 % 22 % 45 % 33% 44 % 16 %
Yrke
(N=104)
Klassldrare 77 % 9 % 51 % 27 % 51 % 17% | 1*
Amneslirare 56 % 29 % 29 % 35% 38 % 12%
Fortbildning
(N=105)
Nagon 96 %’ 0%’ 85 % 8% 85 % 4% | 1% 2%
fortbildning s
Ingen 61 %’ 20 %’ 32% 37 % 37 % 19 %
fortbildning
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Skillnaderna i fraga om sprékliga mal &r inte sa stora mellan de ldrare som har
olika lang arbetserfarenhet. Ett undantag &r &nda ldrare som har en
arbetserfarenhet pad 11-20 ar. Dessa ldrare stiller minst upp sprikliga mal for
eleverna (68 %) jamfort med dem som har kortare (71 %) eller langre erfarenhet
(73 %). Larare med 11-20 ars arbetserfarenhet anvinder #&ndd mera
sprakstodjande undervisningsmaterial och undervisningsmetoder 4n ldrare i andra
grupper. Virt att notera dr dven att 46 % av ldrarna med arbetserfarenhet pa dver
21 &r har valt alternativet vet inte/har ingen asikt vid pastaendet som handlar om
anviandningen av sprakstodjande metoder. Andelen dr hog (44 %) dven bland dem
som har under 10 &rs arbetserfarenhet bakom sig.

Léararnas erfarenhet av att undervisa elever med invandrarbakgrund visar inte
nagon signifikant skillnad mellan grupperna. I procentandelen finns inte heller
stora skillnader mellan grupperna nir det géller anvindning av sprékstddjande
undervisningsmaterial och undervisningsmetoder. En storre andel ldrare (77 %)
som har tre eller farre elever med invandrarbakgrund i klassen stiller sprékliga
mal for eleverna én de ldrare (64 %) som har fler elever i klassen.

Tabell 9 visar att det finns en signifikant skillnad mellan grupperna klass- och
dmnesldrare nir det géller sprakliga mal. Det dr sannolikare att mnesldrare inte
stiller upp sprakliga mél for eleverna &n att klassldrare inte gor det. Tre
fjardedelar (77 %) av klassldrarna svarar att de stéller upp sprakliga mal och 9 %
att de inte gor det. Nar det géller &mneslirare svarar 56 % att de stéller upp
sprakliga mal medan 29 % inte gor det. En storre andel klassldrare (51 % resp. 51
%) stodjer eleverna med sprakstodjande material och metoder jamfort med
andelen dmneslérare (29 % resp. 38 %). Hélften (50 %) av dmnesldrarna har valt
svarsalternativet vet inte/har ingen dsikt for pastdendet som handlar om
undervisningsmetoder medan 32 % av klassldrarna har valt detta alternativ. Dessa
skillnader &r dock inte statistiskt signifikanta men de kan ses som ett tecken pa att
klassldrarna dr mer medvetna om sprikets betydelse i1 undervisningen &n
dmnesldrarna. Det har kritiserats att undervisningen 1 sprak faller pa
modersmaélslirarna fastén ansvaret borde ligga d4ven hos dmnesldrarna (se Hajer &
Meestringa 2010: 15; se dven avsnitt 2.4).

Tabell 9 visar att det &r sannolikt att en ldrare som har gétt pa fortbildning inom
invandrarundervisning stédller upp sprakliga méal och anvidnder sprakstodjande
material och metoder. Skillnaderna mellan grupperna ir statistiskt starkt eller
mycket starkt signifikanta. Néstan alla (96 %) larare som har gatt pa fortbildning
stéller upp sprakliga mal for eleverna. Knappt tva tredjedelar (61 %) av ldrarna
som inte har gatt pa fortbildning stiller upp sprékliga mal. Det ar ocksa virt att
notera att ingen som har fatt fortbildning inte stéller upp sprakliga mél. Det finns



144

dnda nigra som har svarat vet inte/har ingen dsikt. Majoriteten (85 %) av ldrarna
som har fatt fortbildning anviander ocksa sprakutvecklande material och metoder.
Andelen bland de ldrare som inte har fortbildat sig &r ca en tredjedel (32 % resp.
37 %). Virt att notera dr dven att 44 % av de ldrare som inte har fatt fortbildning
har valt alternativet vet inte/har ingen dsikt nir det géller péastdendet om
sprakstodjande undervisningsmetoder. Dessa resultat tyder pa att ldrarna far rad
och redskap via utbildningen och blir medvetna om de sprakliga aspekter som ar
forknippade med undervisningen.

Tabell 10. Korstabell om mél, material och metoder i undervisningen och
olika faktorer som handlar om eleverna

1 Sprikliga mal 2 Sprakstodjande | 3 Sprakstéodjande | Signifikans
undervisnings- undervisnings-
material metoder

Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej
Antalet elever med
invandrarbakgrund
i undervisningen
3 67 % 16 % 43 % 29 % 43 % 14 %
>4 76 % 13% 47 % 32% 55% 18 %
Elevens
sprakkunskaper i
svenska
Minst en kan inte 72 %’ 14 %’ 50 % 25 % 54 % 17% | 3*
svenska
Alla kan svenska 65 %’ 16 %’ 32 % 42 % 32% 13 %

Skillnaderna mellan de ldrare som har tre eller farre elever eller fyra eller fler
elever med invandrarbakgrund i klassen &r inte statistiskt signifikanta. Det
framgér av tabell 10 att en storre del av dem som har fler elever i klassen (76 %)
stéller upp sprakliga mal for eleverna &n av dem som undervisar tre eller firre
elever (67 %). Nar det géller anvindning av sprakstodjande material ar skillnaden
endast fyra procentenheter (47 % resp. 43 %). Andelen ldrare som anvinder
spréakstodjande metoder 4r hogre bland dem som undervisar fler elever med
invandrarbakgrund (55 %) 4n bland dem som har farre elever i klassen (43 %).

Av tabell 10 framgar att de flesta (65 %) av dem som anser att elever med
invandrarbakgrund har sprakkunskaper néstan pd samma nivd som en infodd
talare 4nda stédller upp sprakliga mal for eleverna. Av de lidrare som undervisar
minst en elev med sdmre sprakkunskaper stiller 72 % upp sprékliga mal.
Skillnaden dr 7 procentenheter. Aven elever som har undervisningsspraket som
modersmél utvecklar hela tiden sina sprakkunskaper. Det dr mdjligt att ldrarna
stéller upp sprakliga mal for hela klassen, inte siarskilt for elever som inte har lért
sig svenska som modersmal.
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Elevens sprakkunskaper har betydelse for om lirarna anvinder sprakutvecklande
material och metoder. Av de ldrare som undervisar elever som har goda
kunskaper i svenska anvdnder 42 % inte sprakutvecklande material. Andelen
larare som undervisar dven elever som inte kan svenska néstan pa en infodd niva
ar 25 %. En knapp tredjedel (32 %) av ldrarna som undervisar elever som kan
svenska ndstan pd samma nivd som en infodd talare anvidnder &nda
sprakutvecklande material. Hilften av ldrarna i den andra gruppen anvénder
dylika metoder. Skillnaden i anvindningen av sprikutvecklande metoder &r
statistiskt signifikant. Man kan se i tabell 10 att over hélften (54 %) av ldrarna
som undervisar elever med svagare kunskaper 1 svenska anvénder
sprakutvecklande metoder medan andelen i den andra gruppen ir 32 %. Over
hilften (55 %) av de ldrare som undervisar endast elever med goda kunskaper i
svenska har i denna fraga valt svarsalternativet vet inte/har ingen dsikt. De kan ha
valt detta alternativ eftersom de anser att eleverna som de har i klassen inte
behover undervisningsmetoder som stodjer den sprakliga utvecklingen dé dessa
elever redan har sa goda kunskaper.

4.3.3 Feedback pd elevens sprakfirdigheter

Enligt Cummins (1996: 74-75) &r det av hogsta vikt att eleven far feedback for att
kunna bli sprakmedveten och utveckla sina inldrningsstrategier. Aven Hajer och
Meestringa (2010: 35, 131) betonar att fastin det ar viktigt att eleven far
mojlighet att anvinda spriket dr det ocksad viktigt att eleven fir kontinuerlig
feedback for att kunna ldra sig mera. Enligt forskarna &r feedback nytt sprakligt
inflode for eleven och positiv feedback paverkar dven elevens motivation (Hajer
& Meestringa 2010: 36). Gibbons (2006: 13) betonar att lirarens kommentarer
fungerar som ett slags bro (en become a bridge) mellan det bekanta vardagliga
spraket och spraket som anvénds i skolkontexten.

Nir det géller lararens virderingar anser de flesta ldrare (82 %) i min studie att det
ar deras ansvar att ge elever feedback pa deras sprakfardigheter (se avsnitt 4.2.1).
I enkiten har jag frgat lararna om de ger feedback pd de muntliga och de
skriftliga sprakfardigheterna i svenska (figur 15). Marjoriteten av ldrarna ger
feedback pa muntliga och skriftliga sprikfardigheter. Lararna ger oftare feedback
pa elevernas muntliga &n pa deras skriftliga fardigheter i svenska. Flera larare (79
%) ger mer feedback pa de muntliga sprakfirdigheterna dn pa de skriftliga (71
%). Detta kan delvis forklaras av att det finns ldrare som undervisar t.ex. i idrott
eller sl6jd och inte har skriftliga uppgifter. Det kom ocksa fram att en storre andel
larare (14 %) inte ger feedback pé de muntliga fardigheterna jamfort med andelen
larare (11 %) som inte ger feedback pa de skriftliga sprakfardigheterna. Det finns
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17 % som har valt alternativet vet inte/har ingen dsikt for frigan om de ger
feedback péd de skriftliga sprakfardigheterna. I friga om muntliga fardigheter ar
andelen endast 7 %. (Figur 15.) Det kan dven hinda att de som inte har skriftliga
uppgifter har valt just detta svarsalternativ.

24b. Jag ger feedback till
invandrarelever om deras
skriftliga sprakfardigheter i
svenska

24c. Jag ger feedback till ..
invandrarelever om deras _ P = Av samma dsikt
muntliga sprakfardigheter i ® Delvis av samma &sikt
svenska = Vet inte/har ingen asikt
Delvi asikt
24a. Jag kontrollerar om cvsav imflan ast
invandrarelever har forstatt _ 71 = Avannan dsikt

korrekt det som jag sdger

0% 50 % 100 %

Figur 15. Lérarnas dsikter om feedback

I intervjun har ldrarna berittat om huruvida de ger feedback pa elevernas muntliga
och skriftliga kunskaper samt hur och i hurdana situationer feedback ges. Li3,
Li4, Li5, Li7 och Li8 séger i intervjun att de ger feedback bade pa muntliga och
pa skriftliga kunskaper under lektionen och i utvdrderingen. Li8 berédttar i
exempel 97 att hon berdmmer eleven speciellt ndr hon mérker att svenskan har
gatt framat:

97. nér jag ser framsteg sa brukar jag vara noga med att sdga att ’oj vad bra du sa den
dar saken nu” [...] (Li8)

Tre larare (Lil, Li2 och Li6) berittar att de ger eleverna feedback ungefar pa
samma sdtt som till alla andra elever. Li6 anser inte att hon ger speciell feedback
pa sprakkunskaper till elever med invandrarbakgrund utover det som alla andra
far (ex. 98). Lil berittar att hon kan skriftligt beromma elevens ordval eller
stavning men ger inte desto mera feedback pa sprakkunskaperna. Li2 siger att
hon spontant kan ge muntlig feedback under lektionen.

98. Int sku jag sitta né speciell feedback pa dom utan det dr nog ungefir samma som
jag ger at alla (Li6)

Lararna ger feedback utan att planera det desto mera i klassrumssituationer och
som en del av bedomning i prov. Li2 och Li6 beréttar att de ger spraklig feedback
dven i samband med fordldrasamtalen.
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Det ér vanligt for lararna att kontrollera om elever med invandrarbakgrund har
forstatt det som de sagt. De flesta lirare (88 %) som har svarat pa enkdten anser
att de kontrollerar att eleven har forstatt, medan 7 % berittar att de inte gor det.
(Figur 15.) Man kan kontrollera forstaelse pa olika sétt. De intervjuade ldrarna har
svarat att de frigar uttryckligen eller observerar hur eleven beter sig efter
instruktionerna. I intervjun svarar tva av ldrarna (Lil och Li2) att de inte
uttryckligen kontrollerar om invandrareleven har forstatt det som de har sagt. Lil
berdttar att hon inte gor det men tilldgger dven att hon borde gora det. Li2 berittar
att hon inte uttryckligen kontrollerar forstdelsen men hon séger att hon mérker om
eleverna inte har forstétt.

Li7 agerar i princip pa samma sitt som Li2, dvs. hon observerar om eleverna
borjar arbeta eller inte. Hon beréttar dnda att hon dven frigar eleverna aktivt.
Ocksa ldararna Li3, Li4, Li5, Li6 och Li8 berittar att de atminstone da och da
uttryckligen fragar om eleverna har forstétt (ex. 99).

99. Jag har sagt att det dr ingen vits att siga “jo, jag forstar” om man inte forstod. Sa
de sdger nog sen ”jo” eller "nej” o jag litar pa det (Li3)

Li3 och Li4 menar att de litar pa att eleverna berédttar om nagonting dnnu ar oklart
(ex. 99). Dessa larare ger delvis ansvaret for forstaelsen till eleven sjélv. I avsnitt
4.2.2.2 kom det fram att lirarna virdesitter elevens egen aktivitet. Denna
vardering kan tdnkas paverka ldrarna sd att de i sina handlingar ger eleven
utrymme att ta ansvar for sin inlérning och si att de dven antar att eleven sjilv ar
aktiv. Li6 papekar ocksd att eleverna fragar sjdlva om de inte forstar, men hon
brukar ocksa upprepa det som hon har sagt for att forsidkra sig om att eleverna
med invandrarbakgrund har forstatt. Hajer och Meestringa (2010: 18—19) papekar
att fastdn man forklarar ndgot pa nytt och forenklar spriket betyder det inte att
eleven forstdr eller far mojlighet att utveckla sina sprakfardigheter. I Ahtinevas
m.fl. (2010) undersokning har blivande d&mneslirare lyft fram problematiken med
att eleverna inte alltid berdttade om de inte forstod. Som orsak ndmnde de att
eleven mojligen var rddd for att begd fel eller inte ville f4& uppmirksamhet.
(Ahtineva m.fl. 2010: 14.) Liknande tankar uttrycker dven ndgra elever i Dooleys
(2009) undersokning nér de berittar att de dr rddda for att ndgon skrattar at dem.
Eleverna i hennes undersokning talar 4ven om att de anser att de maste sjdlva
aktivt berdtta om svarigheterna att forsta (Dooley 2009: 84—89).

4.4  Sammanfattande diskussion

Jag diskuterar resultaten i kapitel 4 1 forhdllande till min modell om lirarens
sprakliga undervisningspraxis (se avsnitt 2.4). Jag sammanfattar diskussionen



148

genom att bearbeta modellen enligt analysresultaten (figur 16). De svar pa
fragorna som har utgangspunkt i lararens virderingar och erfarenheter handlar om
lararens roll och ansvar, de sprikliga utmaningarna i klassen samt faktorer som
lararna upplever att befrdmjar eller hindrar elevens sprékinldrning. De svar pa
fragorna som har utgangspunkt i lararens handlingar handlar om ldrarens sétt att
tala, anvindning av sprakstdodjande material och metoder samt ldrarens vana att ge
eleverna feedback. I min analys som géller de sprakliga handlingarna har jag tagit
hénsyn dven till vissa bakgrundsfaktorer.
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Figur 16.  Lérarens sprakliga undervisningspraxis utgdende fran analysen 1
kapitel 4

Enligt min modell utgérs de yttre ramarna for ldrarens sprakliga
undervisningspraxis delvis av ldroplansgrunderna. Under materialinsamlingstiden
2009-2010 tillampas Grlgru 2004 dven 1 undervisningen av elever med
invandrarbakgrund. Enligt West (manuskript) kommer dessa elever till synes
nirmast 1 de enskilda avsnitt som uttryckligen handlar om elever med
invandrarbakgrund. Grlgru 2004 ger inte tydliga ramar for undervisning av elever
med invandrarbakgrund utan dessa ndmns skilt som specialfall (West
manuskript). I figur 16 har jag dndrat de ramar som Grlgru 2004 skapar till en
streckad linje for att illustrera denna vaghet.
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Att ldraren ar en viktig sprakmodell for elever med invandrarbakgrund hor till
véarderingarna hos de flesta ldrare i min undersokning. Denna vérdering kan antas
paverka ldrarnas agerande i klassrummet nir de anvinder spraket i tal och 1 skrift.
Enligt resultaten anger dnda inte alla ldrare att de andrar sittet att tala i
klassrummet pa grund av elever med invandrarbakgrund (se avsnitt 4.3.1). En
orsak till detta ar elevernas goda kunskaper i svenska. Att vara sprakmodell for
eleverna kan dven innebdra att ge eleverna autentiskt sprikligt inflode och inte
dndra sitt sdtt att tala fran det normala.

Det finns en variation i hur lirarna delar ansvaret och samarbetar med kolleger.
Dessa svar ér erfarenhetsbaserade men berdttar dven om ldrarens vérderingar.
Vissa ldrare har etablerat ett samarbete som har kommit till pd grund av
situationen: t.ex. att det plotsligt har kommit elever med invandrarbakgrund i
skolan. Lérarna beréttar om samarbete med speciallirare och klassbitrdden. I vissa
fall delar lararna ansvaret for undervisning for elever med invandrarbakgrund
med kolleger medan det i andra fall verkar som om ansvaret ges helt till annan
personal. En lérare t.ex. beréttar att elevens personliga assistent vanligen ger
eleven sprakligt stod. Detta kan antas paverka ldrarens sprakliga handlingar som
t.ex. anvindning av sprakstodjande material och metoder eftersom liraren
mojligen inte kidnner behov att stodja spriket i undervisningen om ansvaret for
elevens sprakutveckling ges till andra.

Enligt lararna &r den storsta sprakliga utmaningen i klassrummet forstaelse mellan
eleven och liraren. Aven niir det giller de viktigaste faktorerna som befrimjar
eller forhindrar sprékinldrningen hos elever med invandrarbakgrund tycks
lararnas svar basera sig pa egna praktiska erfarenheter. Svaren kan ténkas basera
sig dven pd det som Handal och Lauvas (2002: 19-22) kallar formedlade
kunskaper, t.ex. utbildning och fortbildning eller det som man har fitt veta av
andra larare. Det framkommer tydligt i svaren att tillgang till lampligt material
och lampliga metoder dr betydelsefull. Dessa kan ses som en del av de resurser
som ldraren behover (figur 16). En faktor som lyfts fram bade nér det géller
faktorer som beframjar och som forsvarar sprikinldrningen ar kompisar. Lérarna
onskade att eleven har svensksprakiga kontakter i skolan och pa fritiden i stéllet
for endast finsksprakiga eller endast sidana som &r pa elevens modersmél. Enligt
lararna ligger ansvaret delvis dven pa eleverna med invandrarbakgund som ska
vara aktiva i sin inlérning.

Till ldrarnas varderingar hor dven ifall de kdnner att det dr deras ansvar att ge
eleven feedback pa sprakkunskaperna i svenska. Majoriteten av lararna (88 %)
kénner att det &r deras ansvar men i praktiken beréttar 72 % att de ger feedback pa
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de skriftliga fardigheterna och 79 % péa de muntliga fardigheterna. Denna skillnad
kan delvis forklaras med den tidsbrist som ménga larare upplever i arbetet.

I min analys som handlar om ldrarens sprékliga handlingar har jag undersokt
vilken péverkan vissa kontextuella faktorer samt vissa faktorer som handlar om
lararen eller eleven har péd ldrarnas svar. De faktorer som har visat statistiskt
signifikanta skillnader nir det géller lararens sprakliga handlingar i klassrummet
ar skolans storlek, lararens yrke som klass- eller &mnesldrare, fortbildning, antalet
elever med invandrarbakgrund i klassrummet och elevernas sprikkunskaper i
svenska (figur 16). Det finns dven relativt stora skillnader i procentandelar mellan
vissa andra grupper.

Det kommer fram i den statistiska analysen att det dr sannolikare att de ldrare som
har deltagit i fortbildning talar langsammare, uttalar tydligare och forenklar
spréket nér de undervisar elever med invandrarbakgrund én de ldrare som inte har
deltagit 1 fortbildning. Dessa tre sitt att dndra sprakbruket &r sannolikare ocksa
om ldraren har minst en elev i klassen som inte kan svenska ndstan pd infodd niva
jamfort med om alla elever kan svenska. Om ldraren undervisar fyra eller fler
elever med invandrarbakgrund ar det sannolikt med ett ldngsammare och
tydligare uttal &n hos en ldrare med farre elever med invandrarbakgrund.
Procentandelarna visar dven skillnader mellan orterna Nyland och Osterbotten.
Det #r sannolikare att en lirare frin Osterbotten éndrar sittet att tala &n en ldrare
fran Nyland. En knapp tredjedel av ldrare i Nyland t.ex. svarade att de forenklar
spriket nir motsvarande andel i Osterbotten var 60 %. Detta kan forklaras dven
med antalet elever med invandrarbakgrund eftersom i mitt material udervisar
lirarna i Osterbotten i genomsnitt fler elever med invandrarbakgrund 4n i Nyland.

Nér det géller de sprakliga malen och anvéndningen av sprakstodjande material
och metoder kommer det fram i analysen att ldrare i mindre skolor med under 50
elever oftare stiller upp sprakliga mal for elever med invandrarbakgrund én ldrare
1 storre skolor. Det finns samma skillnad dven mellan klass- och dmneslérare, dvs.
klassldrare stdller mer sannolikt upp sprakliga mal. Detta samband kan dven
orsakas av att de smi skolorna ofta ar lagstadieskolor med klasslérare.
Fortbildning har betydelse dven nér det giller sprékliga mal och sprakstdodjande
material och metoder. Det ar tydligt att om ldrarna har fatt fortbildning ar det mer
sannolikt att de stéller upp sprakliga mal och anvédnder sprakstodjande material
och metoder jamfort med larare utan fortbildning. Lédrarna som inte hade fatt
fortbildning valde ocksd oftare svarsalternativet vet inte/har ingen dsikt.
Fortbildning tycks ge ldrarna fardigheter att kdnna igen och att ta hinsyn till de
sprakliga aspekterna i undervisningen. Lirarens arbetserfarenhet av att undervisa
elever med invandrarbakgrund hade t.ex. inte en liknande betydelse. Om det finns



151

minst en elev med invandrarbakgrund i klassen finns det statistiskt signifikant
skillnad mellan grupperna nir det giller anvindningen av sprakstddjande
metoder, dvs. det 4r mer sannolikt att ldraren 1 en sddan klass anvénder
sprakstodjande metoder 4n i en klass dir alla elever kan svenska néstan lika bra
som infodda talare. Elevernas sprakkunskper hade &nd& inte nagon stdrre
betydelse nér det giller de sprakliga mélen for undervisningen.
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5 SPRAKLIG UNDERVISNINGSPRAXIS I
MANGKULTURELLA KLASSRUM I ETT
FRAMTIDSPERSPEKTIV

Diskussionen 1 kapitel 5 koncentrerar sig pa framtidsutsikter for den
finlandssvenska skolan. Framtidsutsikterna diskuteras utgédende frdn material pa
makronivan  (utbildningsmyndigheterna) och p& mikronivan (ldrarna).
Utbildningsmyndigheternas synvinkel baserar sig pd en intervju med Bob
Karlsson, direktor for den svensksprakiga enheten vid Utbildningsstyrelsen 2012—
2018 (avsnitt 5.1). Framtiden diskuteras ur lirarnas synvinkel i avsnitt 5.2.
Avsnittet inleds med en analys av ldrarnas asikter om sin kompetens (avsnitt
5.2.1) och fortsdtter med en analys av ldrarnas &sikter om sitt arbete i
mangkulturella  klasser i1 den finlandssvenska grundskolan wur ett
framtidsperspektiv (avsnitt 5.2.2). Kapitlet avslutas med en sammanfattande
diskussion (avsnitt 5.3).

5.1  Framtiden ur utbildningsmyndighetens synvinkel

Enheten for svenskspréakig utbildning vid Utbildningsstyrelsen ansvarar bl.a. for
laroplans- och examensgrunderna pd svenska. Sedan ar 2012 har Bob Karlsson
fungerat som direktor for enheten. Enligt Karlsson dr spraket en av utmaningarna
inom den svensksprékiga utbildningen, inte bara pa grund av de elever som har
finska som modersmél eller elever med invandrarbakgrund utan ocksd pa grund
av elever som har svenska som modersmal. Enligt honom betonas det i den nya
lairoplanen 2014 att &ven &mnesldrare har ansvar for spraket, vilket
overensstammer med det som har publicerats i Grigru 2014 efter det att intervjun
hade genomforts (se West manuskript). Karlsson ser sprakligt stod for de
finsksprikiga och tvasprakiga eleverna som en mer aktuell fraga dn sprakligt stod
for elever med invandrarbakgrund. Han motiverar sin &sikt med att det finns
relativt fa elever med invandrarbakgrund i de finlandssvenska skolorna.

Som en stor fordndring i svenskans stéllning i mangkulturella klasser ndmner
Karlsson faran att svenska spraket blir endast ett undervisningssprak. Han
hinvisar dven till en klassrumsundersokning dir eleverna slutade tala svenska
genast nér lararen inte var nédrvarande. Karlsson pdpekar att man inte heller far
tvinga eleverna att tala svenska och pa si sitt formedla en bild av att deras
modersmal inte dr acceptabelt (ex. 100). Sahlstrom m.fl. (2012) beréttar att flera
skolor har en sprakpolicy som innebdr att man talar svenska i klassen nér vuxna ar
ndrvarande. Om man fokuserar for mycket pa svenskan i skolan kan flersprakiga
elever uppleva att de inte far visa sin flersprakiga sida dir. Sahlstrom m.fl. (2012:
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102-103) betonar att ldrarna borde formedla en onskan att anvdnda svenska t.ex.
med argument som “Det &r artigare att tala sa alla forstar”.

100. Man vill ju att de ocksa ska forstd, hinga med och trivas och sa vidare att inte
gora sa har tvangssvenska i den svenska skolan.

Karlsson nimner att det inte dr frdga endast om finskans paverkan utan pa vissa
orter dr det de sprdk som elever med invandrarbakgrund talar som kan ta over
utanfor lektionstid. Han anser ocksa att skolspraket kommer att krdva mera tid
och energi av ldraren. Karlsson vill inte sétta regler for att eleverna borde tala
svenska 1 skolan eftersom han anser att det kan vara skadligt for sjdlvbilden om
man inte far tala sitt modersmal.

Karlsson ér dnda av den asikten att det, fastdn han tror att eleverna i framtiden
kommer att tala flera sprak under skoltiden, orsakar utmaningar nir det giller att
skolan ska kunna sdkra ett starkt skolsprdk (ex. 101). Karlsson betonar att
undervisningsspriket svenska ska beaktas i ldroplanen ockséd dérfor att svagare
sprakkunskaper kan ses som en orsak till att de svenskspréikiga skolorna har klarat
sig sdmre t.ex. 1 PISA-undersokningar jimfort med de finsksprékiga skolorna.

101. Det kommer ju sdkert att dndras kanske mot en mera liberal syn [...] i alla fall
om vi tdnker att invandringen kommer att 6ka. Att man tillater flera sprak pa ett
annat sdtt. Men det blir utmanande att fa ett gott skolsprak [...] s& det blir en stor
utmaning for skolan.

Den nya ldroplanen (Grlgru 2014) som é&r publicerad efter intervjun visar pa
denna fOordndring till ett mer liberalt synsitt. Dar beskrivs bl.a. att flersprékiga
elever ska uppmuntras att anvdnda sina sprak pa lektionerna (Grlgru 2014: 87).

Enligt Karlsson har grundskolan goda mojligheter att ta hidnsyn till
méngkulturalism och flersprakighet dven i framtiden, men han papekar ocksa att
det kriaver en viss vilja och iver frin skolans och enskilda ldrares sida. En
utmaning 4r att dessa teman behandlas endast under speciella temadagar som
snabbt gloms bort.

102. (Det &r utmanande) att fa in det naturligt i skolvardagen. Att det inte blir bara ett

J1ppo.
Som ett nytt koncept angdende undervisning av elever med invandrarbakgrund
ndmner Karlsson projektet Skolsprak (se avsnitt 2.2). Han anser att dven om
projektet mest handlar om sprékparet svenska—finska kan det ge
handlingsmonster dven for de ldrare som har elever med andra sprakliga

bakgrunder i klassen. I fraga om ldrares fardigheter att ta hénsyn till elever med
invandrarbakgrund i sin undervisning betonar Karlsson erfarenhetens roll.
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103. Dér é&r sdkert skillnaderna stora beroende pa var man jobbar att har man en
langre tid haft invandrarelever sa tror jag att man utvecklar sitt arbetssétt mera.

Karlsson séger att en ldrare som da och da har ndgon elev med invandrarbakgrund
i klassen kanske inte har forstéelse for elevens behov pa samma sétt som en mer
erfaren ldrare. Han pédpekar att viljan till fortbildning kommer frin ldraren sjélv
och att det sdllan dr ndgon annan som bestdmmer att man ska delta i fortbildning
(ex. 104). Enligt Karlsson bédr ldraren ansvaret; om ldraren sjdlv inte ser nagot
behov av fortbildning, blir det ingen fortbildning.

104. Men om man int sjilv ser att man har behov sa gér man int.

Karlsson tror inte heller att alla ldrare har kunskaper i att ta hinsyn till de
sprakliga aspekterna nér de undervisar elever med invandrarbakgrund (ex. 105).
Enligt Lahdenperd (2010b: 16-17) é&r fortbildning viktig for lérarna i
méngkulturella skolor eftersom méanga av dem har fatt sin utbildning for ldnge
sedan och inte har dagsaktuell forstaelse for méngkulturalism. Man kan siga att
den efterfraigade kompetensen skiljer sig frdn de faktiska kvalifikationskraven i
arbetet, dvs. arbetet kréver i praktiken mera utbildning &n vad som krévs enligt de
officiella kvalifikationskraven for en kompetent lérare (se avsnitt 2.3.1; Ellstrom
2004: 38-39). Enligt Karlsson stddjer Utbildningsstyrelsen ldrarnas fortbildning
genom att bevilja understdd till enskilda kursarrangdrer.

105. Om fragan &r stilld har alla larare tillrickliga kunskaper sa dd maste jag séga nej,
det har inte alla lérare.

Av erfarenhet sidger Karlsson att de kvotflyktingar som far forberedande
undervisning &r ldttare att hantera for ldraren jAmfort med t.ex.
arbetskraftsinvandrare som representerar olika nationaliteter och som kommer i
mitten av skolaret. Samma aspekter kommer fram dven i ett svar av ldraren i
exempel 57 dir ldraren beskriver den belastande situationen nir elever utan
kunskaper 1 svenska placeras i ett vanligt klassrum. Under intervjun tar Karlsson
dven fram attitydfragan i samband med kunskaper (ex. 106).

106. [...] men att kunskap- vet inte om det alltid handlar om kunskaper. Det kan
handla om attityder ocksa. Det hér dr en svensk skola. Som vissa ldrare har till
exempel med finsksprakiga ocksa dér de finns i mindre utstickning.

107. Det é&r inte ldrares problem, kanske ldraren resonerar, utan det dr elevernas eller
foraldrarnas problem.

Exempel 107 visar att Karlsson ocksé tar fram ansvarssynvinkeln. I stillet for att
se utvecklingen av sprakkunskaperna som en gemensam uppgift kan ldrarna enligt
Karlsson dven resonera sa att eleverna och fordldrarna huvudsakligen borde ta
hand om problematiken nér det géller sprakinlédrningen.
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Karlsson hoppas t.ex. att handboken som publicerats inom projektet Skolsprak ska
ge stod och allménna riktlinjer for lirarna om hur man i undervisningen beaktar
svenskkunskaper hos elever med invandrarbakgrund (se Slotte-Liittge & Forsman
2013). Han placerar alla elever med bristande kunskaper i skolspraket pa samma
linje: han gor inte skillnad mellan en elev med invandrarbakgrund, en
finsksprakig elev eller en svensksprakig elev som har fattigt sprak”. Han sdger
att sprdk som en komponent i alla dmnen kan vara en del i de blivande
laroplansgrunderna. Karlsson anser att ett sédrskilt handlingsprogram angédende
sprakliga fragor for elever med invandrarbakgrund inte behdvs men att spraket
ska beaktas 1 ldroplanen med tanke pa lokala behov. Léroplanen skulle i framtiden
kunna bli &nnu mera ett arbetsredskap for lararen.

5.2 Framtiden ur lararnas synvinkel

I detta avsnitt diskuterar jag framtiden ur ldrarnas synvinkel genom att reda ut hur
mina informanter ser pa utvecklingen av sin lidrarkompetens med hjilp av
fortbildning (avsnitt 5.2.1). Jag undersoker dven hur ldrarna tror att deras arbete 1
framtiden paverkas av elever med invandrarbakgrund ur sprékets synvinkel
(avsnitt 5.2.2).

5.2.1 Utveckling av lirarkompetens

Lahdenperd (2010) diskuterar betydelsen av skolans méngkulturalism for skolan
och ldrarens arbete. Hon betonar att fortbildning ar vésentlig for ldrararbetet i
mangkulturella skolor. Utan fortbildning kan fordldrade praktiker vara mera till
skada 4n till nytta for barn med utlindsk bakgrund. (Lahdenperd 2010b: 16-17.) I
en rapport av Nationella centret for utbildningsutveckling ar ett av
utvecklingsforslagen att sprékliga och kulturella aspekter borde ingd i all
utbildning och fortbildning av ldrare, eftersom lirares firdigheter angdende dessa
aspekter behdver utvecklas pa alla utbildningsstadier. Rapporten foreslar att dessa
aspekter kunde beaktas t.ex. i samband med utbildning som handlar om léroplan.
Eftersom resurserna dr begrdnsade foreslar man dven mojlighet till
distansutbildning. (Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015: 244-245.) 1
Axelssons m.fl. (2002) studie kommer det fram att fortbildning paverkar ldrarnas
kompetensutveckling och arbetet 1 praktiken. Enligt studien rapporterar de flesta
pedagogerna att deras syn pa sprakanvindning (83 %, n=114), sprakutveckling
(90 %) och kunskapsutveckling (84 %) har fordndrats pd grund av en
fortbildningskurs om tvasprakiga barns sprak- och kunskapsutveckling. De flesta
(94 %) har forsokt gora forandringar i arbetet pa grund av kursen och de flesta (70
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%) anser att de dven har lyckats med fordndringarna. (Axelsson m.fl. 2002: 205—
211.) Axelsson m.fl. (2002: 209) anger dven att pedagogerna har mirkt en
skillnad i hur egna och andras attityder och vérderingar syns. Det kan alltsa
betyda att fortbildning paverkar lararnas praktiska yrkesteori.

Tre av ldrarna (Li2, Li5 och Li7) som har deltagit i intervjun har fatt fortbildning i
temat invandrarundervisning. Alla forutom en beréttar att de &r intresserade av
fortbildning) i framtiden. En av ldrarna (Li5) forklarar att det inte for tillfdllet &ar
aktuellt att skaffa sig mer fortbildning. Li8 i1 ex. 108 forklarar att hon har varit
tvungen att vilja bort fortbildning som handlar om undervisning av elever med
invandrarbakgrund eftersom hon har koncentrerat sig pa specialbehov som ett
annat barn i hennes klass har. Hon framfor 4nda under intervjun att dven denna
utbildning har varit nyttig med tanke pa elever med invandrarbakgrund.

108. Na kanske jag sjilv sku vilja fortbilda mig lite mera inom den hér
invandrarproblematiken [...] har jag liksom bestdmt att nu fokuserar jag min
fortbildning pa det sa jag har nog fatt vélja bort det dér (Li8)

Li8 berittar ytterligare att hon dr intresserad av att utveckla sina kunskaper
vidare. Lahdenperd (2010b: 16-17) papekar att fortbildning &r viktig for att
lararna behover fa information om mangkulturalism med tanke p& undervisning i
dag och detta har kanske inte varit lika aktuellt under deras grundutbildningstid.

Jag har valt att formulera frigan om fortbildning som en &ppen friga i enkéten
(Har du gatt fortbildningskurser inom invandrarundervisning? Vilka? Ndr?).
Majoriteten av ldrarna (75 %) 1 min undersokning har inte deltagit i fortbildning.
Knappt en fjardedel (23 %) av ldrarna har deltagit i en sddan. Tv4 ldrare (2 %)
limnade frdgan obesvarad. Det kommer fram i analyserna i kapitel 4 att lararens
fortbildning ser ut att paverka ldrarens handlingar i klassrummet. En statistiskt
signifikant skillnad finns mellan grupperna nér det géller forandring i ldrarens satt
att tala, om ldraren stiller sprikliga mal samt anvdndning av sprakstodjande
material och metoder i undervisningen. (Se avsnitt 4.3.1 och 4.3.2.)

Lérarna beréttar som orsak till att de inte har deltagit i fortbildning att de inte har
fatt information om kurserna (ex. 109 och ex. 110). Léraren i exempel 109
uttrycker osdkerhet om huruvida det ens finns kurser som handlar om
invandrarundervisning. Lararen i exempel 110 anser att information om sddana
kurser inte har funnits eller erbjudits. Mojligheten att fortbilda sig kan dven ha
anknytning till lararens egen aktivitet och eget intresse, dvs. ldrarna upptéacker
sjdlva om de har fortbildningsbehov eller fortbildningsdnskemal.

109. Ne;j. Finns det sddana? (Le87)

110. Nej, har inte blivit informerad/erbjuden sddana kurser. (Le57)
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Typen av fortbildning varierar fran studiebesok och dagkurser (ex. 111) till léngre
kurser, och tiden for fortbildningen varierar fran en foreldsning till flera
fortbildningstillfillen under nagra ar (ex. 112).

111. Endast kortare dagskurser (Le4)

112. Ja-jag har jobbat som invandrarldrare manga ar och vi hade fortgdende
fortbildning. T.o.m fick vi léra oss ett afrikanskt frimmande sprak av en native, sa
att vi skulle kéinna pa hur svart det &r att lara sig ett nytt sprdk som inte alls likanr
ditt eget. Giller aren 2001-2006. [...] (Le46)

Den fortbildning som ldraren i exempel 112 har gatt har hort till arbetet som
invandrarldrare. Under materialinsamlingstiden jobbade ldraren som dmneslérare
pa ett hogstadium.

Fastdn en stor del av informanterna har svarat att de inte har gétt pa fortbildning
inom invandrarundervisningen dr majoriteten av ldrarna (64 %) intresserade av att
fortbilda sig inom temat. Detta kan ses som ett tecken pa att &ven om ldrarna har
fatt ldrarutbildning dr de av den asikten att de saknar den kompetens som arbetet
kraver (se Ellstrom 2004: 38). Lararna har uttryckt sitt intresse for fortbildningen
ndr de har svarat pa foljande Oppna frdga: Redogor for vilken slags kurs/vilka
slags kurser du skulle vara intresserad av att delta i. Om du inte dr intresserad av
att delta i nagon kurs, berdtta varfér. En knapp fjardedel (23 %) av ldrarna har
svarat att de inte dr intresserade av fortbildning inom omradet. De lirare som
redan har gétt pa fortbildning var mera intresserade av att fortbilda sig dven i
framtiden &n de ldrare som inte hade gatt pa fortbildning (se tabell 12 nedan).
Négra informanter (4 %) ldmnade frdgan utan svar och markerade detta t.ex. med
ett streck. Nir det har varit svart att avgéra om ldrarna dr intresserade av
fortbildning eller inte har jag fort in svaren i kategorin oklar” (8 % av svaren).
Till denna kategori hor ockséd svaren “vet inte” eftersom man inte kan veta om
detta svar betyder t.ex. att ldrarna inte kan svara pé fragan, att de inte vet hurdan
kurs de skulle vilja delta i eller att de inte vet om de ens &r intresserade av kurser.
I denna kategori finns dven fall dir ldraren har varit intresserad av att delta i
ndgon kurs men av ndgon orsak inte kunnat gora det (ex. 113).

113. Jag hade varit intresserad av att ldra mig mera men tyvérr gér jag i pension under
detta ar s det ar forsent. (Le64)

De ldrare som inte dr intresserade av fortbildning inom invandrarundervisning
berittar t.ex. att de kommer att gé i pension inom nagra ar eller att de inte har tid.
Den vanligaste orsaken &r att de séger sig inte behova fortbildning inom omradet.
En del anser att eleven som de just nu har i klassen kan sa bra svenska eller att de
har sa fa elever med invandrarbakgrund att de inte behdver fortbildning (ex. 114
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och ex. 115). Mojligheten till fortbildning ansags bli aktuell ifall ldrarna far elever
med invandrarbakgrund.

114. Nej! Vi har s fa invandrarelever just nu men kanske jag har behov av en kurs 1
framtiden. (Le3)

115. Jag ar inte for tillfallet intresserad av att ga pa san kurs, for att: Vi har sa lite
invandrare / de som vi har kan bra svenska / det dr vdl meningen att invandrarna
ska smélta in i det finlandssvenska samhillet / jag ska inte undervisa s& manga ar
till [snedstrecken dr mina tilligg for att underldtta 1dsningen] (Le50)

I exempel 115 uttrycker ldraren sin asikt om att elever med invandrarbakgrund
ska ”smalta in” 1 samhaillet och eftersom deras kunskaper i svenska dr goda finns
det ingen orsak for ldraren att fortbilda sig. Ett motiv till ointresset dr ocksa att det
inte finns méinga invandrare i skolan och att ldraren efter ndgra ar slutar arbeta i
yrket. Likadana asikter har t.ex. Soilamo (2008: 156-158) pétriffat i sin
lararprofil som hon kallar assimilerande uppfostrare. Dessa ldrare betonar vikten
av att kunna spraket och av att elever med invandrarbakgrund ska assimileras i
kulturen och skolan. Aven i Mansikkas och Holms (2011: 140) undersékning kom
det fram att ldrarna ofta ansdg att da man undviker diskriminering betyder det att
man inte uppmarksammar olikheterna 6verhuvudtaget.

Léararna dr intresserade av kurser som ger grundliggande information om att
undervisa elever med invandrarbakgrund. Det ndmns att lirarna vill fa praktiska
tips som de kan anvéinda i undervisningen och fi veta mer om eventuella nya
metoder och fa tillgang till mangsidigt material. Linnér och Westerberg (2009a:
53) har markt att oerfarna ldrarstudenter vill ha enstaka konkreta tips som ger dem
trygghet. Enligt forskarna kan lédngtan efter tips bero pa att de inte har forstatt hur
man utvecklas till en professionell ldrare (Linnér & Westerberg 2009a: 53).
Klassldraren i exempel 116 &r speciellt intresserad av tips om undervisning i
svenska. Aven i Soilamos (2008: 104) undersokning i finska skolor nimns att en
del av lararna (N=4/12) vill fa fortbildning i hur en elev som inte har finska som
modersmél undervisas 1 undervisningssprdket. Lédraren i exempel 117 ar
intresserad av att fa fortbildning dér just det egna d&mnet stér i fokus. Léraren i
exempel 116 saknar grundldggande utbildning om allmén undervisning i en klass
med elever som har olika bakgrund. Léararen saknar speciellt mangsidiga
liromedel och ndmner att laromedlen ska finnas tillgéngliga bade elektroniskt och
som tryckta bocker. Tillgang till 1dmpligt ldromaterial anses ocksa allmént vara
problematisk i de svensksprdkiga skolorna eftersom efterfrigan &r sa liten att
tryckning av material inte dr 16nsam for forlagen (Bjorklund 2013: 129-133).
Behov av olika undervisningsmaterial och metoder kom fram i min studie redan i
analysen 1 avsnitt 4.2.2.1 och 4.2.2.2 nir ldrarna berdttade om faktorer som
beframjar och forsvérar elevens sprakinlérning i svenska.
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116. praktiska tips inom svenska undervisningen (Le49)

117. Kurser som ger védgledning i hur man undervisar invandrarelever i matematik,
fysik och kemi (Le74)

118. Metoder for hur man ska undervisa mycket brokiga grupper med olika bakgrund
Mera liromedel behdvs!!!! Bade elektronsikt och bocker (Le61)

Lararna onskar fortbildning om de sprakliga aspekterna och dessutom om de
kulturella aspekterna i undervisningen av elever med invandrarbakgrund (ex.
119). Dessa ldrare vill utveckla den interkulturella kompetensen i sitt lararskap (se
avsnitt 2.3.1)

119. Mig skulle intressera kurser som behandlar kulturella skilnader (Le80)

Soilamo (2008: 102—106) har kommit till likartade resultat med den skillnaden att
ingen ldrare som hon intervjuade hade deltagit i fortbildning. Alla ldrare i hennes
studie var av den dsikten att de behover fortbildning och &r villiga att delta i
sadan. De ville fa pedagogisk utbildning och praktiska rdd (N=5/12) men dven
fortbildning om olika kulturer och religioner (N=5/12). (Soilamo 2008: 102—-106.)

Korstabulering mellan faktorn fortbildning och de utvalda bakgrundsfaktorerna

I tabell 11 presenterar jag korstabulering mellan tvd faktorer angdende
fortbildning och tre faktorer angdende kontextuella aspekter. Jag har delat in
ldrarna i tva grupper enligt om de har deltagit i fortbildning (ja i tabellen) eller om
de inte har deltagit i fortbildning (nej i1 tabellen). En liknande indelning anvéinder
jag dven nir det giller intresse for fortbildning, dvs. om de é&r intresserade av
fortbildning (ja i tabellen) eller inte (nej i tabellen). Tva ldrare har ldmnat fragan
om de har gitt pd fortbildning obesvarad (N=105). I frdga om intresset for
fortbildning har jag tagit med de ldrares svar jag har kunnat kategorisera antingen
sa att de &r eller sa att de inte dr intresserade av fortbildning (N=94). Eftersom
antalet svar &r under 100 har jag inte beréknat statistisk signifikans nér det géller
intresset for fortbildning. Samma svar jamfors utgdende fran samma indelning
dven 1 tabellerna 12 och 13. T tabell 11 korstabulerar jag svaren med de
kontextuella faktorerna: skolans ldge, skolans storlek och antalet elever med
invandrarbakgrund. 1 de tva senare tabellerna ersitts de kontextuella faktorerna
med fyra (tabell 12) respektive tva (tabell 13) andra faktorer.
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Tabell 11. Korstabell om fortbildning och olika faktorer som handlar om
undervisningskontexten

1 Fortbildning 2 Intresse for Signifikans (rdknas
(N=105) fortbildning (N=94) inte for intresse)
Ja | Nej Ja | Nej
Skolans lige
Nyland 15% 85 % 52% 48 %
Osterbotten 31 % 69 % 82 % 18 %
Ovriga 20 % 80 % 71 % 29 %
Skolans storlek
<50 35% 65 % 87 % 13%
50-149 32% 68 % 86 % 14 %
>150 16 % 84 % 59 % 41 %
Antalet elever med
invandrarbakgrund
i skolan
<10 15% 85 % 67 % 339% | 1*%*
>10 48 % 52 % 89 % 11%

Tabell 11 visar att det finns en statistiskt signifikant skillnad mellan faktorerna
ndr det giller sambandet mellan fortbildning och antalet elever med
invandrarbakgrund 1 skolan. Dértill finns det péfallande skillnader i
procentandelarna dven i samband med de tvd Ovriga faktorerna. Jamforelserna
mellan skolornas olika placering visar att en procentuellt hogre andel ldrare i
Osterbotten har fatt fortbildning jimfort med ldrarna pi andra orter. En storre
andel ldrare fran Osterbotten #r ocksd intresserade av att fi mera fortbildning (82
%) jamfort med lirarna pa andra orter. Aven om en jimforelsevis liten andel av
lararna 1 Nyland (15 %) har fatt fortbildning ar drygt hilften (52 %) av dem
intresserade av fortbildning i framtiden. Andelen dr mindre jdmfort med den i
Osterbotten (82 %) och i évriga Finland (71 %).

Aven skolans storlek ser ut att ha betydelse for lirarnas deltagande i fortbildning
och deras intresse for framtida fortbildning. Endast 16 % av lirarna i stora skolor
med 150 elever eller fler har fatt fortbildning och 84 % har inte fatt fortbildning.
Endast drygt hilften (59 %) av lidrarna fran dessa skolor dr intresserade av
fortbildning. En jamforelse med siffror fran skolor med under 50 elever visar
skillnader: 65 % har inte fatt fortbildning medan 87 % skulle vilja fortbilda sig i
framtiden inom invandrarundervisning. Andelarna for ldrarna i skolor med 50—
149 elever foljer samma fordelning (68 % resp. 86 %). I stora skolor ser det
ddrmed ut att finnas mindre intresse for fortbildning jimfort med i mindre skolor
dven om bara en liten del av ldrarna har fatt fortbildning.
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En jaimforelse med antalet elever med invandrarbakgrund som finns i skolan visar
att intresset &r storre 1 de skolor som redan har flera elever med
invandrarbakgrund (89 % resp. 67 %). En tredjedel (33 %) av ldrarna fran skolor
med under 10 elever med invandrarbakgrund svarar att de inte dr intresserade av
fortbildning. Motsvarande andel bland lérare i skolor med 10 eller fler elever med
invandrarbakgrund dr 11 %. I sina Oppna svar berdttar manga larare att de om
antalet elever med invandrarbakgrund ér lagt inte anser sig behdva fortbildning
(se ex. 114). En storre andel (48 %) larare i dessa skolor har ocksa fatt tidigare
fortbildning jimfort med andelen lérare i skolor med under tio elever med
invandrarbakgrund (15 %). Skillnaden mellan dessa grupper dr dven statistiskt
signifikant, dvs. antalet elever med invandrarbakgrund har betydelse for hur
ménga lirare som har gatt pd fortbildning.

Tabell 12 presenterar sambandet mellan tva faktorer som handlar om fortbildning
och fyra faktorer som handlar om liraren. Faktorerna som handlar om léraren ar
allmén arbetserfarenhet som ldrare, arbetserfarenhet som ldrare for elever med
invandrarbakgrund, yrket som klass- eller &mnesldrare samt fortbildning inom
invandrarundervisning. Faktorn fortbildning har jag korstabulerat endast med
ldrarnas intresse for fortbildning.

Tabell 12. Korstabell om fortbildning och olika faktorer som handlar om
lararen
1 Fortbildning (N=105) 2 Intresse for fortbildning (N=94)
Ja | Nej Ja | Nej
Arbetserfarenhet
Hogst 10 ar 18 % 82 % 77 % 23 %
11-20 ar 28 % 72 % 75 % 25%
>21 ar 27 % 73 % 68 % 32%
Arbetserfarenhet (clever
med invandrarbakgrund)
<3 19 % 81 % 72 % 28 %
>4 30 % 70 % 74 % 26 %
Yrke (N=102, N=91)
Klasslédrare 25% 75 % 76 % 24 %
Amneslirare 21 % 79 % 69 % 31%

Fortbildning (N=93)

Nagon fortbildning — — 96 % 4 %
Ingen fortbildning - - 66 % 34 %

Skillnaderna mellan fortbildning och faktorerna som handlar om lérarens yrke ar
inte statistiskt signifikanta men det finns skillnader i procentandelarna i tabell 12.
Férre ldrare med hogst 10 ars arbetserfarenhet (18 %) har fatt fortbildning inom
invandrarundervisning jamfort med ldrare med en lingre arbetserfarenhet. Detta
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kan delvis forklaras av att man inte har hunnit fortbilda sig eftersom
arbetskarridren inte har varat sa linge. Andelen ldrare som har fatt fortbildning ér
hogst (28 %) bland de ldrare som har 11-20 ars arbetserfarenhet. Intresset for
framtida fortbildning dr storst bland dem som har hogst 10 ars erfarenhet och
minst bland dem som har jobbat i 21 &r eller lingre. En orsak till detta &r att en
del av dem som redan har arbetat en ldngre tid ndrmar sig pensionsaldern och ser
ingen nytta med att fortbilda sig jamfort med dem som @nnu har en ling
arbetskarridr framfor sig. Pensionsaldern ndmns i de dppna svaren som en orsak
till minskat intresse for fortbildning (ex. 113).

Hur ldng erfarenhet en ldrare har av att undervisa elever med invandrarbakgrund
ser ut att paverka andelen ldrare som har gétt pa fortbildning. En storre andel av
de larare som har over 4 ars arbetserfarenhet (30 %) av att undervisa elever med
invandrarbakgrund har fatt fortbildning an av dem som har undervisat hogst 3 ar
(19 %). Aven dessa resultat kan delvis forklaras med hur lang arbetserfarenhet
lararna har. Lérarna dr ungefér lika intresserade (72 % resp. 74 %) av att fortbilda
sig 1 framtiden oberoende av hur lang erfarenhet de har av att undervisa elever
med invandrarbakgrund. Soilamo (2008: 165-166) kom i sin undersdkning fram
till att de ldrare som hade mindre erfarenhet av att undervisa elever med
invandrarbakgrund var villigare att fortbilda sig jamfort med ldrarna som hade
mera erfarenhet. Léirarna i Soilamos undersdkning tyckte att deras firdigheter i
undervisning i en mangkulturell klass har blivit béttre genom erfarenhet.

I procentandelarna for klasslarare och @mnesldrare finns inga stora skillnader. En
litet storre andel klassldrare (25 %) har gétt pa fortbildning jamfort med andelen
dmneslirare (21 %). Aven intresset for fortbildning ir nigra procentenheter storre
bland klassldrare (76 %) 4n bland dmnesldrare (69 %). En orsak till detta kan vara
att klassldrarna jobbar med en liten grupp elever varje dag. Amneslirarna
undervisar ofta flera elever som de traffar kanske ett par gdnger i veckan.

Det framgar tydligt av tabell 12 att tidigare fortbildning inom
invandrarundervisning har betydelse for intresset for den framtida fortbildningen.
Naéstan alla som redan har gétt pa fortbildning (96 %) skulle vilja fortbilda sig
mera i framtiden. Av dem som inte har fortbildat sig dr 66 % intresserade. Denna
skillnad kan bero pd att man ofta sjdlv maste soka sig till fortbildning och det
berittar om lirarnas aktivitet och intresse for att fordjupa sina kunskaper. Aven i
expertintervjun betonar Karlsson att ldrarens aktivitet spelar en roll nér det géller
att delta i fortbildning (ex. 104).

I tabell 13 har jag jamfort de tva faktorer som handlar om fortbildning och antalet
elever med invandrarbakgrund som léraren undervisar samt lararens uppfattning
om dessa elevers sprakkunskaper i svenska.



163

Tabell 13. Korstabell om fortbildning och olika faktorer som handlar om
eleven
1 Fortbildning (N=105) 2 Intresse for fortbildning Signifikans
(N=94)
Ja | Nej Ja | Nej
Antalet elever med
invandrarbakgrund
i undervisningen
3 15% 85 % 65 % 35% | 1***
>4 43 % 57 % 88 % 12 %
Elevens
sprakkunskaper i
svenska
Minst en kan inte 31 % 69 % 87 % 13% | 1*
svenska
Alla kan svenska 10 % 90 % 41 % 59 %

Det finns en starkt signifikant skillnad i frdga om fortbildning mellan
larargrupperna som &r indelade enligt antalet elever med invandrarbakgrund. En
storre andel av dem som undervisar fyra eller fler elever med invandrarbakgrund
(43 %) har fatt fortbildning jamfort med dem som undervisar 1-3 elever (15 %).
Av dessa lidrare med flera elever med invandrarbakgrund i klassen dr ocksa en
storre andel (88 %) intresserade av fortsatt utbildning jamfort med de lirare som
undervisar 3 elever eller farre (65 %). I de 0ppna svaren kommer det fram att
lararna inte alltid upplever att de skulle behdva fortbildning om det finns bara en
elev med invandrarbakgrund i klassen. Om antalet elever okar, 6kar ocksa viljan
till fortbildning (se ex. 114).

Det finns en statistiskt signifikant skillnad mellan ldrarens fortbildning och
lararens uppfattning om elevernas sprakkunskaper. Enligt tabell 13 har en storre
andel (31 %) av de lirare som anser att alla elever i klassen inte kan svenska pa
ndstan samma niva som en infodd talare fatt fortbildning, jamfort med de lirare
vilkas elever behirskar svenska ndstan lika bra som en infodd talare (10 %).
Elevens sprakkunskaper tycks pdverka dven ldrarens intresse. Majoriteten av
lararna (87 %) som har minst en elev med simre kunskaper i svenska &n en
infodd talare &r intresserad av fortbildning. Bland de ldrare som undervisar elever
som kan svenska nédstan lika bra som en infodd talare dr under hélften (41 %)
intresserade av fortbildning. Det dr sannolikt att om ldraren anser att alla elever i
klassen inte kan svenska ungefédr lika bra som infodda talare &r lararen ocksa
intresserad av att fortbilda sig. I svaren om hurdan fortbildning ldrarna skulle vara
intresserade av kommer det fram att de speciellt vill ha rdd om olika sétt att
undervisa eleverna i svenska (se ex. 116).
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5.2.2 Skolans framtid i en mangkulturell kontext

I tidigare studier har det kommit fram att antalet elever med invandrarbakgrund i
klassrummet péverkar hur lararen upplever sin arbetsméngd. I Soilamos (2008:
111) undersdkning upplever néstan alla (96,6 %) ldrare som undervisar dver tre
elever med invandrarbakgrund att arbetsmdngden har okat ganska mycket,
mycket eller till och med vildigt mycket. Over en tredjedel (35,9 %) av dem som
undervisar tre eller firre elever med invandrarbakgrund upplever att
arbetsmingden har 6kat ganska mycket, mycket eller vildigt mycket. (Soilamo
2008: 111.)

I figur 17 presenterar jag hurdana &sikter ldrarna i mitt material har om den
finlandssvenska grundskolans framtid ur sprékets synvinkel. I min undersdkning
tror majoriteten av ldrarna att antalet elever med invandrarbakgrund kommer att
oka 1 framtiden: 87 % av ldrarna ar helt eller delvis av samma &sikt vid pastdendet
I framtiden kommer det att finnas flera invandrarelever i de svensksprakiga
grundskolorna i Finland (figur 17). Svaret helt av samma asikt viljs av 65 % av
lararna. Det framgar av figur 17 att ca 7 % é&r helt eller delvis av annan asikt vid
pastdendet. Svaret vet inte/har ingen dsikt har valts av 6 % av lararna. De flesta
larare (86 %) tror dven att elever med invandrarbakgrund kommer att paverka
lararens arbete mera i framtiden. Cirka 6 % é&r helt eller delvis av annan dsikt och
8 % har valt svaret vet inte/har ingen dsikt for péastaendet [ framtiden kommer
invandrarelever i klassrummet att paverka ldrarens arbete allt mer.

De flesta ldrare (70 %) &r helt eller delvis av samma asikt med péstdendet att den
finlandssvenska skolans mojligheter att ta hénsyn till flersprékighet ar goda (figur
17). Knappt en fjardedel (24 %) av ldrarna dr helt av samma &sikt medan 46 % ar
delvis av samma asikt. Knappt en femtedel (19 %) av informanterna ar helt eller
delvis av annan asikt med pastdendet och dessa ldrare ser troligtvis mera
begrinsningar i den finlandssvenska skolans mdjligheter att ta hédnsyn till
flersprakighet. Det kan vara fraga om t.ex. brist pd ldmpligt material (se ex. 59)
eller bekymmer for hur andra sprak paverkar i undervisningen (se ex. 64 och 66).
Svaret vet inte/har ingen dsikt viljs av 11 % av ldrarna.

Som sista fraga i enkdten har jag valt ett pastdende som har en negativ
orsakskoppling mellan flersprakighet och undervisningsspraket svenska: [
framtiden kan sprdklig mdngfald i den finlandssvenska skolan vara ett hot mot
undervisningssprdaket svenska. Figur 17 visar att pastaendet har orsakat variation
bland svaren. Av ldrarna &r 21 % helt eller delvis av samma &sikt. Narmare en
tredjedel (30 %) av ldrarna uttrycker osdkerhet och har dd valt alternativet vet
inte/har ingen dsikt medan knappt hilften (49 %) av ldrarna ser att den sprékliga
méngfalden inte dr nidgot hot mot undervisningsspraket svenska. Mansikka och
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Holm (2011: 137) berdttar att i deras studie har nigra larare ansett att den
finlandssvenska skolan skyddar den finlandssvenska kulturen och dérfor kan den
inte engagera sig 1 mangkulturell utbildning. Denna uppgift kan tinkas ligga
bakom att andra sprék upplevs som ett hot (se Bjorklund 2013: 132).

32 a I framtiden kommer det att finnas
flera invandrarelever i de
svensksprakiga grundskolorna i Finland |
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Figur 17.  Lérarnas dsikter om den finlandssvenska grundskolans framtid

Aven de flesta (N=6/8, dvs. Lil, Li2, Li3, Li4, Li7 och Li8) lirare som jag har
intervjuat dr av den dsikten att det i framtiden kommer att finnas fler elever med
invandrarbakgrund i deras klasser och skolor. Li8 i exempel 120 anser att orsaken
till att invandringen Okar pa orten dr behovet av arbetskraft. Alla ldrare dr dnda
inte helt sdkra. Li4 sdger dock att trenden tycks fordndras pa orten och hon tror att
antalet kan minska senare pa grund av att arbetsinvandringen har stagnerat pa
orten. Aven andra lirare motiverar sina svar med arbetsinvandring, allmin
globalisering (ex. 121) och med att invandrarnas sldktingar flyttar till samma land
och ort. Lil anser ocksa att 6kningen kommer att vara storre pa den finska dn pa
den svenska sidan i skolan (ex. 121).

120. Absolut okar det. [intervjuaren: Varfor?] N&, trenden har ju hittills varit att det
har flyttat in véldigt mycket, speciellt kanske néringarna ar séna som dit man
gérna tar utlandsk arbetskraft. Har finns mycket jordbruk och djurhallning och
palsfarmning och sant. (Li8)

121. Mnjoo-o. [intervjuaren: Varfor?] N4, invandringen Okar, tror jag, nog ocksa hit
till Finland [...] for att de ska ta hand om oss sen nédr vi dr gamla och sjuka [...]
jag tror det men inte s mycket kanske pa den svenska sidan. Men nog tror jag att
det kommer att 6ka. N4, det &r ju globalt nufortiden. (Lil)
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I exempel 120 och 121 syns det att kontexten dr olika for Li8 som arbetar i
Osterbotten och Lil som arbetar i Nyland. Lil tar hiinsyn till att invandrare har
mojlighet att vilja att ldra sig finska vid integrering. Ingen av ldrarna séger rakt ut
att de inte tror att det blir fler elever med invandrarbakgrund i klassen eller i
skolan. Tva ldrare (Li5 och Li6) tvekade om sina svar. Li6 motiverar osdkerheten
genom att forklara den daliga arbetssituationen pa orten. Li5 tycker att kommunen
spelar en avgorande roll for hur mycket den tar emot flyktingar men att &dven
finlindarnas negativa attityder paverkar.

Lérarna (8/8 st.) stiller sig positivt till att det kommer fler elever med
invandrarbakgrund i den finlandssvenska skolan fastdn de ocksa ndmner att det
stdller nya krav pa deras arbete. Lararna i Soilamos (2008) undersdkning anser att
man borde ha endast nigra elever med invandrarbakgrund i en klass sa att alla
elever fir den uppmérksamhet som de behover. Decentralisering av eleverna
skulle ocksa enligt ldrarnas é&sikt gora elevens integrering léttare i samhaéllet.
(Soilamo 2008: 146.)

Lararna i min undersokning nidmner att det krdvs fortbildning (ex. 122) och
resurser for att hjdlpa eleverna att anpassa sig och for att undvika problem (ex.
123). Lil ndmner att man behdver mera kunskaper om kulturbakgrunden. Li2 i
exempel 123 betonar att man méiste vara beredd att jobba for att eleverna ska
anpassa sig till det finldindska samhéllet. Hon framhdver &ven att eleverna maste
fa stod for att ldra sig sprak men ocksé for annan undervisning.

122. Na det stéller nya krav. Det blir mera som du sa mangkulturellt och mera liksom
mangfasetterat att man mast som larare fa lite mera utbildning i det hér [...] man
sku behdva mera kunskaper i deras kultur ocksa [...] (Lil)

123. Nog kréver det att vi dr beredda att jobba for att ta emot dem pa ett bra sétt och
fa dem- hjélpa dem att anpassa sig till vart samhille. Nog kriver det ju extra
resurser av skolorna for att undvika problem och svérigheter som kan uppsta nér-
om inte de kédnner sig vilkomna eller far tillrdckligt stod med att ldra sig sprak och
ta del av undervisning 6verlag. (Li2)

Pa liknande sétt som i exempel 122 kommer det fram dven i Soilamos (2008)
undersokning att ldrarna saknar kunskaper i kultur. For Soilamo (2008: 85-86) ar
kulturella kunskaper (kulttuuriset tiedot) en del av ldrarens méngkulturella
kompetens tillsammans med pedagogiska fardigheter, samt erfarenheter och
attityder som hor till mangkulturalism. De flesta ldrare (87,3 %, N=71) i hennes
undersokning upplever att de har inga eller lite kunskaper om elevernas kulturer.
Soilamo (2008: 99-101) méarkte ocksa att en storre andel av de ldrare som har fatt
utbildning som handlar om mangkulturalism &ven har kunskaper om elevernas
kulturer jimfort med de ldrare som inte har utbildning inom omradet. (Se avsnitt
2.3.1)
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Lararna tar i sina svar fram sprékaspekten ur elevens och &dven ur ldrarnas
synvinkel. En ldrare (Li5) ser elever med invandrarbakgrund som
finlandssvenskar pa grund av spriket och anser att det dr positivt att det blir fler
finlandssvenskar. (Airio 2012a: 73—82.) Li3 beréttar att for henne passar det bra
om det blir fler elever med invandrarbakgrund i skolorna, men hon lyfter &nda
fram tanken att elever med invandrarbakgrund kanske skulle ha det littare i
finsksprikiga skolor eftersom hon anser att finskan dnda ar det sprdk som man
ska kunna i Finland (ex. 124).

124. ingen skillnad for mig alltsa [...] men [...] jag har manga ganger tankt att skulle
dom kanske ha det lattare i finsk skola for finska mast dom léra sig dnda (Li3)

Li5 anser att eleverna med invandrarbakgrund pa basis av spraket kan ses som
finlandssvenskar. Aven i Mansikkas, Holms och Londens (2013) undersdkning
ndmner ldrarinformanterna att ett centralt kidnnetecken for den finlandssvenska
skolan &r just det svenska spraket. For vissa var det ocksd det enda kdnnetecknet.
Li3 é&r inte lika ivrig att se eleverna som finlandssvenskar eftersom hon anser att
eleverna anda maste ldra sig finska (ex. 124). Li5 konstaterar dven att hon inte ser
det som problematiskt for elever med invandrarbakgrund att léra sig finska sedan
de har lart sig svenska. (Se Airio 2012a: 73—82.) I mitt material ses kompisarnas
eller omgivningens finska d&ven som en hindrande faktor for sprakinldrningen i
svenska (se ex. 64 och 65).

Li4 (ex. 125) nimner att det 4r mycket viktigt att ldraren talar en god svenska. Li4
berittar att hon har varit pad studiebesok i ndgra skolor i Sverige dér hon ansag att
vissa ldrare som hade utlindsk bakgrund inte var tillrickligt skickliga pa svenska.
Hon anser att i en likadan situation i Finland kommer skolans nivé att sdnkas. I
Bigestans (2015: 78-87) undersokning som handlar om ldrare med utldndsk
bakgrund i Sverige kommer det fram att ldrarna ser spraket som en utmaning i
arbetet. Lararna upplever dven att kolleger och fordldrar tvivlar pa deras
kompetens i att undervisa eftersom de talar svenska som andrasprék (Bigestans
2015: 95-105).

125.jag mast nog sdga det atminstone tycker jag att den som d& har svensk
undervisning ska ha svenska som modersmal eller atminstone vara riktig duktig
pé svenska (Li4)

Elever med invandrarbakgrund ses ocksé som en resurs i klassen och dessa elever
representerar sin kultur och kan vara till nytta for hela klassen genom att de sjdlva
kan lyfta fram sin kultur (Lil). Deras ndrvaro okar ocksa toleransen (Li6 och
Li7). (Airio 2012a: 73-82.)
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Nir det géller faktorer som ldrarna hoppas ska fordndras i framtiden ndmner de att
de saknar resurser. Li2 ndmner att tidsbristen ar aktuell i arbetet. Lararna anser att
fler elever med invandrarbakgrund kriver extra resurser, t.ex. stodtimmar, en
personlig assistent (ex. 126) eller lampligt material (Lil, Li3, Li6 och Li7).

126. mera stodtimmar at dom kanske. Ja, en egen person som de far da ldsa sprak med
(Li3)

Aven om manga lirare kritiserar att resurserna inte ricker till berittar en lirare
(Li4) att hon tycker att de har satsat mycket resurser pd undervisning av elever
med invandrarbakgrund och hon dr mycket n6jd med den rddande situationen. I
fraga om utveckling av den egna undervisningen foreslar tva larare (Lil och Li5)
att temadagar arrangeras (se Airio 2012a: 73-82). I intervjun med direktéren for
den svenska enheten vid Utbildningsstyrelsen papekas att mangkulturalism och
flersprakighet borde inga i1 skolvardagen och inte presenteras skilt som temadagar
(se avsnitt 5.1, ex. 102).

Tva ldrare (Li2 och Li3) paminner om att ocksd annat &n det mangkulturella
skulle krdva mera uppméirksamhet. Li3 ndmner uttryckligen de s.k. halvsprikiga
eleverna, som dr tvasprakiga men har bristande kunskaper i bada spraken: svenska
och finska (se Airio 2012a: 73-82.). I Mansikkas, Holms och Londens (2013:
297-298) undersokning om ldrarnas syn pd elevernas identiteter i den
finlandssvenska skolan ndmner ldrarna att tvasprakigheten ses delvis som en
rikedom men dven som en utmaning eftersom kunskaperna bade i finska och i
svenska kan vara svaga bland tvasprakiga. Forskarna menar att dessa sprakligt
svaga elever kan anses orsaka liknande problem som de som finns i skolor med
ménga elever med invandrarbakgrund nir det giller t.ex. forstaelsen av skriftliga
uppgifter. (Mansikka, Holm & Londen 2013: 297-298). Tva larare (Lil, Li5)
sdger att de hoppas pa en fordndring i attityderna s& att eleverna blir mer
toleranta. (Se Airio 2012a: 73-82.) Tva ldrare (Li2 och Li4) onskar ocksa att
eleverna med invandrarbakgrund skulle delta i hobbyverksamhet &ven utanfor
skolan. Ocksa i1 enkdtsvaren som handlar om faktorer som hjélper eleverna att lira
sig svenska kommer det fram att ldrarna Onskar att eleverna skulle ha aktivt
umgénge med svensktalande och att de skulle ha mdjlighet att anvdnda svenska
utanfor skolan (se ex. 44).

I tabell 14 presenterar jag lararnas dsikter om de pastdenden som ges i figur 17 i
forhallande till tre kontextuella faktorer. Faktorerna dr skolans ldge, skolans
storlek och antalet elever i skolan.
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Tabell 14. Korstabell om framtiden och olika faktorer som handlar om
undervisningskontexten
1 Flera elever med | 2 Elever med 3 Goda 4 Spriklig
invandrarbak- invandrarbak- mojligheter att ta | mangfald éir hot
grund i framtiden | grund paverkar hénsyn till mot svenskan
lirararbete flersprakighet
Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej
Skolans lige
Nyland 73 %’ 15 %’ 77 %’ 12 %’ 85 %’ 8%’ 19 % 62 %
Osterbotten 92 %’ 3%’ 90 %’ 3%’ 70 %’ 16 %’ 18 % 48 %
Ovriga 95 %’ 5% 85 %’ 5%’ 50 %’ 40 %’ 30 % 40 %
Skolans
storlek
<50 94 %’ 0%’ 88 %’ 6 %’ 82 %’ 12 %’ 12 % 59 %
50-149 89 %’ 5%’ 97 %’ 0%’ 74 %’ 18 %’ 26 % 50 %
>150 85 %’ 10 %’ 77 %’ 10 %’ 63 %’ 21 %’ 19 % 46 %
Antalet
elever med
invandrar-
bakgrund
<10 87 %’ 5%’ 84 %’ 7% 71 % 17% 19 % 52 %
>10 91 %’ 9%’ 90 %’ 3%’ 69 % 22 % 25 % 44 %

I samband med de tre faktorerna finns det inte en statistiskt signifikant skillnad
mellan grupperna. Det framgédr dock av tabell 14 att en mindre andel ldrare i
Nyland (73 %) tror att antalet elever med invandrarbakgrund 6kar i skolorna
jamfort med vad lirare frn andra orter tror (Osterbotten 92 % och &vriga Finland
95 %). Majoriteten av ldrarna i Nyland (12 %) &r ocksd av den &sikten att dessa
elever inte kommer att paverka ldrararbetet mera i framtiden. I Osterbotten #r
andelen 3 % och i 6vriga Finland 5 %. Orsaken till skillnaderna mellan Nyland
och Osterbotten kan vara att finskan #r ett dominerande sprik i Nyland och dirfor
antar lirarna mdjligen att invandrare som i framtiden flyttar till Finland véljer att
lara sig finska i stéllet for svenska. En stor del av ldrarna i Nyland (85 %) ser den
finlandssvenska skolans mdjligheter att ta hénsyn till flersprikighet som goda
medan endast hélften (50 %) av ldrarna fran 6vriga Finland 4r av samma asikt. Av
lararna fran 6vriga Finland dr 40 % av annan asikt nir det géller pastdendet att
den finlandssvenska skolan har goda mdjligheter att ta hansyn till flersprakighet.
Andelen #r avsevirt storre dn den i Nyland (8 %) och Osterbotten (16 %).

I 6vriga Finland ar en storre andel larare (30 %) jaimfort med ldrarna i Nyland (19
%) och Osterbotten (18 %) av den asikten att spraklig méangfald #r ett hot mot
svenskan. I Nyland é&r ldrarna minst oroliga for svenskans stdllning som
undervisningssprak. Dér dr 62 % av ldrarna av annan asikt i fraga om pastiendet, i
Osterbotten 48 % och i dvriga Finland 40 %. Orsaken till dessa resultat kan dven
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finnas i den sprakliga kontexten; i Nyland &r ldrarna vana vid att balansera mellan
svenska och finska eftersom s& manga elever har en tvasprakig eller finsksprakig
bakgrund (se Slotte-Liittge & Forsman 2013: 9).

De flesta ldrare i mitt material 4r av den asikten att det i framtiden kommer att
finnas fler elever med invandrarbakgrund i de svensksprékiga skolorna i Finland
(tabell 14). Ingen ldrare fran en liten skola med hogst 50 elever dr av annan &sikt
infor pastdendet att antalet elever med invandrarbakgrund okar i framtiden. Det
framgdr av tabell 14 att alla ldrare som &r av annan asikt infor pastdendet arbetar i
skolor med 50-149 elever (5 %) eller 150 elever eller fler (10 %). Andelen larare
som har valt alternativet vet inte/har ingen dsikt vid péstaendet fordelas jimnt
mellan grupperna. Andelen ldrare som har valt detta alternativ dr 6 % i skolor
med under 50 elever och 50-149 elever och 5 % 1 skolor med 150 eller fler
elever. Skolans storlek verkar alltsa inte att orsaka variation i svaren.

Ingen lérare frn en skola med 50-149 elever ar av annan asikt vid pastdendet om
elever med invandrarbakgrund kommer att paverka ldrarens arbete mera i
framtiden. Majoriteten (97 %) dr av den asikten att dessa elever paverkar ldrarens
arbete mera i framtiden. Skillnaden ar 20 procentenheter jamfort med virdena for
skolor med 150 elever eller fler. I dessa skolor har 77 % av ldrarna svarat att de &r
av samma asikt infor pastdendet.

En storre andel ldrare i mindre skolor med under 50 elever jamfort med i de storre
skolorna tror pd den finlandssvenska skolans mdjligheter att ta hénsyn till
flersprakighet. Andelen ldrare i mindre skolor som dr av samma asikt vid
pastaendet dr 82 %, i skolor med 150 eller fler elever &r andelen 63 %.

Cirka en fjardedel (26 %) av ldrarna fran mellanstora skolor (50-149 elever) anser
att spraklig mangfald &r ett hot mot svenskan. I mindre skolor ar andelen 12 %
och 1 storre skolor med 150 elever eller fler dr andelen 19 %. I skolorna med
under 50 elever anser 59 % av ldrarna att de dr av annan &sikt vid pastéendet.
Hilften av lararna i mellanstora skolor (50—-149 elever) och 46 % av ldrarna i
stora skolor (150 elever eller flera) dr av annan asikt nir det giller detta
pastéende.

Antalet elever med invandrarbakgrund i skolan tycks inte ha ndgon stor inverkan
pa ldrarnas &sikter. Av tabell 14 framgér att skillnaderna &r endast nagra
procentenheter. De storsta skillnaderna kommer fram i pastdendet som handlar
om huruvida den sprakliga méngfalden kan ses som ett hot mot svenskan. En
fjardedel (25 %) av ldrarna som kommer fran skolor med 10 eller fler elever med
invandrarbakgrund ar av den asikten att den sprakliga mangfalden kan ses som ett
hot, 44 % av dessa ldrare dr av annan asikt. Av de lirare som arbetar 1 skolor med
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under 10 elever med invandrarbakgrund ar 19 % av samma asikt och 52 % av
annan asikt vid pastaendet.

I tabell 15 presenteras korstabulering av pastdendena som handlar om framtiden i
den finlandssvenska skolan och faktorerna som handlar om ldrarens bakgrund.
Bakgrundsfaktorerna &r lingden pé allmin arbetserfarenhet, arbetserfarenhet i
undervisning av elever med invandrarbakgrund, yrket som klass- eller
dmnesldrare och  fortbildning inom undervisning av elever med
invandrarbakgrund.

Tabell 15. Korstabell om framtiden och olika faktorer som handlar om
lararen
1 Flera elever | 2 Elever med | 3 Goda 4 Spriklig Signifikans
med invandrar- mojligheter mangfald dr
invandrar- bakgrund att ta hinsyn | hot mot
bakgrund i paverkar till svenskan
framtiden lirararbete flersprakighet
Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej
Arbetserfarenhet
Hogst 10 ar 889%° | 3% | 88% | 6% | 74% | 15% | 18% | 32%
11-20 ar 83% | 10% | 80% | 10% | 73% | 23% | 20% | 63 %
21-ér 94% | 6% | 91% | 0% | 64% | 18% | 24% | 52%
Arbetserfarenhet
(elever med
invandrarbakgrund)
3 889%’ | 4% | 84% | 10% | 71% | 23% | 10% | 50% | 4**
>4 87% | 9% | 87T% | 2% | 69% | 15% | 30% | 49%
Yrke
(N=104)
Klasslédrare 86% | 9% | 8T% | 6% | 7T1% | 19% | 17% | 56%
Amneslirare 94% | 3% [ 82% | 6% | 68% | 18% | 26% | 41 %
Fortbildning
(N=105)
Nagon 92% | 4% | 92% | 0% | 77% | 19% | 19% | 65%
fortbildning
Ingen 86% | 8% | 84 %’ 8% | 68% | 19% | 20% | 44 %
fortbildning

Lararnas arbetserfarenhet verkar inte ha ndgon stor betydelse for deras asikter om
framtiden. Det finns smé skillnader i andelen ldrare som har arbetat i 11-20 ar
eller i dver 20 ar i svaren. En storre andel larare (94 %) som har jobbat i 21 ar
eller langre dr jaimfort med de ldrare som har jobbat mellan 11 och 20 ar (83 %)
av den asikten att antalet elever med invandrarbakgrund kommer att oka i
framtiden. En storre andel (91 %) av dem som har jobbat i 6ver 21 ar eller lingre
forvéntar sig ocksé att elever med invandrarbakgrund kommer att paverka deras
arbete mera. Andelen bland dem som har jobbat i 11-20 &r ar 80 %.
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Det finns storre skillnader mellan grupperna nir det giller pastdendet om den
sprakliga mangfalden kan ses som ett hot mot undervisningsspriket svenska i
framtiden. Av annan asikt dr 63 % av de ldrare som har 11-20 ars
arbetserfarenhet, medan av de ldrare som har jobbat en kortare tid (hogst 10 ar) ar
32 % av annan asikt. Knappt en fjirdedel av ldrarna som har 21 Aars
arbetserfarenhet eller langre anser att den sprakliga mingfalden kan ses som ett
hot mot svenskan. Knappt en femtedel (18 %) av de lirare som har hogst 10 ars
arbetserfarenhet dr av samma asikt. En kort arbetserfarenhet syns som en
osikerhet i svaren. Hilften av de ldrare som har jobbat en kortare tid (hogst 10 ar)
som ldrare har valt att svara vet inte/har ingen dsikt 1 fragan.

Det framgér av tabell 15 att lingden pa arbetserfarenhet av att undervisa elever
med invandrarbakgrund inte paverkar ldrarnas asikter om antalet elever med
invandrarbakgrund i framtiden eller om dessa elever péverkar ldrarnas arbete
mera. Arbetserfarenhet paverkar inte heller svaren vid pastdendet att ldrarna anser
att den finlandssvenska skolan har goda mdjligheter att ta héinsyn till
flersprakighet. En statistiskt starkt signifikant skillnad finns mellan grupperna nér
det giller péastdendet att den sprakliga méngfalden kan ses som ett hot mot
svenskan. Av procentandelarna kan man dra den slutsatsen att en storre andel av
dem som har undervisat elever med invandrarbakgrund i fyra &r eller langre ser
den sprakliga mangfalden som hot jamfort med de ldrare som har en kortare
arbetserfarenhet. Cirka hidlften av bada grupperna &ar av annan &sikt vid
pastdendet. Knappt en tredjedel (30 %) av ldrarna som har arbetat fyra ar eller
lingre med elever med invandrarbakgrund ar av den &sikten att den sprikliga
méngfalden kan ses som ett hot mot svenskan. Motsvarande andel ldrare bland
dem som har en kortare arbetserfarenhet (< 3 4r) ar 10 %. Lérarens
arbetserfarenhet av att undervisa elever med invandrarbakgrund verkar ha
betydelse speciellt nér det giller andelen ldrare som dr osdkra i sitt svar eller inte
har en asikt vid pastdendet. Svaret vet inte/har ingen dsikt viljs av 40 % av
lararna med en kortare arbetserfarenhet (< 3 ar) av att undervisa elever med
invandrarbakgrund. Motsvarande andel bland ldrare med en léngre erfarenhet ér
21 %.

Skillnaderna mellan klass- och dmnesldrare ar huvudsakligen hogst 8
procentenheter. En nagot storre skillnad finns angéende fragan om lérarna ser den
sprakliga mangfalden som ett hot mot svenskan. En storre andel klassldrare (56
%) jamfort med andelen d@mneslirare (41 %) tycks inte se spraklig mangfald som
en hotbild for svenskan. Andelen d&mnesldrare (26 %) bland dem som ser den
sprakliga mangfalden som ett hot dr ocksa storre an andelen klasslarare (17 %).
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Det marks inte nagra statistiskt signifikanta skillnader angdende fortbildning i
tabell 15. Av procentandelarna framgar dock att ingen av de larare som har gétt pa
fortbildning dr av annan asikt vid pastaendet / framtiden kommer invandrarelever
i klassrummet att paverka ldrarens arbete allt mer. Cirka en femtedel av lirarna i
bada grupperna ir av samma &sikt att den sprakliga mangfalden kan ses som ett
hot mot svenskan som undervisningssprak. En tydlig skillnad syns dndé i andelen
lirare som 4r av annan dsikt vid pastdendet: 65 % av ldrarna som har fatt
fortbildning dr av annan asikt, medan den motsvarande andelen bland dem som
inte har fatt fortbildning dr 44 %. Bland dem som inte har gatt pa fortbildning
finns mera osédkerhet och 36 % av ldrarna har valt alternativet vet inte/har ingen
dsikt. Bland larare med fortbildning 4r motsvarande andel 16 %.

Av tabell 16 framgédr hur antalet elever med invandrarbakgrund, som ldrarna
undervisar, och elevernas kunskaper i svenska péverkar lararnas svar som handlar
om framtiden.

Tabell 16. Korstabell om framtiden och olika faktorer som handlar om
eleverna
1 Flera elever med 2 Elever med 3 Goda 4 Spraklig
invandrar- invandrar- mojligheter att ta | mangfald ir hot
bakgrund i bakgrund hénsyn till mot svenskan
framtiden paverkar flersprakighet
ldrararbete

Ja | Ne¢j Ja [ Nej Ja | Ne¢j Ja [ Nej

Antalet elever med
invandrarbakgrund i
undervisningen

<3 86 %’ 7% 84 %’ 7% 72 % 16 % 17 % 55%

>4 92 %’ SW 89 %’ 2%’ 66 % 24 % 26 % 39 %
Elevens
spriakkunskaper i
svenska

Minst en kan inte 88 %’ 8%’ 85 %’ 7% 68 % 22 % 25% 47 %

svenska

Alla kan svenska 87 %’ 3% 87 %’ 3% 74 % 10 % 10 % 55%

Antalet elever med invandrarbakgrund verkar inte vara avgorande for ldrarnas
asikter om framtiden. Vissa skillnader finns dock mellan grupperna men de ar inte
statistiskt signifikanta. Av tabell 16 framgar att en storre andel (55 %) av dem
som har hogst tre elever med invandrarbakgrund anser att spraklig bakgrund inte
ar ett hot mot svenskan jamfort med de larare som undervisar fyra eller fler elever
(39 %). Andelen larare som har valt alternativet av samma dsikt &r nagot storre
bland dem som har fler elever med invandrarbakgrund i klassen (26 %).
Motsvarande andel i gruppen lirare som undervisar tre eller firre elever ar 17 %.
Over en tredjedel (35 %) av lirarna med fyra eller fler elever har valt
svarsalternativet vet inte/har ingen dsikt. Ocksa i den andra gruppen &r andelen
ndrmare en tredjedel (29 %).



174

Inte heller ldrarens uppfattning om elevernas spridkkunskaper verkar vara en
avgorande faktor for hurdana &sikter lirarna har om framtiden. Skillnader kan
faststéllas nar det géller pastdendet om hot: av de larare som anser att alla elever i
klassen inte kan svenska pé en néstan infodd niva har en fjardedel svarat att de ser
den sprakliga mangfalden som ett hot, medan andelen bland dem som anser att
alla elever i klassen kan svenska &r endast 10 %. Andelen nej-svar dverstiger 50
% bland de ldrare som har svarat att alla elever kan svenska néstan pa en infodd
talares niva.

5.3 Sammanfattande diskussion

Detta avsnitt bestdr av en sammanfattande diskussion om resultaten i kapitel 5.
Analysresultaten sammanfattas 1 figur 18 som utgar frdn min modell som
presenteras i avsnitt 2.5 och som jag har reviderat i avsnitt 4.4.

Laroplansgrunderna

Spréklig
praxis I

-Resurser
-Antalet elever med
@ invandrarbakgrund
I _Elevernas
t spraklkunskaper
€ -Skolans storlek
X -Klass/amneslérare
t -Arbetserfarenhet

Spréklig —
undervisningspraxis

Sprakliga handlingar

Fonbi%ing T

Viarderingar & Erfarenheter

\

Praktisk
. —
yrkesteori

Figur 18.  Spréklig undervisningspraxis ur ett framtidsperspektiv

Utgédende fran expertintervjun med Bob Karlsson som dr direktor for den
svensksprakiga utbildningen vid Utbildningsstyrelsen kommer det tydligt fram att
elever med invandrarbakgrund inkluderas som en del av klassen i den
finlandssvenska grundskolan (se 4ven West manuskript). Majoriteten av ldrarna i
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mitt material dr av den asikten att antalet elever med invandrarbakgrund kommer
att 6ka i1 framtiden (87 %) och att dessa elever kommer att paverka ldrarens arbete
allt mer (86 %). De intervjuade ldrarna ser den allminna globaliseringen i virlden
och i Finland som orsak till att antalet elever med invandrarbakgrund okar i
framtiden dven i de svensksprakiga skolorna.

Elever med invandrarbakgrund anses ofta behova sprikligt stod i sina studier,
men Karlsson pédpekar att alla elever i klassen dr i behov av spréklig stottning
delvis pa grund av de ldgre PISA-resultaten och delvis pd grund av finskans
paverkan pa svenskan. Karlsson ser ett bra skolsprdk som en utmaning for den
svensksprakiga skolan och man maste satsa mycket pa spraket. Denna syns dven i
Grlgru 2014 som ger tydligare ramar for undervisningen ur sprakets synvinkel dn
Grlgru 2004 (West manuskript).

Karlsson dr av den asikten att alla ldrare i de svensksprékiga skolorna inte har
kunskaper som gor att de kan ta hdnsyn till elever med invandrarbakgrund i
undervisningen. Eftersom han lyfter fram utveckling av kunskaperna genom
fortbildning kan man utgiende fran Ellstroms (2004: 38) modell séga att det ar
fraga om avsaknad av viss kvalifikation: den kompetens som arbetet kriver. En
utbildad ldrare ar kvalificerad att arbeta som ldrare, men om man saknar
kunskaper i att undervisa elever med invandrarbakgrund behdver man &nnu
fortbildning inom omradet. Fortbildning 4r ett centralt sdtt att utveckla ldrarens
kompetens. Majoriteten (75 %) av ldrarna i min undersokning har inte gatt pa
sddan fortbildning som handlar om wundervisning av elever med
invandrarbakgrund, men de flesta ldrare (64 %) dr dndé intresserade av att delta i
fortbildning. Léararna Onskar utveckla sin méngkulturella kompetens med
utbildning bade om pedagogik och om kultur. Samma tendens har kommit fram
dven 1 andra undersokningar inom omradet. I undersokningar av t.ex. Talib
(1999), Miettinen (2001), Soilamo (2008) och Bjorklund (2013) har ldrarna
uttryckt ett behov av mera kunskaper eller fortbildning (se avsnitt 3.4).

I enkédtsvaren kom det fram att det finns statistisk signifikanta skillnader mellan
lararens fortbildning och tre faktorerna, antalet elever med invandrarbakgrund i
skolan och i undervisningen samt elevernas sprakkunskaper i svenska. Enligt
resultaten har en storre andel ldrare har gétt pd fortbildning om det finns tio eller
fler elever med invandrarbakgrund i skolan jamfort med skolor under tio elever
med invandrarbakgrund. P4 samma sitt paverkar det dven om ldraren sjdlv
undervisar fyra eller fler elever med invandrarbakgrund eller dr av den &sikten att
alla elever i klassen inte kan svenska péd néstan samma nivd som en infodd talare.

I figur 18 har jag lyft fram fortbildning som en central del av den praktiska
yrkesteorin 1 framtiden. I och med att man deltar i fortbildning far man nya
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erfarenheter som paverkar dven vérderingar. Dessa erfarenheter och virderingar
paverkar mojligen ldrarens sprdkliga handlingar. De ldrare som har fatt
fortbildning &r intresserade av att delta i fortbildning &ven i framtiden. Intresset ar
inte lika stor bland de som inte har fatt fortbildning tidigare. Andra faktorer som
okar intresset for fortbildning d4r om det finns 10 eller fler elever med
invandrarbakgrund i skolan eller fyra eller fler i klassen samt om léraren upplever
att eleverna har svagare sprakkunskaper i svenska én de som talar svenska som
modersmal. Intresset for fortbildning ar storre dven i mindre skolor med under 50
elever jamfort med stora skolor med dver 150 elever.

Utover fortbildning ndmner Karlsson dven arbetserfarenhet som en faktor som
okar ldrarnas kompetens. Nér det giller framtidsutsikter har ldrarens erfarenhet av
att undervisa elever med invandrarbakgrund betydelse i svaren pa pastdendet om
huruvida den sprakliga mangfalden kan ses som ett hot mot undervisningsspréaket
svenska. Nérmare en tredjedel av de ldrare som har minst fyra ars erfarenhet ar av
den asikten att den sprakliga mangfalden kan ses som ett hot medan andelen
bland ldrare med hogst tre ars erfarenhet &r 10 %. Larare med hogst tre ars
erfarenhet har ofta valt alternativet vet inte/har ingen dsikt: andelen ar 40 %
jamfort med 21 % bland dem som har en langre erfarenhet. En kortare erfarenhet
kan vara en orsak till att lirarna inte har kunnat formulera en dsikt i frigan. Aven
fortbildning tycks péverka svaren: en storre andel ldrare som har fatt fortbildning
ar av den asikten att spraklig mangfald inte &r hot mot svenskan jamfort med
larare som inte har fétt fortbildning.

En stor andel av ldrarna (70 %) i min studie &r dven helt eller delvis av den
asikten att den finlandssvenska skolan har goda mojligheter att ta hdnsyn till
flersprakighet. Det finns dndé regional variation och ldrare i Nyland tror mest pa
skolans mojligheter att ta hénsyn till flersprakighet medan i 6vriga Finland tror
lararna minst pd mojligheterna. I lararintervjuerna kommer det fram att fler elever
med invandrarbakgrund skulle kriva 6kade resurser och fortbildning. Avsaknaden
av resurser kan ses som nagonting som hindrar ldrarna fran att anvidnda sin
faktiska kompetens, dvs. den kompetens som lidraren potentiellt har mojlighet att
utnyttja i arbetet (Ellstrom 2004: 38).
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6 SLUTDISKUSSION

Syftet med min avhandling har wvarit att studera den sprékliga
undervisningspraxisen i den finlandssvenska grundskolan i en méngkulturell
kontext och att undersdka de verksamhetsbetingelser som sétter ramar for ldrarens
arbete 1 den aktuella kontexten. Materialet bestar av lararnas enkdtsvar (n=107),
lararintervjuer (n=8) och en expertintervju.

Jag har undersokt den sprikliga undervisningspraxisen utgaende fran ldrarens
praktiska yrkesteori som bestar av virderingar och erfarenheter samt lararens
sprakliga praxis som utgdrs av sprakliga handlingar. Verksamhetsbetingelserna
har jag undersokt delvis utgdende fran lirarens kunskapsutveckling och delvis
utgdende frén utbildningsmyndigheternas synvinkel.

Att vara en spraklig modell for elever med invandrarbakgrund hor till ldrarnas
véarderingar men detta syns inte alltid i1 ldrarnas sprakliga handlingar. Lérarnas
erfarenheter visar att den storsta sprakliga utmaningen &r problem mellan eleven
och ldraren géllande fOrstéelse. For att hjdlpa eleven att lira sig svenska i
klassrummet upplever ldrarna att det behdvs en fungerande metodologisk grund i
form av lampligt material och lampliga metoder samt stod av inlérningskontexten
i form av kommunikation med kompisar. Lararna lyfter fram att mycket beror pa
eleven sjidlv. Eleven kan ha egenskaper som hjdlper eller forsvarar
sprakinldrningen men dven elevens egen aktivitet och handlingar spelar en stor
roll vid spréakinldrningen. I 6vriga kommentarer sist i enkdten kommenterar en
larare att fast eleven med invandrarbakgrund har gjort framsteg med
sprakinlarningen och har fatt stdod av sina klasskompisar 4r den langa
inldrningsprocessen en utmaning.

[...] Klasskamraterna tog mycket vdl emot den nya flickan, men efter tvd manader
sade de att det nog ar lite besvirligt att prata och ta hand om flickan d& man
saknar gemensamt sprak. Flickan verkar ha den uppfattningen att om hon inte
trivs i Finland har hon mdgjlighet att flytta tillbaka till sitt hemland. Detta
underlattar inte undervisningen och motivationen. Flickan har dnda gétt mycket
framét med spraket och forstar redan en hel del. [...]

Analysresultaten visar statistiskt signifikanta skillnader i ldrarnas handlingar nér
det ar fraga om grupper som dr indelade enligt skolans storlek, yrket som klass-
eller dmnesldrare, fortbildning, antalet elever med invandrarbakgrund och
elevernas kunskaper i svenska. Fortbildning dr den enskilda faktor som oftast
orsakar skillnader i handlingarna. Knappt en fjirdedel av lirarna har gétt pa
fortbildning i frdga om undervisning av elever med invandrarbakgrund och de
flesta ldrare skulle vilja utveckla sina kunskaper med hjdlp av fortbildning.
Andelen ldrare som vill fa fortbildning 4r 4nd& mindre 4n andelen ldrare som dr av
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den asikten att antalet elever med invandrarbakgrund kommer att 6ka dven 1 de
svensksprakiga skolorna. Man kan dra slutsatsen att det dven finns ldrare som ar
av den asikten att de inte behdver kompetensutveckling via fortbildning eller att
de inte tror att dessa elever hamnar i deras klasser.

Fortbildning har betydelse i manga avseenden och ldrarna som har fatt
fortbildning tycks ha bittre forstdelse for den sprakliga méngfalden i
klassrummet. Lérare som har fatt fortbildning anvéinder mer sannolikt
sprékstodjande material och metoder jamfort med ldrare som inte har fatt
fortbildning. Dessa ldrare berdttar dven att de &ndrar sitt sdtt att tala och verkar
darfor vara mer medvetna om spraket i klassrummet. De lidrare som har fatt
fortbildning upplever inte att den sprakliga méngfalden dr ett hot mot svenska
som undervisningssprak.

Resultaten visar dven regionala skillnader mellan orterna. Lérarna i Nyland har
inte fatt fortbildning lika ofta som ldrarna t.ex. i Osterbotten. De ir inte heller lika
intresserade av att fortbilda sig i framtiden. Detta kan delvis bero pa att firre
larare i Nyland tror att antalet elever med invandrarbakgrund kommer att 6ka i de
svensksprikiga skolorna eller att de paverkar ldrarnas arbete mera i framtiden.
Detta kan delvis forklaras av att de flesta elever med invandrarbakgrund for
tillfallet vdljer de finska skolorna i Nyland (se Sundholm 2015). Eget intresse for
fortbildning betonades dven i expertintervjun. I jamforelse med andra orter ar
denna grupp dven oftast av den asikten att den sprakliga mangfalden inte &r ett hot
mot svenska som undervisningsspradk. I de Oppna enkitsvaren och i intervjuer
kommer det fram att ldrarna i Nyland ser finskan som en spréklig utmaning nér
man i Osterbotten diskuterar mera kring lokala svenska dialekter.

I expertintervjun betonas att alla elever behdver spréaklig stottning i klassen
eftersom dven de elever som har svenska som modersmal kan ha bristande
fardigheter 1 svenska. Detta synsitt stods dven av Hajer och Meestringa (2010:
14-15) som betonar att sprékinriktad undervisning gynnar alla elever i alla
amnen.

Praktisk tillampning av resultaten

Resultaten av min undersdkning kan utnyttjas 1 praktiken nér
utbildningsanordnare diskuterar vilken slags fortbildning som kan vara till nytta
for lararna 1 dag. Utgdende fran resultaten kan man se att fortbildning har
paverkat ldrarnas sprékliga handlingar i klassrummet t.ex. med tanke pa egen
sprakanvandning. Ldrarna dr mer medvetna om spraket och viljer &dven
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undervisningsmetoder och material som stdder undervisningsspraket i
klassrummet. Andelen larare som har gétt pa fortbildning &r dndé relativt liten i
mitt material. Med tanke pa kraven i den nya ldroplanen skulle fortbildningen i
sprakinriktad undervisning i alla &mnen vara till nytta for alla ldrare och vara det
forsta steget mot en ny slags professionalism som beaktar sprakutvecklingen pa
ett nytt satt.

Undersokningen ger en dverblick dver situationen i skolorna och man kan utnyttja
resultaten for att utveckla verksamhetskulturen pa ett lokalt plan genom att
utveckla samarbete mellan ldrarna. Lararna i min undersdkning upplever ofta brist
pa resurser som tid men dven material och metoder. Med hjilp av samarbete
kunde ldrarna utveckla material och metoder som fungerar i ett klassrum dér
eleverna har olika sprikliga bakgrund. Genom ett systematiskt samarbete har
lararna battre mojligheter att utveckla dven sina yrkeskunskaper och battre forsta
elevernas olika sprakliga behov.

Undersokningens reliabilitet och validitet

For att starka palitligheten i min undersdkning har jag anvint olika sétt att samla
in material. Materialet representerar tva olika modaliteter: skriftlig och muntlig.
(Se avsnitt 1.2.) I min analys har jag méarkt att de svar som ldrarna gett i intervjuer
ofta bekréftar svaren i enkdtmaterialet. Svaren belyser dven resultaten fran
enkdtmaterialet med ytterligare synpunkter och detaljer. Det kvalitativa materialet
kompletterar alltsa det kvantitativa som ger en vidare bild av fenomenet. Intervjun
med direktoren for Utbildningsstyrelsens enhet for svensksprakig utbildning
belyser Utbildningsstyrelsens syn pa undervisningsspraket i den méngkulturella
kontexten.

I valet av informanter har jag syftat till att skapa en representativ bild av lirare
som undervisar elever med invandrarbakgrund i finlandssvenska grundskolor. En
jamforelse med Westerholm (2011) visar att informanterna som har svarat pa
enkéten i min undersokning relativt bra representerar lirare i de svensksprikiga
skolorna i Finland. Lirarna i intervjuerna ir frdn olika skolor i Osterbotten och
Nyland (se avsnitt 1.2 och 4.1) dér dven de flesta elever med invandrarbakgrund
ar bosatta (Saarela 2011: 18-19, 76). For att fa ett 4nnu mera tdckande urval
borde dven ldrare fran andra orter ha ingatt i studien. Eftersom deltagandet baserar
sig pd frivillighet var det trots forsok inte mojligt att f4 med informanter fran
andra orter i min avhandling.
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Jag har av utrymmesskal varit tvungen att ldmna svaren pa en del av frdgorna
utanfor materialet i min studie. En lang enkit kan ha pdverkat antalet larare som
har svarat och mgjligen dr de som har svarat pd enkdten dven de som dr mest
intresserade av och insatta i temat. Lararna har haft mojlighet att kommentera
enkéten som helhet men ingen har nimnt att enkéten skulle ha varit for lang.

Den kvalitativa delen av undersokningen bygger pa korstabuleringar och
skillnader mellan de olika grupperna. Den kvalitativa analysen kan utvecklas
dnnu langre genom att statistiska analysmetoder utnyttjas och genom att orsaken
till eller styrkan i det mojliga sambandet mellan grupperna undersoks.

Den kvalitativa delen av undersdkningen baserar sig pé ldrarnas asikter och vad
de sdger sig gora i klassrummet. For att ytterligare utveckla unders6kningen
skulle regelbundna observationer ge den merviarde genom att belysa ldrarnas
verkliga handlingar i klassrummet. Observationer ar dnda inte helt oproblematiska
eftersom man 4nda ska ta hinsyn till att en forskares nirvaro i klassen kan
paverka ldrarens agerande genom att ldraren fiaster mera uppmérksamhet vid de
observerade aspekterna i undervisningen.

Forslag till fortsatt forskning

I min undersokning har fokus varit pa nuldget samt pa hur ldrarna uppfattar sitt
arbete. Jag har kompletterat denna syn med Utbildningsmyndigheternas synvinkel
och lirarnas asikter om den framtida utvecklingen. Av intresse skulle vara att
studera det praktiska arbetet med hjidlp av observationer men &dven ldrarnas
kénslor infor sitt arbete. I min avhandling har lararna uttryckt t.ex. kdnslor infor
den helt nya arbetssituationen med elever som inte alls kan undervisningsspraket.
Kénsloaspekten kommer tydligt fram i1 svar pd sddana frdgor som inte har
analyserats inom ramen for den hér undersokningen. Léraren i exemplet nedan
har metaforiskt beskrivit sina kénslor nir hon har kompletterat meningen At
undervisa invandrarelever dr ...

som att ro utan dror, speciellt da barnet och ldraren saknar ett gemensamt sprak
overhuvud taget (t.ex. da barnen och fordldrarna inte kan engelska).

Observationer under en ldngre period skulle ge information om hurdana
utmaningar lirarna moter i det dagliga arbetet och hur de i praktiken tar hand om
elevernas heterogena kunskaper i svenska. Man kunde dven inkludera de nya
kraven som den nya ldroplanen (Grlgru 2014) stiller och observera om
flersprakigheten har blivit synligare i skolan. Den kdnsloméssiga sidan av arbetet
kunde man forsdka nirma sig t.ex. med hjilp av dagbocker. I min analys har jag
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tagit hdnsyn till utvalda faktorer i lirarens bakgrund som handlar om ldrarens
arbetskarridr. Det skulle vara av intresse att beakta dven ldrarnas sprakliga och
kulturella bakgrund samt om de sjilva ar fodda utomlands eller har invandrat till
Finland (se t.ex. Bigestans 2015 ) och hur de upplever att deras bakgrund
paverkar dem som professionella larare. Fastdn undervisningssprdket i den
svensksprakiga skolan dr svenska betyder det inte att alla ldrare har det spraket
som modersmal.

Majoriteten av ldrarna i mitt material ville delta i fortbildning inom temat
undervisning av elever med invandrarbakgrund. En 6kad fortbildning nimns som
ett centralt utvecklingsmédl dven 1 en rapport av Nationella centret for
utbildningsutvirdering (Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015). 1 fortsatt
forskning kunde man ta reda pa om en storre andel av lirarna har fatt fortbildning
inom temat och om de anser att denna har gett dem stod och hjilp i arbetet.
Utover lararnas asikter kunde man genom klassrumsobservationer ta reda pa hur
fortbildning paverkar ldrarnas undervisningspraxis i verkligheten.

Till slut

I en utredning av Statens revisionsverk (Valtiontalouden tarkastusvirasto 2015)
som kom ut i slutskedet av mitt avhandlingsarbete forklaras det att skolsystemet i
Finland inte lyckas ge lika mojligheter for elever med invandrarbakgrund som for
andra elever. I utredningen har man anvdnt PISA-undersékningen frdn ar 2012
och rapporterar att elever med invandrarbakgrund har svagare kunskaper i
matematik, naturkunskaper samt ldsning d4n vad andra 15-aringar har. Dessa
skillnader i Finland &r bland de storsta i jamforelse med flera andra linder.
Kunskaperna hos andra generationens invandrare var sdmre dn kunskaperna hos
forsta generationens invandrare nidr man standardiserar paverkan av
bakgrundsfaktorer, sddana som sprdket som talas hemma eller
immigrationsaldern. Enligt utredningen betyder skillnaderna att elever med
invandrarbakgrund och andra elever behandlas pa olika sdtt i skolorna.
(Valtiontalouden tarkastusvirasto 2015: 5-8, 35-40.)

Grlgru 2014 inkluderar elever med invandrarbakgrund i elevmaterialet genom att
genomgédende framhéva flersprakighet. I Grigru 2014 kan man lyfta fram flera
nya sprakliga aspekter som kan orsaka utmaningar for lirarens professionalitet:
flersprakighet som egenskap hos alla medlemmar i en gemenskap, parallell
anvindning av olika sprdk 1 undervisningen, utveckling av elevernas
spradkmedvetenhet och rollen som spraklirare oberoende av vilket &mne man
undervisar. (West manuskript.) Att ldrare kan ta med dessa aspekter i
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undervisningen dr inte nigot som dr taget for givet. I t.ex. Bergroths (2009)
pilotundersokning hade sprékbadsldrarna svart att berédtta hur de sprakplanerar
fastdn sprakliga mal i undervisningen &r centralt inom sprakbad. Mansikka och
Holm (2011: 142) papekar att fastén ldraren hor till en minoritet betyder det inte
heller en battre forstaelse i fragor som handlar om méngkulturalism. Detta kraver
att lirarna fOrstdr sprakets betydelse for all inldrning. Denna forstaelse ar det
forsta steget mot spraklig medvetenhet och utveckling av lararens profession. (Se
Hajer 2006: 37-39.) Mogjligen dr det &dven fOrsta steget mot en ny
verksamhetskultur dar spraket beaktas i undervisning for alla elever i alla &mnen.
Utgéende frdn min undersdkning ar det tydligt att for att oka forstdelsen for
flersprakighet i1 skolan behover ldrarna fortbildning och tillgang till mingsidiga
resurser for att kunna utveckla sitt arbete och skapa en ny professionalism.
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BILAGOR

Bilaga 1 Frageformuliret

Det hir frageformuléret dr en del av en doktorsavhandling som handlar om ldrares
arbete och ldrarskap i den finlandssvenska grundskolan som héller pa att bli allt
mer mangkulturell. Syftet med formuldret ar att fa veta hur den sprakliga
vardagen ser ut och vilka utmaningar och vilken potential som finns i
klassrummet. Jag ber dig att svara pa fragorna enligt din egen erfarenhet och sa
sanningsenligt som mdjligt. Enkédtsvaren behandlas anonymt. Det finns 32 fragor i
formuldret och det tar 15-30 minuter att svara pa alla fragor.

Syftet med avhandlingen ar att ge dig, ldrare i den finlandssvenska grundskolan,
mojlighet att fora fram vad som krdvs av ditt lararskap i dag nir du har elever
med varierande grad av fardighet i svenska i klassen och pé basis av svaren stoda
dig i ditt arbete i framtiden.

I andra skedet av undersdokningen kommer jag att intervjua en del av ldrarna som
har fyllt i enkiten och observera ett antal undervisningstimmar. Om du é&r
intresserad av att bli intervjuad, ge dina kontaktuppgifter via ldnken i slutet av
formulédret.

Med begreppet invandrarelev avser jag elever med invandrarbakgrund som har
flyttat till Finland av olika orsaker eller har fotts i Finland av fordldrar som béada
ar invandrare. Invandrareleverna i den hir undersdokningen har inte svenska eller
finska som modersmal eller hemsprak.

Ett presentkort till en bokhandel lottas ut bland dem som har svarat péd fragorna i
enkiten och som ger sina kontaktuppgifter. Kontaktuppgifterna anvinds endast
for att kontakta vinnaren i lotteriet och har inget samband med svaren i enkéten.

Jag Onskar att du fyller i enkéten sa snart som mojligt.

Jag och mina handledare professor Siv Bjorklund och professor Nina Pilke svarar
girna pa eventuella fragor per e-post eller per telefon.

Sanna Airio, sanair@uwasa.fi, (06) 324 8103
Siv Bjorklund, sivb@uwasa.fi, (06) 324 8818
Nina Pilke, npu@uwasa.fi, (06) 324 8137

Tack for din medverkan!

Sanna Airio
doktorand vid institutionen for nordiska sprak, Vasa universitet, SL.S-forskare
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Skalan 1-5: av samma &sikt, delvis av samma asikt, vet inte/har ingen &sikt,
delvis av annan asikt, av annan asikt

I. Personuppgifter & bakgrund

1. Kon a. man ()
b. kvinna ()

2. Alder

under 30, 30-39, 40-49, 50-59, 60 och &dldre

3. Utbildning och examensar

4. Hur ldnge har du arbetat som ldrare?
under 5 ar, 5-10 ar, 11-20 ar, 21-30 ar, mer 4n 31ar

5. Hur ldnge har du haft invandrarelever i klassen?
under 1 ar, 1-3 ar, 4-6 ar, 7-9 ar, 10-13 ar, 14—16 ar, mer 4n 16 ar

6. Din nuvarande arbetsplats finns
i Nyland
i Aboland
pa Aland
i Osterbotten
i 0vriga Finland

7. Hurdan anstéllning har du nu?
heltid, fast
heltid, tidsbunden
deltid, fast
deltid, tidsbunden

8. a. Jag arbetar som klasslédrare ()
b. Jag arbetar som dmnesldrare och undervisar i

9. Vilka arsklasser finns det i din skola?

10. Hur manga elever finns det i din skola?
Under 50, 50-99, 100-149, 150-199...450-500, 6ver 500

11. Hur méanga invandrarelever finns det i din skola?
Under 10, 10-19, 20-29, 30-39, 40-49, 50 eller 6ver
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12. Vilken arskurs eller vilka arskurser undervisar du for tillfallet?
13. Hur manga invandrarelever undervisar du for tillfallet?

14. Hur manga nationaliteter representerar de invandrarelever som du undervisar
for tillfallet?

15. Hur ménga av invandrareleverna som du undervisar har sprékkunskaper i
svenska pé nédstan samma niva som infodda talare i samma alder? *ange din
egen asikt

II Lirarens sprakanvindning

16.
a. Jag dr sjilv en viktig spradkmodell for invandrarelever (av samma asikt—av
annan asikt)
b. Jag undviker anvénda talsprikliga drag nér jag har invandrarelever i klassen
(av samma asikt—av annan asikt)
c. Jag talar langsammare nir jag har invandrarelever i klassen (av samma
asikt—av annan 4sikt)
d. Jag uttalar tydligare nér jag har invandrarelever i klassen (av samma asikt—
av annan asikt)
e. Jag forenklar spraket nir jag har invandrarelever i klassen (av samma asikt—
av annan asikt)

17. Anvénder du ndgot annat/andra sprak &n svenska (eller spraket som du
mojligen undervisar 1) med invandrarelever? Vilket/Vilka sprék? Hur ofta?

18. Anvéander du mera icke-verbal kommunikation nir du undervisar i en klass
med invandrarelever dn ndr du undervisar i en klass utan invandrarelever?
Varfor/Varfor inte? Vilket slags? Bilder, gester, pantomim etc.

III Invandrarelevernas sprakanvindning

Ténk pa de invandrarelever som du undervisar for tillfillet nir du svarar pa
foljande fragor.

19.
a. Invandrarelever dr motiverade att lira sig svenska (av samma asikt—av
annan asikt)
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b. Det dr mitt ansvar att ge invandrareleverna feedback pa deras
sprakkunskaper i svenska (av samma asikt—av annan asikt)

c. De svensksprakiga eleverna hjélper invandrarelever med svenska spraket
(av samma asikt—av annan asikt)

d. Invandrareleverna far innehéllsligt lamplig undervisning i svenska i min
skola (av samma &sikt—av annan asikt)

e. Antalet undervisningstimmar i svenska som andrasprék ér tillrackligt for
invandrareleverna i min skola (av samma asikt—av annan asikt)

f. Det &r viktigt att invandrarelever far hemspraks-/modersmalsundervisning
(av samma asikt—av annan &sikt)

g. Jag vet hurdana sprakfirdigheter var och en av invandrareleverna i min
klass har (av samma &sikt—av annan asikt)

h. Invandrarelever kan utan svarigheter forsta skrivna anvisningar pa svenska
(av samma asikt—av annan &sikt)

i. Invandrarelever kan utan svarigheter forsta muntliga anvisningar pa svenska
(av samma asikt—av annan &sikt)

20. I forhéllande till invandrarelevernas sprakfardigheter, hur stor roll har
kulturskillnader om invandrareleven missforstar det som lararen sdger
(mindre roll, lika stor roll, storre roll)

21.1 forhéllande till invandrarelevernas sprakfirdigheter, hur stor roll har
kulturskillnader om ldraren missforstar det som invandrareleven siger
(mindre roll, lika stor roll, storre roll)

22.Namn de viktigaste faktorerna som hjilper invandrarelever att ldra sig svenska
1 klassrummet.

23.Namn de viktigaste faktorerna som forsvarar invandrarelevers inlérning av
svenska i klassrummet.

IV Undervisning

24.
a. Jag kontrollerar om invandrarelever har forstatt korrekt det som jag séger
(av samma asikt—av annan &sikt)
b. Jag ger feedback till invandrarelever om deras skriftliga sprikfardigheter i
svenska (av samma asikt—av annan asikt)
c. Jag ger feedback till invandrarelever om deras muntliga sprakfardigheter i
svenska (av samma asikt—av annan asikt)
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d. Jag har forutom &mnesmaissiga mél dven sprakliga mal for invandrarelever
(av samma asikt—av annan sikt)

25. Beritta om kollegialt samarbete i1 friga om invandrarundervisningen pé din
arbetsplats. Finns det? Hur hjdlper ni varandra?

26. Slutfor foljande meningar utgéende frén din erfarenhet.
a. En god ldrare i ett mangkulturellt klassrum ér...
b. Att vara ldrare i ett mangkulturellt klassrum ér...
c. Att undervisa invandrarelever ar...
d. Nér jag undervisar invandrarelever kénner jag mig...
e. Som elever dr invandrare...
f. Den storsta sprékliga utmaningen ndr jag undervisar invandrarelever ér...

V Material och undervisningsmetoder

Material

27.
a. Jag anvinder samma undervisningsmaterial for invandrarelever och andra
elever (av samma asikt—av annan asikt)
b. Jag dr n6jd med det material for invandrarelever som jag anvinder (av
samma asikt—av annan asikt)
c. Jag utarbetar sjilv undervisningsmaterial for invandrareleverna i min klass
(av samma asikt—av annan asikt)
d. Jag anvénder undervisningsmaterial for invandrarelever som &r gjort i
Sverige (av samma dsikt—av annan &sikt)
e. Det finns tillrdckligt med finlandssvenskt undervisningsmaterial for
invandrarelever (av samma asikt—av annan asikt)
f. Jag viljer undervisningsmaterial som speciellt stoder invandrarelevers
sprakliga utveckling i svenska (av samma asikt—av annan asikt)

Undervisningsmetoder

28.
a. Jag anvinder samma undervisningsmetoder med invandrarelever som med
andra elever (av samma &sikt—av annan asikt)
b. Alla gemensamma undervisningsmetoder som jag anvinder passar lika bra
for invandrarelever som for andra elever (av samma asikt—av annan asikt)
c. Jag dr n6jd med de undervisningsmetoder som jag anvinder med
invandrarelever (av samma asikt—av annan asikt)
d. Jag vill lira mig nya undervisningsmetoder som jag kan anvdnda med
invandrarelever (av samma asikt—av annan asikt)
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e. Jag viljer undervisningsmetoder som speciellt stoder invandrarelevers
sprakliga utveckling i svenska (av samma asikt—av annan &sikt)

VI Fortbildning

29. Har du gatt fortbildningskurser inom invandrarundervisning? Vilka? Néar?

30. Redogor for vilken slags kurs/vilka slags kurser du skulle vara intresserad av
att delta i. Om du inte &r intresserad av att delta i ndgon kurs, beritta varfor.
31.
a. Jag har haft nytta av den fortbildning som jag har fatt inom
invandrarundervisning (av samma &asikt—av annan asikt)
b. Det finns tillrdckligt med mojligheter att fortbilda sig inom
invandrarundervisning (av samma dsikt—av annan asikt)

VII Framtiden och slutkommentarer

32.
a. | framtiden kommer det att finnas flera invandrarelever i de svensksprakiga
grundskolorna i Finland (av samma &sikt—av annan asikt)
b. I framtiden kommer invandrarelever i klassrummet att paverka ldrarens
arbete allt mer (av samma &sikt—av annan &sikt)
c. I den finlandssvenska skolan har man goda mdjligheter att ta hansyn till
méngkulturalism (av samma asikt—av annan asikt)
d. I den finlandssvenska skolan har man goda mojligheter att ta hénsyn till
flersprakighet (av samma &sikt—av annan &sikt)
e. | framtiden kan spraklig méngfald i den finlandssvenska skolan vara ett hot
mot undervisningsspraket svenska (av samma asikt—av annan asikt)

Ovriga kommentarer
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Bilaga 2 Lirarintervju

Bakgrund
1. Vad heter du?
2. Hur ménga ar har du varit larare?
3. Hur manga &r har du undervisat invandrarelever?
4. Har du sédan livserfarenhet som har hjélpt dig i ditt arbete i ett

mangkulturellt klassrum med elever som har olika sprakliga bakgrunder?
Vilka personliga egenskaper har du som har hjélpt dig i ditt arbete med
invandrarelever?

Tycker du att invandrarelevernas kunskaper i svenska dr pd samma niva som
deras som har svenska som modersmal i din klass? I hurdana situationer
mérker du skillnader?

De observerade lektionerna

Var de typiska? (i friga om material, metoder, innehéll...)

Tog du i planeringen hinsyn till att invandrarelevernas kunskaper i svenska
ar pa olika nivier? Hur/ge exempel? Varfor inte?

Tog du i undervisningen hiansyn till att invandrarelevernas kunskaper 1
svenska dr pd olika nivder? Hur/ge exempel?

Undervisning

10.

11.

12.

13.

Tar du hédnsyn till invandrarelevernas kulturella bakgrund nir du behandlar
nagot tema med klassen?

Ger du feedback pa invandrarelevernas (muntliga och skriftliga) kunskaper 1
svenska? Hur? Under lektionen? I utvirderingen?

Utnyttjar du invandrarelevernas olika kulturella eller sprakliga bakgrund i
undervisningen? Hur?

Paverkar invandrarelevernas kunskaper i svenska dina val av
utvirderingsmetoder? (prov, tester)

Interaktion

14.

15.

16.

17.

18.

Anpassar du medvetet ditt sétt att tala ndr du har invandrarelever i klassen?
(dialekt, talsprak, konstruktioner, hastighet)

Anviénder du andra sprak dn svenska med invandrarelever? I hurdana
situationer? Ge exempel.

Anviander du icke-sprakliga hjalpmedel som bilder och gester i
undervisningen speciellt nér du har invandrarelever i klassrummet?
Kontrollerar du att invandrareleven har forstatt det som du har sagt? Om ja
hur?

Uppmuntrar du explicit invandrarelever att anvinda svenska (muntligt och
skriftligt) pa lektioner? Varfor inte? Hur uppmuntrar du? Ge exempel.
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19. Har du haft kommunikationssvarigheter med invandrarelever? Hurdana? Ge
exempel.

20. Har du haft kommunikationssvérigheter med invandrarelevernas
vardnadshavare? Hurdana? Ge exempel.

Elevens sprikinlirning

21. Hurdan roll tror du att du har i invandrarelevens inldrning av svenska?

22. Tar alla ldrare i din skola gemensamt ansvar for utveckling av
invandrarelevens sprakkunskaper i svenska? Varfor inte? (samarbete med
hemsprékslirare?)

23. Hur stdds invandrarelevernas modersmal i er skola?
Kunde skolan géra mera?

Framtid & utveckling

24. Tror du att antalet invandrarelever okar i din klass/dina klasser eller i din
skola?

25. Vad tycker du om det om antalet invandrarelever 0kar i de svensksprikiga
skolorna i1 Finland?

26. Hur tror du att invandrareleverna som du har nu i klassen klarar sig i
fortsdttningen med deras kunskaper i svenska som de har fatt i din skola?

(gymnasiet/yrkesskola/arbetslivet)

27. Tycker du att du har utvecklats som larare eftersom du undervisar ocksa
invandrarelever? Hur?

28. Finns det ndgonting som borde goras i skolan for att forbéttra
invandrarelevernas inldrning av svenska? Vem/vilken instans borde gora
fordndringarna?

29. Finns det nagonting i ditt arbete i ett mangkulturellt klassrum som du hoppas
ska andras i framtiden?

30. Finns det dnnu ndgot sétt hur invandrareleverna paverkar ditt arbete som inte
har kommit fram i dina svar?
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Bilaga 3. Expertintervju, Utbildningsstyrelsen

I min studie syftar jag med termen invandrarelev pé en elev med
invandrarbakgrund som av nagon orsak har flyttat till Finland eller ar fodd i
Finland och vars bada forédldrar dr invandrare. Jag avgrinsar definitionen av
invandrarelever till dem som har varken svenska eller finska som modersmal
eller hemsprak eftersom min undersokning koncentrerar sig pa de sprakliga
aspekterna i den finlandssvenska skolan.

Intervjufragorna

1.

Vilken roll spelar sprak och olika sprakrelaterade mal ur
Utbildningsstyrelsens synvinkel nér utbildningen i finlandssvenska skolor
utvecklas?

Hurudana ér enligt Utbildningsstyrelsen skolans mdjligheter att ta hinsyn till
méangkulturalism och flersprakighet nu och i framtiden?

Beaktar Utbildningsstyrelsen i styrdokument och publikationer de
invandrarelever som gar i skola pa svenska?

Vilka slags nya koncept och forfaranden har utvecklats for undervisning av
invandrarelever?

Hurudan bild har Utbildningsstyrelsen av lararkdrens fardigheter att ta
hinsyn till invandrarelever i all undervisning? Har alla ldrare tillrackliga
kunskaper 1 att ta hdnsyn till sprakliga aspekter i undervisningen i en
méngkulturell klass?

Borde det finnas allmédnna riktlinjer for alla ldrare angdende hur man i
undervisningen beaktar invandrarelevernas sprakkunskaper i svenska?

Vilka kommer ur Utbildningsstyrelsens synvinkel att vara de storsta
fordndringarna i lararnas arbete i de finlandssvenska grundskolorna i
framtiden ndr det géller undervisningsspraket svenska i de mangkulturella
skolklasserna?



