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Tutkimuksessani tarkastelen Suomen ruotsinkielisten peruskoulujen kielellisia
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Samoin opettajat toimivat todenn&kdisemmin jos luokassa on vahintdan yksi
maahanmuuttajataustainen oppilas, jonka ruotsin kielen taito ei ole tdysin
aidinkieleltd&dn ruotsinkielisten tasolla tai kun luokassa on vahintddn nelja
maahanmuuttajataustaista oppilasta. Kielellisten tavoitteiden asettaminen sek&
kielenkehitystd tukevien materiaalien ja menetelmien kayttd on yleisempa4 pienissa
kouluissa sek& jatkokoulutusta saaneiden opettajien keskuudessa.

Asiantuntijahaastattelussa painottuu, ettd kaikki oppilaat tarvitsevat aidinkielesta
riippumatta Kielellistd tukea. Opettajat ndkevét sopivien oppimateriaalien ja opetus-
metodien lisdksi luokkatovereiden tuen ja oppilaan oman aktiivisuuden olevan
keskeistd ~ maahanmuuttajataustaisen  oppilaan  kielenoppimisessa.  Opetus-
viranomaisten mukaan Kaikilla opettajilla ei ole maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden opetukseen tarvittavia valmiuksia. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista
opettajista haluaisi kuitenkin maahan- muuttajataustaisten oppilaiden opetukseen
keskittyvaa jatkokoulutusta. Vain viidesosan mielestd monikielisyys on uhka ruotsille
opetuskielend, ja useammin t&td mielt4 olivat opettajat, joilla oli vahintddn neljan
vuoden kokemus maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamisesta.
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1 INLEDNING

Spraket &r ett centralt redskap i alla larares arbete. Genom spraket ger lararna
eleverna medel att ta in ny information och uttrycka vad de har lart sig (Hajer &
Meestringa 2010: 21; se dven Slotte-Luttge & Forsman 2013: 6-25). Elevernas
sprakfardigheter kan variera mycket och denna variation borde lararen kunna ta
hansyn till i undervisningen. I den hér undersokningen koncentrerar jag mig pa de
sprakliga aspekter som aktualiseras nar larare undervisar i klasser dar alla elever
inte har undervisningsspraket som modersmal och dér de kan ha olika kulturell
bakgrund men déar de alla &nda borde lara sig samma amnesinnehall.

| fokus star larares arbete i klasser dar det bland andra elever aven finns elever
med invandrarbakgrund. Med termen elev med invandrarbakgrund avser jag en
elev som av nagon orsak flyttat till Finland eller &r fodd i Finland av foraldrar
som bada &r invandrare. En elev med invandrarbakgrund i min undersékning har
varken svenska eller finska som modersmal eller hemsprak. Elever med
invandrarbakgrund bildar inte en homogen grupp utan de &r barn och ungdomar i
olika aldrar med olika bakgrund och modersmal. Jag aterkommer till denna
begrepps- och termdiskussion i avsnitt 3.1.

Invandringen till Finland har 6kat under de senaste artiondena. Ett mangkulturellt
samhélle dr anda inte nagot nytt fenomen i Finland (Talib 2004: 18). Det finns
flera orsaker till invandringen: en del invandrare ar flyktingar, men manniskor har
flyttat till Finland ocksa t.ex. pa grund av arbete eller studier. Pa 1990-talet kom
det ett storre antal invandrare till Finland, men invandringen var anda relativt liten
under de foljande tio aren. Forst pa 2000-talet har invandringen 6kat igen. (Rapo
2011.) Ar 2015 har varit en vandpukt pd grund av att flera tiotals miljoner
manniskor har drabbats av krig och konflikter och har varit tvungna att lamna sitt
hem. Denna flyktingkris har orsakat att andelen asylsokande i Finland har néstan
tiodubblats pa ett ar: ar 2014 var antalet 3 651 och ar 2015 redan 32 476.
(Inrikesministeriet 2016.) Forandringar i samhéllet reflekteras i skolorna och
darfor har antalet elever som talar olika sprak som modersmal ¢kat ocksa i de
finlandska skolorna (se t.ex. Latomaa & Suni 2011: 111-116; OPH 2011a).

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



kontexten en allt storre roll i dagens lararskap och elever med utldndsk bakgrund
paverkar i sin tur vad som kravs av lararen och skolan.

Jag har valt att studera den sprakliga vardagen i skolan ur lararnas synvinkel pa
grund av lararnas 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 lara sig ocksa
landets sprak (se Pini Kemppainen & Lasonen 2009: 28). | en undersokning av
Ahtineva, Asanti, Jarvinen, Kaartinen, Virta och Yli-Panula (2010: 14) har
blivande larare framfort att just de sprakliga faktorerna ar mest utmanande nar de
undervisar elever med invandrarbakgrund. Lé&rararbetet blir mer krdvande om
eleverna i klassen har olika modersmal och ocksa 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 anvénds i vardagliga kontexter
och det som brukas i skolkontexten. Fungerande kommunikation i vardagliga
situationer betyder inte automatiskt att eleven kan forsta och producera det mera
komplicerade spraket i skolan (se t.ex. Cummins 1996: 52; Gibbons 2006: 12-13;
se aven avsnitt 2.4).

Min avhandling handlar om lararnas arbete i de svensksprakiga grundskolorna i
Finland dar svenskans status gor den sprakliga situationen i klassrummet annu
mer mangfaldig. Svenskans stéllning som ett av Finlands nationalsprak staller
krav pa skolans roll som kulturbarare och bevarare av spraket. Eftersom ca 5,4 %
av befolkningen har registrerat spraket (dvs. svenskan) som modersmal kan man
saga 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 nar de l&r sig svenska genom den grundldggande utbildningen (se
t.ex. Mansikka & Holm 2011).

Da jag borjade mitt avhandlingsarbete ar 2008 fanns det annu ganska fa
sprakvetenskapliga undersokningar med fokus pa spraket i de svensksprakiga
skolorna i Finland ur lararens synvinkel. Med aren har det dock publicerats
spraksociologiskt och pedagogiskt inriktade undersokningar om temat. Kovero
(2011) samt Kovero och Londen (2009) diskuterar i sina undersokningar bl.a.
elevernas sprakbakgrund och hur den paverkar identiteten i finlandssvenska
grundskolor och gymnasier. Kingelin-Orrenmaa (2014) undersoker bl.a. varfor
man som foralder valjer svensksprakig skola for sina barn pa en sa kallad svensk
sprakd. | de pedagogiskt inriktade undersokningar som handlar om de
finsksprakiga skolorna har man studerat mangkulturell undervisning eller lararens



mangkulturella kompetens som helheter utan att sitta fokus pa den sprakliga
aspekten (Talib 1999; Miettinen 2001; Soilamo 2008). Situationen ur lararens
synvinkel i de mangkulturella svensksprakiga 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 ar en spraksociologiskt inriktad undersokning om mangkulturella
klasser i1 den finlandssvenska skolan. Einarsson (2009: 17) definierar
spraksociologi (som han anvander synonymt med sociolingvistik) pa foljande
satt: "Spraksociologi ar studiet av spraklig variation och forandring i ett socialt
och kulturellt perspektiv.” Jag betraktar spraket som nagonting som forandras
eftersom kontexten forandras, dvs. skolkontexten blir en annan pa grund av elever
med invandrarbakgrund och jag betraktar ocksa om och hur lararen forandrar sitt
sitt att beakta de sprékliga faktorerna i klassrummet. Aven styrdokument som
fungerar som ram for undervisningen paverkas av forandringar i samhallet.

Avhandlingen ger en tidsmassigt forankrad bild av lararens arbete i klassrummet
med elever som inte alla talar svenska som modersmal. Analysen tar fasta bade pa
lararnas aktuella tillvagagangssatt och pa deras onskemal om eventuella
forandringar och tex. wviljan till fortbildning. Detta forvantas ge
utbildningsmyndigheterna mojlighet att forstarka det som lararna upplever som
fungerande och ge mera stod pa omraden dar lararna ser centrala
utvecklingsbehov nér det géller sitt arbete. Avhandlingen kan dven ge enskilda
larare rekommendationer om tillvagagangssatt men framfor allt vacka intresse for
de sprakliga aspekterna vid all undervisning. Da uppmarksamhet fasts vid spraket
I undervisningen kan det forvantas att det slutligen &r eleverna i klassen som drar
mest nytta av detta och far undervisning som passar deras utvecklingsniva i
undervisningsspraket.

Avhandlingen ar en del av projektet Tvasprakigheten och det mangkulturella
Finland — god praxis och framtida utmaningar i en fackspraklig kontext (TMF).
Projektet ar ett samarbetsprojekt mellan Vasa universitet och Uledborgs
universitet. Syftet med projektet & att utreda verksamhetsbetingelser och
verksamhetsmodeller som stodjer tvasprakighet i det finlandska samhallet. Jag har
fatt finansiering pa tre ar fran SLS (Svenska litteratursallskapet 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 & Vélimaa
2013), fortroendemannaorganisationer (Vik-Tuovinen 2012; Koskela & Pilke
2014) och polismyndigheter (Heittola 2013). Kingelin-Orrenmaas (2014) studie i
svenska rum i Tammerfors kartlagger den finlandssvenska skolan ur foréldrarnas
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synvinkel i en sprakpolitisk kontext. Fungerande spraklig vardag i skolan utgér en
grundlaggande faktor i en tvasprakig samhallskontext. Min avhandling ger larare i
den finlandssvenska grundskolan mojlighet att fora fram vad som forutsétts av
lararskap 1 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. Lé&rararbetet beskrivs ofta som utmanande och elever med olika
sprékliga och kulturella bakgrunder kan tankas géra arbetet mer kravande. A
andra sidan &r utmaningar aven en central del i lararens professionella utveckling
(se Rubinstein Reich & Tallberg Broman 2000: 69-71; Bigestans 2015: 3).

1.1 Syfte och forskningsfragor

Syftet med min avhandling ar att studera den sprakliga undervisningspraxisen
som enligt lararna kannetecknar yrkesvardagen i en mangkulturell kontext i den
finlandssvenska grundskolan samt de verksamhetsbetingelser som sétter ramarna
for den utvalda minoritetskontexten.

I denna undersokning soker jag svar pa féljande forskningsfragor:

1. Vad kéannetecknar den sprakliga undervisningspraxisen i de finlandssvenska
klasserna med elever med invandrarbakgrund?
a. Hurdana varderingar och erfarenheter har lararna nér det galler
undervisning av elever med invandrarbakgrund?
b. Vilka faktorer ligger bakom skillnaderna i lararnas sprakliga handlingar?
2. Vilka tendenser kan i ett framtidsperspektiv identifieras i lararnas arbete i den
mangkulturella skolan med tanke pa undervisningsspraket svenska?

Jag soker svar pa den forsta forskningsfrdigan genom att utga fran lararnas
arbetsrelaterade upplevelser och synpunkter. Tyngdpunkten ligger pa lararens
sprakliga undervisningspraxis som bestar av handlingar, erfarenheter och
varderingar (se Handal & Lauvas 2002, 2007; avsnitt 2.3.2 och 2.5). Léararens
egna erfarenheter och varderingar, dvs. den sa kallade praktiska yrkesteorin,
paverkar lararens sprakliga handlingar. I min avhandling definierar jag begreppet
*spraklig handling” som lararens sprakliga agerande i yrkesrollen med avsikten att
skéta sina arbetsuppgifter. En larare genomfor sprakliga handlingar genom att
anvanda spraket pa olika satt genom den skriftliga och muntliga modaliteten (t.ex.
valet av skriftligt material och sattet att tala i klassrummet). I min undersékning
k&nnetecknas kontexten av att det finns minst en elev med invandrarbakgrund i
klassen. Med sprakliga handlingar syftar jag allsd pa handlingar dar spraket
anvands, t.ex. nér det galler 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 lagger en speciell
tonvikt vid aspekten hur lararen tar hansyn till elevernas specialbehov angaende
sprak i undervisningen (jfr Hagerfelth 2004).

Jag reder ut om och i sa fall hur lararen i planeringen av sin undervisning eller i
sjalva undervisningssituationen i klassrummet sdger sig ta hansyn till sprakliga
aspekter i synnerhet nér det géller elever med invandrarbakgrund. Jag undersoker
hur lararna upplever undervisning for elever med invandrarbakgrund och hurdana
verksamhetssatt lararna har nér de jobbar i ett klassrum med elever som har olika
sprakliga bakgrunder. Av intresse &r d&ven hurdana utmaningar lararna méter i sitt
arbete i en mangkulturell klass

I min undersdkning tar jag &ven hansyn till de faktorer som kan spela en roll for
hur lararen beaktar elevernas sprakkunskaper. Lararens erfarenheter av att
undervisa elever med invandrarbakgrund, lararens fortbildning, antalet elever med
invandrarbakgrund i klassen eller i skolan &r nagra av de faktorer som kan antas
paverka lararens erfarenheter och varderingar samt handlingar och darmed
lararens hela sprakliga undervisningspraxis. (Se Handal & Lauvas 2002: 45;
Soilamo 2008.)

Nar jag soker svar pa den andra forskningsfragan redogor jag for faktorer som
enligt lararna eventuellt kommer att forandras i framtiden. Jag &r ocksa
intresserad av hur Utbildningsstyrelsen ser pa svenskans stéllning 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 undersokningen baserar sig pa en intervju med
direktoren for Utbildningsstyrelsens enhet for svensksprakig utbildning.

Nar jag soker svar pa mina forskningsfragor &r verksamhetssatt 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 ar centralt att
ta reda pa hurdant stéd lararna mojligen behdver i sitt arbete med att undervisa
elever med invandrarbakgrund for att sakerstalla verksamhetsbetingelserna och
vid behov utveckla dem vidare. Jag kartlagger lararnas intresse for att utvecklas i
yrket nar det galler fortbildning. Det &r av betydelse att fa veta hur lararna ser pa
svenskan  som  undervisningssprak och pa den  mangkulturella
undervisningskontexten i ett framtidsperspektiv. Avhandlingen och dess resultat
syftar aven till att diskutera om den mangkulturella skolkontexten eventuellt
kommer att bidra till en ny verksamhetskultur som i sin tur kan ha betydelse for
tvasprakighetens framtid i det finlandska samhéllet.
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Undersokningen genomfors pa tva nivaer: pa mikronivan granskas lararnas
undervisningspraxis, pa makronivan undersoks de finlandska myndigheternas
officiella syn pa svenskan som undervisningssprak i en mangkulturell
skolkontext. Jag utgar fran lararnas verklighet men ar ocksa intresserad av den
roll som uthildningsmyndigheterna spelar nar det géller de sprakliga aspekterna i
lararens arbete i klassrum med elever med olika sprakliga och kulturella
bakgrunder. | min avhandling behandlar jag mikro- och makronivan i olika avsnitt
men utgar fran att det finns en standig véxelverkan mellan nivaerna. Fastén
lararna har en viss frihet i sitt arbete ger styrdokument pa makronivan riktlinjerna
for arbetet pd mikronivan. Aven enskilda larare har mojlighet att péverka
styrdokument i utarbetningsfasen och gora egna tolkningar av dem.
Utbildningsmyndigheterna déremot gor &ndringar i styrdokument ndr samhallet
och skolan forandras.

Antaganden

Nar det géller den forsta forskningsfragan antar jag att lararna erfar att elever med
invandrarbakgrund orsakar sprakliga utmaningar i arbetet men dven att lararna har
kommit fram till en egen praxis for att svara pa dessa utmaningar. Jag antar aven
att  lararens arbetserfarenhet, fortbildning och antalet elever med
invandrarbakgrund i klassen ar faktorer som orsakar skillnader i lararnas sprakliga
handlingar. Jag antar att speciellt arbetserfarenhet av att undervisa elever med
invandrarbakgrund och aven fortbildning paverkar hurdana kunskaper lararna har
att undervisa elever med invandrarbakgrund. Antalet elever med
invandrarbakgrund i klassen kan ses som en paverkande faktor eftersom elevernas
behov inte forsvinner i méngden om det finns flera elever som behdver speciell
uppmérksamhet. De l&rare som har farre elever med invandrarbakgrund i klassen
kan vara mindre medvetna om de sprakliga aspekterna i undervisningen, speciellt
om lararen anser att eleverna kan svenska nastan pa modersmalstalarens niva. (Se
Talib 1999; Miettinen 2001; Soilamo 2008; Mansikka & Holm 2011; Bj6érklund
2013.)

I Soilamos (2008: 106-107) undersokning uppger alla l&rarinformanter som
intervjuades (N=12) att de vill delta i fortbildning for att lara sig mera om
undervisning i mangkulturella klasser. Jag antar att samma tendens syns aven i
mina resultat och att lararna behover fortbildning nar det galler de sprakliga
fragorna i undervisningen. Lararna i de svensksprakiga skolorna ar ofta vana vid
att elevernas kunskaper i undervisningsspraket varierar eftersom det i
klassrummen finns tvasprakiga elever och ocksa finsksprakiga elever som kan ha
svaga kunskaper i svenska (se t.ex. Tandefelt 2003). Undervisningen av eleverna
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med invandrarbakgrund kan anda medftra nagonting nytt for dem vilket betyder
att det kan behdvas nya arbetssatt och stodfunktioner.

1.2 Material

I avhandlingen anvdnder jag mig av triangulering. Jag granskar mitt
forskningstema med hjélp av material som ar insamlat pa flera olika sétt eftersom
olika material kan antas stodja varandra och avsldja ny information om det
undersokta fenomenet. Mitt material & bade muntligt (intervjuer) och skriftligt
(enkatsvar). (Se Patel & Davidson 2003: 104; Tuomi & Sarajarvi 2009: 143-149.)

Jag narmar mig tematiken med utgangspunkt i lararnas synvinkel (mikroniva) och
i utbildningsmyndigheternas synvinkel (makronivd). Redan denna fordelning
kraver olika material men jag vill ocksa anvanda materialtriangulering pa de olika
nivaerna for att fa en mera tackande bild av fenomenet. Mitt material pa
mikronivan bestar av en enkéat och intervjuer. P4 makronivan bestar materialet av
en expertintervju. Materialet representerar tva olika modaliteter: intervjuerna &r
muntligt material som jag har transkriberat for att kunna analysera det i skriftlig
form medan enké&tsvaren utgor skriftligt material.

Lararna ar en viktig kalla for information fran skolvérlden (se t.ex. Hajer 2006:
30) eftersom de som primarinformanter kan beskriva arbetet ur spraklig synvinkel
i mangkulturella klasser genom att basera asikterna pa egna erfarenheter. Orsaken
till att jag anvander en enkat i materialinsamlingen pa mikronivan ar att jag har
velat na fler larare som undervisar i de svensksprakiga skolorna i Finland an jag
skulle ha kunnat na om jag t.ex. hade intervjuat dem personligen. En fordel med
en enkat ar att man kan fylla i den ndr man har tid inom den tidsram som
forskaren gett. Jag styr inte urvalet av informanter mera &n att enkaten skickats till
intressegruppen. Individerna bestammer sjalva om de vill delta i undersékningen
eller inte. Jag har valt att ocksa intervjua nagra larare som svarat pa enkaten for
att fa narmare information om temat och ge lararna mojlighet att svara med egna
ord. Jag har velat gora det mojligt for lararna att ta fram aspekter som jag som
forskare kan ha forbigatt. (Se Tuomi & Sarajarvi 2009: 73-90.)

Materialet pa makronivan bestar av en intervju med direktéren pa
Utbildningsstyrelsens svenska enhet. Jag inkluderar en intervju med direktdren
for Utbildningsstyrelsens svenska enhet i materialet eftersom jag undersoker &ven
framtidsutsikter for larararbetet i den finlandssvenska skolan dér det finns elever
som talar olika modersmal och har olika kulturell bakgrund.
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1.21 Enkét

Enkat ar ett effektivt satt att na ett stort antal informanter. I min undersokning
anvander jag ett standardiserat och strukturerat elektroniskt frageformuléar, dvs.
alla informanter far samma fragor i samma ordning och svarar pa dem pa Internet.
Eftersom det ar fraga om en elektronisk enkét har lararna fatt svara pa den nar de
vill inom den tidsram som jag gett. Jag har darfor inte haft mojlighet att
kontrollera den omgivning dar de har fyllt i enkaten. Det ar inte heller fraga om
en testsituation i laboratorieforhallanden, dvs. i det avseendet sanks graden av
standardisering nagot (se Trost 2012: 57-58).

En pilotundersokning forstarker enkatens validitet sa att fragorna ger svar pa de
fragestallningar som &r centrala i den kommande undersékningen. Syftet med en
pilotundersokning kan aven vara att préva om fragorna dverlappar varandra och
om de ar entydiga ur lararens synvinkel. (Se Trost 2012: 63.) Jag har forbattrat
enkatens validitet och reliabilitet som materialinsamlingsmetod genom en
pilotundersokning hosten 2009 da fyra larare i finsksprakiga skolor svarade pa
fragorna och kommenterade dem utgaende fran verkligheten i sina mangkulturella
klassrum. Hosten 2009 kommenterades enkaten ocksa av en forskare som har en
lang erfarenhet av att formulera olika enkéater. Efter pilotundersékningen
omarbetade jag fragorna med hjalp av kommentarerna.

Genom att kontakta alla svensksprakiga grundskolor i Finland har jag stravat till
att ge alla klass- och &mneslérare som arbetar i dessa skolor och som undervisar
elever med invandrarbakgrund mojlighet att delta i undersokningen. Listan pa de
svensksprakiga skolorna med kontaktinformation har jag fatt fran
Utbildningsstyrelsen hosten 2009. Listan var ofullstdandig och en del e-post-
adresser fattades. N&r jag kontaktade skolorna mérkte jag &ven att all information
inte var ratt: det hade skett byte av rektorer, kontaktinformationen var felaktig och
nagra skolor hade aven blivit stangda. Jag har uppdaterat listan under arbetets
gang genom att soka information pa Internet och kontakta nagra kommuner per
telefon. Jag har kontaktat rektorerna for 270 svensksprakiga grundskolor i Finland
per e-post och bett dem vidarebefordra lanken till enkaten till de l&rare 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 6ver 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 &r
med i undersdkningen eftersom jag ville garantera informanternas anonymitet och
darfor inte bad dem ange skolans namn i enkaten. Enkatmaterialet bestar av 107



15

larares svar och i mina exempel anvénder jag forkortningarna Lel-Lel07 for de
lararinformanter som har svarat pa enkaten.

Jag har kontaktat rektorerna eftersom rektorerna i princip boér kanna till vilka
larare som undervisar elever med invandrarbakgrund. En enkdt som rektorn
vidarebefordrar kan ocksa fa mera uppméarksamhet an om den kommer fran en
obekant forskare. Genom att lata rektorerna valja till vilka larare de skickar
enkdten undviker alla de |larare som inte undervisar elever med
invandrarbakgrund onddiga e-postmeddelanden. Vissa rektorer meddelade &nda
att de vidarebefordrade enkéten till alla larare och lararna fick sjalva avgéra om
de horde till intressegruppen eller inte. Jag har valt en elektronisk enkat i stéllet
for en pappersversion delvis eftersom det var enkelt att skicka en direkt lank till
enkaten nér jag kontaktade rektorerna via e-post. En elektronisk enkat var ett bra
alternativ dven darfor att det exakta antalet larare som undervisar elever med
invandrarbakgrund ar obekant.

Jag tog kontakt med rektorerna for forsta gangen i november 2009. Jag
kontaktade dem som annu inte hade svarat per e-post pa nytt varen 2010 och
skickade en paminnelse till alla som hade svarat att de har vidarebefordrat
enkaten. 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 enkéaten per e-post en gang till. Det var
nodvandigt att fa tag pa alla rektorer eller annan personal som kunde gora det
mojligt for mig att fora statistik 6ver de skolor som Overhuvudtaget har elever
med invandrarbakgrund.

Enkatfragor

Temaomradena for enkaten ar valda enligt sddana omraden i lararens arbete som
jag ansag vara relevanta ur spraklig synvinkel. Utgangspunkten for temaomradena
finns i teoretisk litteratur inom pedagogisk forskning och andraspraksforskning
(se narmare kapitel 2 och 3). De namn pa temaomraden som jag anvande i
enkaten &r: | Personuppgifter och bakgrund (fragorna 1-15), Il Lararens
sprakanvandning (fragorna 16-18), Ill Invandrarelevernas sprakanvandning
(fragorna  19-23), IV Undervisning (frdgorna 24-26), V Material och
undervisningsmetoder (fragorna 27-28), VI Fortbildning (frdgorna 29-31) och
VIl Framtiden och slutkommentarer (fraga 32). Eftersom det av utrymmesskal
inte &r maéjligt att ta med svaren pa alla fragor i den har undersokningen har jag
valt de fragor som speciellt tangerar spraksituationen i de finlandssvenska
skolorna. Sammanlagt ingar helt eller delvis 24 fragor av 32 i undersokningen. |
enkaten finns det bakgrundsfragor och pastaendesatser med fardiga
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svarsalternativ samt 6ppna fragor. Av de 11 bakgrundsfragorna har nio fardiga
svarsalternativ och tva ar Oppna fragor. Jag har valt ytterligare 18 enskilda
pastaenden med fardiga svarsalternativ och sex Oppna fragor. Jag har anvant
kvotskala och nominalskala nar det galler bakgrundsfragorna. Kvotskala &r i
numerisk form, alternativen finns med jadmna mellanrum och det finns en
nollpunkt pa skalan. Alder &r ett exempel pa en fraga pa kvotskalan. Kén utgor ett
exempel pa en nominalskala, som utgdr fran att vardena inte har en bestamd
ordning eller ett bestamt avstand. (Se Trost 2012: 18-19.) | vissa bakgrundsfragor
finns det svarsalternativ med en fardig skala (se bilaga 1). Anvandning av fardiga
svarsalternativ underlattar svarsprocessen eftersom informanten inte behdver leta
efter exakt information. | enkaten har lararna fatt svara pa fragan om t.ex. skolans
storlek genom att uppskatta storleken med hjélp av olika alternativ. Lararna har
med egna ord fatt ange antalet elever med invandrarbakgrund i den egna klassen
eftersom jag har velat ge dem mojlighet att forklara oklara fall och ange det
exakta antalet. Da jag i enkaten har bett lararna beratta om nagot fenomen eller
namna nagra faktorer kallar jag for enkelhetens skull aven dessa formuleringar for
fragor (bilaga 1, fragorna 22, 23, 25 och 30). Pastaendesatser som handlar om ett
tema ar samlade under en fraga: t.ex. under fraga 19 om lararens sprakanvandning
finns 9 pastaenden (19a-19i). | denna undersokning har jag valt att ta med endast
en del av dessa pastaenden, dvs. 19b, 19g, 19h och 19i. Den fullstandiga enkéaten
med alla fragor finns i bilaga 1.

Pastdendesatserna i enkaten ar av Likerttyp. Skalan ar av Likerttyp eftersom
egentliga Likertskalor kraver att man med hjalp av en forsoksgrupp valjer bort
fragor som far for manga likadana svar (se Trost 2012: 167). Eftersom jag har
stravat efter att ge alla larare i de finlandssvenska skolorna som undervisar elever
med invandrarbakgrund majlighet att svara pa fragorna ville jag inte valja bort
larare fran den egentliga undersokningen for att bilda en forsoksgrupp. Skala av
Likerttyp ar 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 &r av samma asikt, delvis av samma asikt, vet inte/har ingen
asikt, delvis av annan asikt och av annan asikt. I min undersokning har jag
kombinerat de tva forsta svarsalternativen till av samma asikt (Ja) och de tva sista
svarsalternativen till av annan asikt (Nej) nar det galler korstabuleringar.
Sammanstallningen av svarsalternativen mojliggér mangsidig statistisk analys.
(Se avsnitt 1.3.)

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

| slutet av enkéten har lararna haft mojlighet att kommentera sina svar, fragorna
eller hela enkdten och 16 av lararna hade anvént den mdjligheten. 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
lamnats utanfor ramen for den hér undersokningen. Olika undersdkningar inom
BiLingCo visar att informanterna ofta inom yrkeskontext kommenterar om
fragorna har varit formulerade sa att det ar svart att svara pa dem. (Pilke 2016).
Lararna i min undersokning verkar inte ha haft problem med att tolka fragorna.

Lararinformanter

Lararna i de finlandssvenska skolorna &r en heterogen grupp med varierande
personliga och professionella bakgrunder. Lararna i min undersékning ar olika
t.ex. nar det galler alder, hemort, utbildning och arbetserfarenhet. Gemensamt for
dem 4r att de undervisade minst en elev med invandrarbakgrund i sina klasser nar
jag samlade in materialet aren 2009-2010. Det ar relevant for min undersokning
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 ldarare i genomsnitt jamfor jag i
tabell 1 de procentuella andelarna nar det galler kon, alder och anstéllning med
resultat som presenteras i utredningen Lararsituationen inom den svensksprakiga
utbildningen varen 2010 (Westerholm 2011). Publikationen ar en del av
Utbildningsstyrelsens rapport Lararna i Finland 2010 och baserar sig pa
Statistikcentralens uppgifter. Till skillnad fran min avhandling beaktar rapporten
inte de svensksprakiga skolorna p& Aland och den raknar ocks& forskoleldrare
med i den grundl&dggande utbildningen. De jamforbara uppgifterna i rapporten och
i mitt material ar lararens kon, alder och anstéllning. Jag har kombinerat
alderskategorierna under 30 och 30-39 i min enkat for att kunna jamfora siffrorna
(se bilaga 1). Statistiken i Westerholms rapport &r fran varen 2010 och eftersom
mitt material ar insamlat fran hosten 2009 till varen 2010 ar uppgifterna aven
tidsmaéssigt jamforbara. | Westerholms undersdkning deltog 2 720 larare som har
svenska som undervisningssprak. Svarsprocenten for hela undersokningen som
galler aven finsksprakiga skolor var 90,5 %. (Westerholm 2011.)
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Tabell 1. Jamforelse mellan l&rarnas bakgrundsfaktorer i foreliggande
studie och i svensksprakiga grundskolor 2010 enligt Westerholm
(2011)
| Westerholm 2011 (N=2 720) | West 2016 (N=107)
Kdn
Kvinna 73,9 % 75 %
Man 26,1 % 25 %
Alder
Under 40 ar 36,4 % 36 %
40-49 &r 33,2 % 38 %
50 ar eller aldre 30,3% 25 %
Anstallning
Heltidsanstéllning 68,3 % 83 %
Deltidsanstéllning 31,7% 17%

De flesta larare (75 %) som svarade pa enkaten i min studie ar kvinnor.
Konsfordelningen motsvarar andelen i alla svensksprakiga skolor dar 73,9 % av
lararna ar kvinnor (Westerholm 2011). Andelen larare i alderskategorierna
motsvarar delvis de uppgifter som finns i Utbildningsstyrelsens rapport. Andelen
larare som &r under 40 ar &r 36 % i min undersokning jamfort med 36,4 % i alla
svensksprakiga skolor, 38 % &r mellan 40 och 49 ar jamfort med 33,2 % i
rapporten. | mitt material &r 25 % av lararna 50 ar eller aldre jamfort med 30,3 %
i Utbildningsstyrelsens rapport. Ldrarna ar alltsi nagot Overrepresenterade i
alderskategorin 40-49 och det finns farre larare som ar éver 50 ar i mitt material
an i skolorna i genomsnitt. Skillnaderna &r inte stora, men det kan dnda handa att
intresset att fylla i en enkat pa Internet har varit storre bland dem som &r under 50
ar fastan datorer &r ett vanligt arbetsredskap for larare i dag.

I mitt material har 83 % av lararna fast heltidsanstalining. Andelen &r hogre an
bland alla larare inom den svensksprakiga grundlaggande utbildningen dar
andelen ordinarie anstallda ar 68,3 % (Westerholm 2011). En orsak till den storre
andelen fast heltidsanstallda i min studie kan t.ex. vara att vikarier och andra
visstidsanstallda inte har fatt enkaten som skickades per e-post, eftersom
rektorerna kanske inte har haft deras e-postadresser, eller att de medvetet har
skickat enkéaten endast till de fastanstdllda. Endast fyra informanter (4 %) i min
undersokning hade en tidsbunden anstéllning pa deltid, och 13 % av lararna hade
tidsbunden anstallning pa heltid. Ingen larare i min studie var fastanstélld och
arbetade pa deltid. Jamférelsen visar att urvalet i min undersokning ar i hég grad
representativt.
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1.2.2 Intervjuer

Jag anvander tva typer av intervjuer som materialinsamlingsmetod nar det galler
tva olika slags informantgrupper. Jag skiljer at dessa intervjutyper utgaende fran
den information som jag &r ute efter. Nar jag intervjuar larare (N=8) &r jag
intresserad av deras personliga erfarenhet och egna tankar. Intervjun med
direktoren vid Utbildningsstyrelsens svenska enhet (N=1) &r daremot en
expertintervju eftersom jag som forskare inte ar intresserad av personen i sig utan
intervjuar experten pa grund av den information som denne antas besitta (se
Alastalo & Akerman 2010: 373).

Som materialinsamlingsmetod har intervju vissa fordelar men ocksa vissa
svagheter. Intervjusituationen &r flexibel: intervjuaren har mojlighet att upprepa
sina frdgor och forklara vid behov och pa sa sitt undvika missférstand.
Informanten far ocksa majlighet att uttrycka sig friare an tex. i en
enkdtundersokning. En svaghet &r att intervjun & en tidskrdvande
materialinsamlingsmetod. (Tuomi & Sarajarvi 2009: 72-76.) Intervjuns validitet
kan paverkas nar det géller intervjuaren, informanten och fragorna. Intervjuaren
ska hdlla egna antaganden och forvantningar i bakgrunden och undvika felaktiga
tolkningar av det som informanten svarar. Viktigt ar att intervjufragorna ar val
formulerade och handlar om det som &r undersékningens syfte. Val formulerade
fragor minskar risken att informanten missuppfattar dem. (Cohen, Manion &
Morrison 2007: 150.)

I min studie anvénder jag mig av en halvstrukturerad intervju. Jag har stallt
samma fragor och i samma ordning i alla intervjusituationer med lararna. 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 agde rum pa lararnas arbetsplatser (se Trost 2012). Situationerna
pa arbetsplatserna har anda inte alltid varit desamma utan en av intervjuerna ar
gjord under rasten, de andra efter skoldagen. Klassrum och l&rarrum har fungerat
som intervjuplatser. | expertintervjun har jag foljt samma principer som i
lararintervjuerna aven om det ar fraga om en enskild intervju. Alla nio intervjuer
har spelats in med hjalp av en diktafon.

Lararintervju

I samband med ifyllandet av enkdten har l&rarna kunnat meddela om de vill delta i
intervjun och lata sin undervisning observeras. Via enkaten har atta larare
meddelat att de ar intresserade av att delta i intervjun. Med fyra larare av dessa
kunde jag komma overens om en tid for intervjun. En av lararna 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 f& med larare fran olika hall i Finland och &ven fran Aland. Jag fick
med ytterligare tre larare fran fastlandet via rektorer men p& Aland stallde ingen
upp for intervju. Sammanlagt har jag intervjuat atta larare fran atta olika skolor.
(Se tabla 3.)

Intervjudagarna borjade med att jag observerade undervisningen i klassrum. Jag
ville ge lararna mojlighet att reflektera 6ver den undervisning som de just hade
gett samt ge exempel som var bekanta ocksa for forskaren. Jag observerade fran
tva till fem lektioner beroende pa lararens tidtabell. Intervjudagarna valdes sa 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 dmnen i en annan klass.

Expertintervju

Verksamhetsenheten svensksprakig utbildning vid Utbildningsstyrelsen ansvarar
bl.a. for grundlaggande utbildning pa svenska och arbetar med laroplans- och
examensgrunderna pa svenska. Enheten har ocksd en speciell uppgift i att
utveckla laroamnet svenska och den tar dven hansyn till den svensksprakiga
utbildningens sarbehov. (Utbildningsstyrelsen 2015.) Jag har intervjuat direktoren
for enheten for svensksprakig utbildning vid Utbildningsstyrelsen, Bob Karlsson.
Intervjun &gde rum i hans arbetsrum i Helsinfors varen 2012. Han utnamndes 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 ar av vikt pa grund av personens stallning
inom Utbildningsstyrelsen och den expertkunskap om verksamheten vid enheten
som en sadan person besitter. Under materialinsamlingstiden varen 2012 var den
nya versionen av Grunderna for laroplanen for den grundlaggande utbildningen
annu under arbete. Jag valde att intervjua direktoren for enheten forst efter
insamlingen och grovanalysen av materialet som jag fick av lararna eftersom jag
ville stilla fragor med utgangspunkt i enkat- och lararintervjumaterialet.
Samtidigt ville jag bekanta mig med annan information om temat sa att jag kunde
koncentrera mig pa sadant 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 hjalp av tillgangliga skriftliga kallor.
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Intervjufragor

Jag har valt att anvanda standardiserad halvstrukturerad intervju. Detta innebar att
jag utgar fran samma fragor till alla larare som jag intervjuar men de far svara fritt
med egna ord utan fardiga svarsalternativ (se t.ex. Eskola & Suoranta 1998: 87;
Patel & Davidson 2003: 71-73). Denna intervjuform anvandes bade i
lararintervjuerna och i expertintervjun. Fragorna for expertintervjun skickades till
informanten pa forhand eftersom jag ville ge honom majlighet att forbereda sig.
Han ombads svara pa fragorna i rollen som expert.

Intervjufragorna till lararna kompletterar frdgorna i enkaten och ger
tillaggsinformation eftersom lararna med egna ord far berdtta om sitt arbete.
Temaomradena for intervjun &r bakgrund, de observerade lektionerna,
undervisning, interaktion, elevens sprakinlarning samt framtid och utveckling (se
bilaga 2). Temaomradena &ar narmast riktgivande och namndes inte under
intervjuerna. Fragorna i expertintervjun ar inte indelade i temaomraden eftersom
intervjun omfattar endast sju fragor.

| studien analyserar jag de svar som &r relevanta med tanke pa undersdkningens
overgripande syfte. | lararintervjun finns sammanlagt 30 fragor och i
expertintervjun finns sju fragor 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
sékert kommer med. | avhandlingen har jag har velat ta med dven transkriberade
exempel pa svaren. Nar forskaren lyssnar pa inspelningarna pa nytt ar det mojligt
att hora nya nyanser som kanske inte noterats i intervjusituationen (se Tiittula &
Ruusuvuori 2005: 14-15). Alla informanter stéllde sig positiva till inspelningen
och verkade inte storas av den i sjalva intervjusituationen.

Jag gjorde en grov transkription av innehallet i de inspelade intervjuerna for att
kunna lasa dem samt behandla dem i textform (se Eskola 2007: 159). Delarna
som anvéands som exempel i avhandlingen transkriberas mera noggrant enligt
bestamda transkriptionsprinciper. Eftersom fokus i min forskning &r pa innehallet
och inte pa den sprakliga formen i uttrycken &r en mera detaljerad transkription
inte pakallad. Enligt Ruusuvuori (2010: 424-425) ar en detaljerad transkription
nodvandig nar man koncentrerar sig pa hur man sager, nar man sager och hur det
som man har sagt forhaller sig till det foregaende talet. | de fall dar det ar viktigt
att veta vad som hant i situationen eller i processen &r en grovre transkription
daremot tillracklig (Ruusuvuori 2010: 424-425).
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Vid transkriptionen har jag dnda noterat langre pauser och t.ex. skratt for att
markera personens svarigheter att uttrycka sig eller personens satt att forhalla sig
till det sagda. Enligt Ruusuvuori (2010: 427) ar personens nickningar, suckanden
eller skratt en del av hur man kan skapa betydelse fastan det inte ar fraga om
verbal kommunikation. Detta har jag markerat inom hakparentes. Jag har anvant
hakparentes dven for att urskilja intervjuarens eventuella kommentarer. Om det
fattas ett eller flera ord i svaret, dd de har varit ohdrbara eller irrelevanta,
anvénder jag beteckningssattet [...].

1.2.3 Material i delanalyserna

Materialet & muntligt och skriftligt pa mikro- och makronivan. Materialet for
avsnitt 4.1 Lararinformanterna bestar av svaren pa bakgrundsfragor bade i
enkaten (10 st.) och i intervjun (3 st.). For avsnitt 4.2 Varderingar om och
erfarenheter av spraket i undervisningen har jag som material valt svaren pa tre
enkatfragor, fem pastaenden och en ofullstandig mening och de kompletteras av
svaren pa intervjufragor. Materialet for avsnitt 4.3 Larares sprakliga handlingar i
det mangkulturella klassrummet utgors av svaren pa tio pastaenden och en fraga
fran enkaten samt svaren pa fragor fran intervjun. Framtiden ur ett nationellt
perspektiv (avsnitt 5.1) diskuterar jag utgaende fran de sju intervjusvaren i
expertintervjun. Materialet som handlar om lararkompetens och framtidsutsikter
ur lararnas synvinkel bestar av svaren pa tva enkéatfragor, fyra pastaenden och
svaren pa intervjufragor (avsnitt 5.2).

1.3 Metod

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

Anvéandning av metodtriangulering har ocksa kritiserats. Enligt Eskola och
Suoranta (1998: 71-72) kan triangulering ge intressanta resultat, men man kan
ocksa tanka sig att det vetenskapsfilosofiskt & omojligt att kombinera kvalitativa
och kvantitativa metoder eftersom de har olika ménniskosyn. Enligt Tuomi och
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Sarajarvi (2009: 143-149) passar triangulering i samband med vissa traditioner av
kvalitativ forskning men & omdjlig i andra. Enligt Eskola och Suoranta (1998:
72-73) kan man anda anvanda sig av kvantitativa och kvalitativa metoder
tillsammans for att nd mangsidiga resultat om man inte lagger mycket vikt vid
den vetenskapsfilosofiska aspekten. En orsak till att metodtriangulering anvands
kan vara t.ex. att man bade med kvantitativa och med kvalitativa metoder béttre
kan forsta problemet, skapa en helhetshild och fa med bade individnivan och
vidare kvantitativa ramar. Triangulering kan &ven anvéndas for att forklara
resultat. (Creswell & Plano Clark 2011: 8-10.) I min analys anvander 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. | figuren
sammanstalls materialtyp, analysmetod, analysenhet, hur resultaten presenteras
samt vilka forskningsfragor (F1, F2) analysen ger svar pa.

Materialtyp Analysmetod Analysenhet  Presentationssétt
statistisk analys tabeller
Enbdtver | kvantifiering —> Kategorisering l":;\) mffervardlen —> figurer | ¢\
(n=107) I — - jamforandeanalys kodade etiketter exempel \
o 0
nérlasning i kontext I
LaraImiETV_]ller %transkl'iberillg o ﬂaIlHSﬂlﬂg 1 Ij kodade etiketter — exempel
(0=8) kontext =
i
narlasning i "
Expertintervju | o N :
(n=1) > transkribering — o [ kodade etiketter —> exempel | €

Figur 1. Sammanstéllning av materialtyp, analysmetod, anlysenhet,
presentationssatt och forhallandet till forskningsfragorna

Handals och Lauvas (2002: 44; Lauvas & Handal 2007: 177) praxistriangel utgor
utgangspunkten for analysen av enkat- och intervjusvaren i kapitel 4. De har delat
in l&rarens undervisningspraxis i tre delar: varderingar, erfarenheter och
handlingar. VVarderingar och erfarenheter bildar en praktisk yrkesteori. (Se avsnitt
2.3.2.) | min undersokning har jag delat in de utvalda fragorna i intervjun och
enkédten 1 kategorierna varderingar och erfarenheter samt handlingar enligt
Handals och Lauvas modell. Valet mellan kategorierna styrs av vilken aspekt som
betonas i vilken fraga. | enkatmaterialet finns fem pastaenden, tre fragor och en
ofullstdndig mening som handlar om lararens erfarenheter och varderingar och tio
pastaenden och en fraga som handlar om lararens sprakliga handlingar. | fraga om
intervjun har jag analyserat om lararnas svar handlar om erfarenheter och
varderingar eller handlingar och inte tagit fragan i beaktande pa samma satt som i
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enkatmaterialet. Pastdendet Jag ar sjalv en viktig sprakmodell for invandrarelever
i enkaten kategoriserar jag t.ex. under varderingar och erfarenheter.
Kategoriseringen tar fasta pa att lararen delvis baserar sitt svar pa personliga
varderingar och uppfattningen om hur viktig rollen &r i klassen. Mdjligen baseras
svaret dven pa erfarenheter eftersom praktiken kan ha visat att eleverna foljer
lararens sprakliga exempel. Pastaendet Jag undviker anvanda talsprakliga drag
nar jag har invandrarelever i klassen ar ett exempel pa ett pastaende som
kategoriseras som handlingar. Svaret pa pastaendet handlar om det som lararen
gor i verkligheten.

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

Den kvantitativa analysen genomfors med hjalp av statistikprogrammet SAS
Enterprise Guide 6.1. Jag raknar procentandelar pa de olika svaren for att fa reda
pa hur stor andel av lararna som har svarat pa ett visst satt och pa detta satt far jag
delvis svar pa forskningsfragorna. Sambandet mellan olika faktorer undersoker
jag med hjalp av korstabulering, som papekats ovan. Med hjalp av korstabellerna
visar jag pa mojliga samband mellan lararnas  asikter och
bakgrundsinformationen. Jag delar in lararna i olika grupper enligt den
bakgrundsinformation som de gett. En del faktorer handlar om
undervisningskontexten, dvs. skolans geografiska l&ge, 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 valja
skolans geografiska ldge 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 arskurserna 1-6. Andelen tvéasprakiga
(finska-svenska) var hogre i Nyland (51 %) jamfort med i Osterbotten (23 %)
men andelen elever som har en annan sprakbakgrund (5 %) eller en ensprakigt
finsk bakgrund var ungefar samma (3 % i Nyland, 2 % i Osterbotten).
(Utbildningsstyrelsen 2013.) | Osterbotten &r svenskan t.ex. synligare &ven
utanfor skolan jamfort t.ex. med i Nyland (se Kovero 2011: 10-13).

Jag har tagit med d&ven faktorer som handlar om individerna, dvs. lararen och
eleverna: arbetserfarenhet som l&rare, arbetserfarenhet av att undervisa elever
med invandrarbakgrund, lararens yrke som klass- eller &mneslarare, fortbildning,
antalet elever med invandrarbakgrund i klassen och lararens uppfattning om
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elevernas sprakkunskaper i svenska. Jag presenterar siffervarden i min analys i
olika tabeller och figurer. Siffervarden utgor analysenheter i min undersokning. |
korstabeller visar jag hur stor andel av lararna inom en viss grupp enligt nagon av
bakgrundsfaktorerna som har svarat pa fragan pa ett visst satt. Av tabell 5 framgar
t.ex. hur stor andel av lararna i Osterbotten som har svarat pa pastdendet att de ar
av samma asikt. I min analys jamfor jag aven svaren hos de olika lararna som hor
till olika grupper enligt bakgrundsinformationen, dvs. jag jamfor t.ex. hur lararna
i Osterbotten och i Nyland har svarat pa frdgorna.

Med Pearsons y3-test testas om det finns statistiska skillnader mellan de
undersokta grupperna. P-vardet avgor om skillnaden ar statistiskt signifikant eller
inte. Jag utgar i tolkning av p-vérdena fran att véardet under 0,001 visar mycket
starkt signifikant skillnad mellan de understkta grupperna, vérdet under 0,01
visar starkt signifikant skillnad och vérdet under 0,05 visar signifikant skillnad.
Vérdet 0,01 visar t.ex. att det finns en procents mojlighet till att antagandet att det
finns en signifikant skillnad mellan variablerna inte &r sant. Ett varde som &r
storre an 0,05 visar daremot ingen signifikant skillnad. Om y?-testet inte har
validitet eftersom det inte finns ndgra svar i nagon kolumn anvénder jag
Likelihood ratio y?-testet i stéllet. Dessa fall & markerade med ’ i tabellerna. Jag
har anvant y>-testet endast i fall dar det finns 6ver 100 svar fastan aven 40 svar
kan vara tillrackligt om vardena ar jdmnt fordelade (se Metsamuuronen 2006:
354; Cohen, Manion & Morrison 2007: 525-527). | min analys diskuterar jag
aven skillnaderna som inte ar statistiskt signifikanta eftersom de anda kan vara
relativt stora och ha betydelse.

Jag kvantifierar svaren pa en del 6ppna fragor pa enkéaten for att kunna anvanda
resultaten i den statistiska analysen. Detta mojliggor att jag far veta hur ofta
samma svar forekommer i stéllet for att bara beskriva hurdana svar lararna har
gett. Kvantifieringen sker genom att jag excerperar svaren, kategoriserar dem i
beskrivande kategorier och réaknar dem. (Se Eskola & Suoranta 1998: 165-175.)
Kategorierna formuleras induktivt utgdende fran materialet och jag borjar
kategoriseringen genom att valja storre teman med utgangspunkt i den teoretiska
litteraturen och forskningsfragorna. Sedan kategoriserar jag svaren i mindre
kategorier for att ta reda pa vad som tas upp om temat. Som exempel kan namnas
att nar jag har kvantifierat och presenterat i tabellform svar pa fragan om faktorer
som befrdmjar elevens inldrning av svenska i skolan (tabell 3) har jag anvant
Lahdenperas (1997a) kategorisering som utgangspunkt. Lahdenpera (1997a: 100-
108) delar in lararnas 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. | frdga om undervisning
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Iyfter lararna fram material och metoder, larare samt stdd och resurser.
Faktorerna i omgivningen ar kompisar, sprak, gruppstorlek och klassanda. |
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. | kategoriseringen av
faktorerna utgar jag fran aktdren. Om lararen har namnt spraket i allmanhet &r det
fraiga om faktorn sprdk, men ifall lararen har namnt t.ex. att eleven med
invandrarbakgrund borde tala mycket svenska ar faktorn elevens handlingar
eftersom det tydligt ar fraga om elevens uppgift.

Svaren pa de Oppna fragorna i enkaten samt svaren pa lararintervjuerna och
expertintervjun analyseras pa samma satt. Intervjusvaren transkriberas for
analysen (se figur 1). Den kvalitativa delen i analysen av enkatsvaren och
intervjusvaren kan beskrivas som teoribunden. Teorin fungerar som hjélp i
analysen och fastan analysenheterna véljs i 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 6ppna fragorna i enkaten och intervjuerna
analyseras kvalitativt utgdende fran narlasning i kontext. Jag utgar i min analys
fran enkatsvaren och kompletterar dessa svar med svaren fran lararintervjuerna.
Resultaten presenteras och diskuteras med hjélp av exempel fran enkatmaterialet
och transkriberade exempel ur intervjumaterialet.

Svaren pa de Oppna fragorna i enkéaten och svaren pa intervjufragorna kan besta
av ett eller flera ord, en langre mening eller flera meningar. Eftersom samma
innehall kan uttryckas lika val med ett ord som med en langre forklaring kan bade
ett kort och ett langre svar fungera som analysenhet inom samma kategori. Som
exempel kan namnas svar pa en fraga i enkaten: Redogor for vilken slags
kurs/vilka slags kurser du skulle vara intresserad av att delta i. Om du inte &ar
intresserad av att delta i nagon kurs, beréatta varfor. "Tidsbrist” har angetts som
orsak till att en ldrare inte &ar intresserad. Samma innehall uttrycks dven av en
annan larare: "Jag anser att det for min egen del ar fragan om att ha tillrackligt
med tid, det dr en bristvara.” For bada dessa svar har jag gett "tidsbrist” som
etikett nar jag har gatt genom svaren och kodat innehéllet i dessa. Min
undersokning ar genomgaende kontrastiv eftersom jag jamfor lararnas svar med
varandra och anvander korstabulering foér att undersoka hur de utvalda faktorerna
paverkar lararnas svar.

| det har avsnittet har jag beskrivit analysprocessen utgaende fran
analysmetoderna som anvands vid de olika materialtyperna. Svaren pa
forskningsfragorna realiseras i analys av olika material. Det framgar av figur 1 att
svaren pa den forsta forskningsfragan baserar sig pa analys av utvalda enkéatsvar
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och svar pa utvalda fradgor i lararintervjuerna. Svaret pa den andra
forskningsfragan utgar fran analys av utvalda enkatsvar, svar pa fragor i
lararintervjuerna samt svar vid expertintervjun. (Se avsnitt 1.1.)

Tolkning av svaren

Nar informanten svarar pa en fradga och nar forskaren formulerar fragorna samt
analyserar svaret ar det fraga om tolkning (se t.ex. Kvale & Brinkmann 2009).
Anda tolkar inte forskaren och den som svarar pa fragorna dem pé exakt samma
satt utan de olika personernas egna erfarenheter paverkar hur fragorna forstas.
Problemet med olika tolkningar har jag forsokt eliminera genom att pilotera
fragorna och latit forskarkolleger och fyra larare 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  ganger  under
undersokningsprocessen. Vid formulering av fragorna tolkar jag dem och siktar
pa att lararna ocksa ska tolka fragorna pa samma sétt. Lararna tolkar anda
fragorna utgaende fran sin livserfarenhet. Nar lararna skriver sina svar pa en
oppen fraga antar var och en av dem mojligen att forskaren forstar svaret pa
samma satt som de har menat. Det ar anda fraga om en tolkning som forskaren
gor utgaende fran vetenskapliga teorier samt fran sina egna erfarenheter och
kunskaper som forskare.

Aven i och for sig entydiga fragor har fatt svar som bor tolkas. P& fragan Hur
manga invandrarelever undervisar du for tillfallet? har lararna fatt svara med
egna ord eftersom jag velat ge dem mojlighet att forklara om de ar osakra pa
definitionen av “invandrarelev” som anvéands i enk&ten. De flesta markerade
antalet med en siffra. En larare skrev anda 2-3 som svar. | statistiken raknar jag
att denna larare har tva elever med invandrarbakgrund i klassen eftersom det
troligtvis inte ar helt sakert for larararen om den tredje fyller de kriterier som jag
har stallt for elever med invandrarbakgrund i min undersokning.

Nar det géller fragor med fardiga svarsalternativ pa en skala &r det ocksa fraga om
tolkning. Den som svarar tolkar svarsalternativen utgaende fran sin forstaelse och
valjer alternativet darefter. Den som svarar pa fragorna och forskaren tolkar inte
heller svarsalternativen exakt pa samma sétt.

Den elektroniska enkaten &r konstruerad som sa att de flesta fragor ar
obligatoriska. Den som svarar kan inte hoppa 6ver nagra fragor. Det ar dnda
viktigt att det finns mojlighet att lamna fragan obesvarad om den t.ex. inte beror
ens situation eller om man annars kanner att man inte kan svara pa den. Nar det
galler flervalsfragorna i enkéten har lararna haft mojlighet att valja alternativet vet
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inte/har ingen asikt. | friga om de 6ppna fragorna har lararna kunnat forklara med
egna ord att de inte vill eller kan svara. Né&r lararna har skrivit ett streck (-,—, ) i
svarsfaltet har jag tolkat det som sa att lararen inte har velat eller kunnat svara.
Jag har tolkat strecket i svarsféltet som obesvarat dven i sadana fall dd man kan
svara pa fragan med ja eller nej. I min analys namner jag dven nagra svar som har
varit svara att tolka och som finns i kategorin oklar. Ett oklart fall ar t.ex. svaret
"vet inte” pa en fraga med en tillaggsfraga: Redogor for vilken slags kurs/vilka
slags kurser du skulle vara intresserad av att delta i. Om du inte &ar intresserad av
att delta i ndgon kurs, beratta varfor. Svaret "vet inte” kan betyda att personen
inte vet hurdan kurs som kunde vara intressant eller det kan &ven betyda att
personen inte Overhuvudtaget dr saker pa sitt intresse for fortbildning inom
omradet. Det kan dven betyda att det inte gar att ange nagon orsak till ointresset.

| enkéaten har lararna fatt komplettera meningen Den storsta sprakliga utmaningen
nar jag undervisar invandrarelever &r... Eftersom det uttryckligen handlar om
"den storsta sprakliga utmaningen” har jag tagit med den forsta utmaningen som
lararna har ndmnt och lamnat eventuella andra utmaningar utanfér denna studie.
Nar det galler svaret i exempel 23 “skriftlig framstéllning och att forsta det man
séger” har jag tagit med endast den forsta delen. ”Skriftlig framstéllning” &r
placerad i kategorin “elevens sprakkunskaper”. Svaret ar dven ett exempel pa ett
fall som kan forstas och kategoriseras pa olika satt. Man kan forsta att det ar fraga
om att eleven har svart att skriva, men det kan aven tolkas som sa att det ar svart
for lararen att framfora sina tankar i skrift pa ett sadant sétt att eleven forstar.
Aven i det senare fallet kan det tankas vara fraga om elevens kunskaper att forsta,
men i min analys har jag "forstaelse” som en egen kategori (tabell 2). Jag stodjer
mig i min analys pa den teoretiska litteraturen som visar att eleverna ofta kan
klara av den muntliga framstallningen béattre an den skriftliga och sannolikt ar det
har frdga om elevens skriftliga framstallning.

Exemplen ur enkatmaterialet ar autentiska. Saledes presenterar jag exemplen sa
som lararen har skrivit dem utan att korrigera eventuella tryckfel eller
grammatiska fel. | ett fall har en larare dock skrivit sitt svar utan punkter,
kommatecken eller stora bokstaver och jag har varit tvungen att tilldgga streck
mellan meningarna for att underlitta lasandet (ex. 115). Aven intervjumaterialet
presenteras med hjalp av exemplen. Dessa exempel &r transkriberade och foljer
lararens uttryckssatt (se avsnitt 1.2.2).
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1.4 Avhandlingens struktur

Avhandlingen bestar av sex kapitel. Kapitel 1 &r ett inledande kapitel som ger en
beskrivning av syftet och forskningsfragorna (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. Unders6kningens analys och resultat presenteras i
kapitel 4 och 5. | det avslutande kapitlet 6 sammanfattar och diskuterar jag
analysresultaten samt reflekterar kring fortsatt forskning inom omradet.

Kapitel 1 borjar med inledning. Den f6ljs av presentation av undersokningens
syfte samt forskningsfragorna. | materialavsnittet presenterar jag det empiriska
materialet som jag har samlat in samt redogdr for materialinsamlingsprocessen.
Jag presenterar ocksa de olika delmaterialen: enkatmaterialet och
intervjumaterialet. 1 avsnitt 1.3 presenteras och motiveras de kvalitativa och
kvantitativa analysmetoderna.

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

| kapitel 3 behandlar jag de centrala termerna for min avhandling. Jag diskuterar
termerna elev med invandrarbakgrund, mangkulturell skola och mangkulturell
klass. Jag redogor aven for tidigare forskning inom omradet mangkulturalism i
skolvarlden och speciellt sprakets roll inom denna forskning.

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

Utbildningsmyndigheternas syn ur ett framtidsperspektiv diskuteras i kapitel 5.
Jag tar aven héansyn till framtidsperspektivet ur lararnas 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 | EN TVASPRAKIG
SAMHALLSKONTEXT

| detta kapitel diskuterar jag den finlandssvenska och den mangkulturella
samhéllskontexten vilka utgér kontexten for arbetet 1 skolan for
lararinformanterna i min studie (avsnitt 2.1 och 2.2). Kapitlet innehaller dven en
genomgang av den forskning som handlar om lararprofessionen och lararens
kompetenser med fokus pa spraket i larararbetet (avsnitt 2.3). Avsnitt 2.4
fokuserar den forskning som handlar om spraket i undervisningen. Jag avslutar
kapitlet med att bearbeta min egen modell for lararens sprakliga
undervisningspraxis utgaende fran tidigare forskning (avsnitt 2.5).

2.1 Det flersprakiga Finland

Svenska spraket ar ett av de tva nationalspraken i Finland. | 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 svensksprakig och
0,03 % som samisksprakig. Den kvarstdende andelen (4,2 %) av befolkningen
hade nagot annat sprak an finska, svenska eller samiska som registrerat
modersmal. Andelarna har forandrats nagot 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 stammer Overens med andelen elever med annat modersmal i
grundskolorna. Andelen var 55 % ar 2014 (Valtiontalouden tarkastusvirasto
2015: 13-14). Andelen kan &nda 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 ar 1,4 %. (Sundholm 2015.)

| Finlands grundlag (11.6.1999/731) namns dven uttryckligen minoritetsspraken
samiska, romani och teckensprak. | lagstiftningen ar svenskan inte ett
minoritetssprak utan ett jamstallt nationalsprak tillsammans med finskan (Myntti
2009: 10-12). Enligt Myntti (2012: 509) ar "nationalsprak’ de sprak som i forsta
hand forknippas med en nation” medan t.ex. "officiellt sprak’ ofta forknippas med
en stat. Nationalsprak som har ett starkare symbolvarde jamfort med officiella
sprak har starka historiska rotter i Finland. Nationalsprak behover inte vara
landets majoritetssprak eller forvaltningssprak. |1 Sverige har man bestamt sig for
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att anvanda termen huvudsprak i stéllet for nationalsprak eller officiellt sprak i
spraklagen. Valet motiverades med att termen huvudsprak framhéaver att svenskan
talas av majoriteten men att det dven talas andra sprak i landet. (Myntti 2012:
508-509.) Nationalspraken i Finland anses vara samhallsbarande, dvs. de &r en
central del av samhdllet, kulturen och den nationella identiteten i Finland (OPH
2011b: 8).

Nar andelen svensk- och finsksprakiga jamfors i hela Finland kan svenskan
beskrivas som ett minoritetssprak. Pa flera orter ar svenska anda ortens
majoritetssprak. Nar insamlingen av mitt material paborjades 2009 fanns de flesta
av de svensksprakiga kommunerna p& Aland (16 utav 19). Det fanns 34
kommuner som var tvasprakiga och i 14 av dem var svenskan majoritetssprak.
Cirka 1,5 miljoner manniskor bor i tvasprakiga 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 manniskor har minoritetsspraket som registrerat modersmal. Om
andelen sjunker under 6 % eller antalet manniskor som har minoritetsspraket som
modersmal blir under 3 000 blir kommunen ensprakig. Fullméaktige i en kommun
kan anda begara att kommunen ska vara tvasprakig fastan dessa villkor inte fylls.
Spraket bestams alltid for en tioarsperiod. (Spraklag 6.6.2003/423, 1 kap. 5 8.)

En ny tiodrsperiod paborjades 2013. Antalet svensksprakiga kommuner har inte
forandrats i borjan av den nya tioarsperioden fastan 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, &r 2015 hade antalet
sjunkit till 317. (Finlex 13.12.2012/53 ar 2013; Kommunerna.net 2011; 2015.) Pa
grund av kommunsammanslagningar sker det forandringar i antalet kommuner
och i sprakférdelningen men statsradet kan dven pa kommunfullméktiges begéran
gora andringar under tioarsperioden. Tva ensprakigt svenska kommuner, Korsnas
och Larsmo, har blivit tvasprakiga fran och med bérjan av 2015 och Nérpes fran
och med borjan av 2016. De hojer antalet tvasprakiga kommuner till 33 och alla
16 ensprékigt svenska kommuner finns p& Aland. (Justitieministeriet 2014; Ruda
& Langvik 2015; Kommunerna.net 2016.)

Finland har egentligen aldrig varit bara tvasprakigt utan de manniskor som har
bott i landet har alltid haft olika modersmal och talat olika sprak (Tilastokeskus
2009). Nar invandringen under de senaste artiondena har Okat, har dven den
sprakliga mangfalden okat och flersprakigheten har blivit mera synlig i vardagen.
(Talib, Lofstrom & Meri 2004: 3, 12-19.) Enligt statistiken talas det cirka 150
olika sprak i Finland (Latomaa 2012: 529). Andelen invandrare ar anda liten i
jamforelse med den i flera andra l&ander. | jamforelse med t.ex. Sverige tar Finland
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emot f asylsokande. Ar 2013 tog Finland emot 1 800 asylsékande medan Sverige
tog emot 26 400. Antalet har 6kat i bada landerna och t.ex. ar 2009 tog Finland
emot 1 000 asylsokande 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 ar 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 utlandsk bakgrund har stigit relativt
jamnt fran 1990-talet, och ar 2013 bodde Gver 300 000 personer med utlandsk
bakgrund i Finland. Aven personer med utlidndsk bakgrund i andra generationen,
dvs. de som ar fédda i Finland, finns med i figuren och de utgdr ca 15 % (45 000)
av alla personer med utlandsk bakgrund ar 2013. Personernas bakgrund varierar:
59 % kommer fran Europa, 24 % fran Asien och 12 % fran Afrika. (Finlands
officiella statistik 2014.)
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Figur 2. Antalet personer med utldndsk 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 ensprakigt svenska kommuner ar
2009. Néar andelen invandrare i hela Finland var 3,9 % var den genomsnittliga
andelen i1 dessa kommuner 7,6 %. | andelen finns de storsta stdderna i Finland
med dvs. Helsingfors, Esbo, Vanda och Abo dar 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 dver 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 finlandska
grundskolorna bygger pa Lag om grundldggande utbildning 21.8.1998/628. Enligt
lagen &r undervisningsspraket i skolan antingen finska eller svenska, men
undervisningsspraket kan aven vara samiska, romani eller teckensprak. Ocksa
andra sprak kan anvandas som undervisningssprak om eleven fortfarande kan
folja undervisningen. (Lag om grundldggande utbildning 21.8.1998/628.)

Grunderna for laroplanen for den grundlaggande utbildningen (Grigru) utgor
nationella ramar for de lokala laroplanerna och styr genom dessa laroplaner all
undervisning som ges i grundskolan. Grigru 2004 var i kraft under den
huvudsakliga materialinsamlingstiden 2009-2010 men en nyare version har
kommit ut 2014 och den trader i kraft etappvis fran hosten 2016.
(Utbildningsstyrelsen 2014.) Jag diskuterar skillnader i de olika versionerna i
West (manuskript). | Grlgru 2014 syns andringar i samhéllet i betoning av
flersprakighet och sprakmedvetenhet.

Ar 2009 fanns det 274 svensksprakiga grundskolor i Finland, & 2010 fanns det
258 skolor (Brink, Nissinen & Vettenranta 2013). De flesta av de svensksprakiga
skolorna finns i svensksprakiga eller tvasprakiga kommuner. Aven pa
finsksprakiga orter finns skolor med svenska som undervisningssprak (jfr s.k.
sprakoar). Tammerfors ar ett exempel pa en finsksprakig stad som har ett
fungerande skolsystem &ven pa svenska. Det finns daghemsverksamhet och
forskola 1 Svenska barndaghemmet i Tammerfors samt grundskola och
gymnasium 1 Svenska samskolan i Tammerfors. (Svenska samskolan i
Tammerfors 2015; se aven Lonnroth 2009.) Hosten 2009 gick ca 33 500 elever i
de svensksprakiga skolorna i Finland. | de finsksprakiga skolorna gick ca 503 000
elever. (Finlands officiella statistik 2010.)

Den finlandssvenska skolan har en speciell uppgift i att uppratthalla det svenska
spraket och starka elevernas finlandssvenska kulturidentitet.
Undervisningsspraket i de finlandssvenska skolorna &r svenska. (Tandefelt 2003.)
| skolor pa de svensksprakiga orterna ar den sprakliga vardagen annorlunda &n
den i en svensksprakig skola pa nagon finsksprakig ort, t.ex. i Tammerfors,
eftersom man pa en svensksprakig ort har battre mojligheter att hdra och anvéanda
svenska dven utanfor skolan (mera om sprakdar i Lonnroth 2009, 2011;
Henricson 2013; Kingelin-Orrenmaa 2014). Andelen elever fran tvasprakiga hem
kan variera fran under 10 % till 80 %. Det svenska spraket blir pa en finsksprakig
ort latt endast ett skolsprak nar det pa en svensksprakig ort aven ar spraket i
omgivningen. (Sahlstrom m.fl. 2012: 122-123.) Skillnaderna mellan skolorna &r
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stora. Ett exempel pa den sprakliga indelningen i en skola pa en sprako finns i
Koveros (2011: 25) undersokning. | en svensksprakig skola i Bjorneborg finns 5
% elever som kommer fran ensprakigt svenska hem, 53 % kommer fran
ensprakigt finska hem och 40 % kommer fran hem dar det talas bade finska och
svenska. Kovero anger inte andelen eller det exakta antalet elever som kommer
fran hem dar det talas andra sprak, men det framgar av texten och statistiken att
det &r fraga om ett par elever. Dessa andelar kan jamforas med andelar i en skola i
Narpes. | denna skola kommer 79 % av eleverna fran ensprakigt svenska hem och
11 % fran tvasprakiga hem. Endast tva informanter i denna skola kommer fran
ensprakigt finska hem. 1 9 % av hemmen talas det nagot annat sprak an 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 kartlaggningen
gjordes. (Utbildningsstyrelsen 2013.)

Orsakerna till att foraldrarna valjer en svensksprakig skola for sina barn har
kartlagts av Kingelin-Orrenmaa (2014). Hennes undersokning handlar om en
sprakoskola, Svenska samskolan i Tammerfors, och materialet bestar av en enkat
till foréldrarna (N=73). FoOrdldrarna motiverar sina val med emotionella,
kulturella, sprakliga, sociala, instrumentella, praktiska och skolspecifika orsaker.
Att man t.ex. sjalv har gatt i skolan rédknas som en emotionell orsak och
forstarkandet av den finlandssvenska identiteten raknas som en kulturell orsak.
Att barnet lar sig svenska ar en spraklig orsak att valja skolan och orsaken namns
av 98 % av fordldrarna. Foraldrarna som motiverar sina val med sociala orsaker
ser t.ex. att barnet har mojlighet att bli tolerant i en flersprakig miljo. Som en
instrumentell orsak namns t.ex. att barnet har lattare att fa jobb. Att skolan ligger
nara hemmet ar ett exempel pa en praktisk orsak, medan skolans rykte
kategoriseras som en skolrelaterad orsak. Enligt Kingelin-Orrenmaa hade 1 % av
de foraldrar som hade svarat pa enkaten nagot annat modersmal an finska eller
svenska. Hon preciserar inte hur de olika sprakgrupperna 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 dr intresserade
bl.a. av elevernas uppfattning om sin sprakliga identitet, erfarenhet av skolan och
betydelsen av svenskan for dem i framtiden. Informanter som deltog |
undersokningen genom att fylla i ett frageformular ar elever fran arskurs 5-6 i
fem lagstadieskolor, elever fran arskurs 9 i fem hogstadieskolor samt studerande
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fran arskurs 2 i tre gymnasier. Alla skolor ar fran Helsingforsregionen. (Kovero &
Londen 2009: 63.) Kovero (2011) jamfor aven resultat fran Helsingforsregionen
med resultat frdn Osterbotten och sprakoarna. Fran sprakdarna finns fyra
lagstadieskolor, hogstadieskolor och gymnasier med i undersokningen. Fran
Osterbotten ingér fyra lagstadieskolor och tre hégstadieskolor och gymnasier.
Arskurserna &r desamma som i Helsingforsregionen. Antalet elever varierar: 885
fran Helsingforsregionen, 264 fran sprakoarna och 661 fran 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. Ké&nslan av samhorighet ar
viktigare med tanke pa identifikationen dn t.ex. det hur bra de kan spraket.
(Kovero & Londen 2009: 63, 97-103.) Eleverna pa sprakoarna som kommer fran
ensprakigt finska hem betonar ofta sin tvasprakiga 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). | Osterbotten definierar eleverna sig inte pd samma sitt via spréaket, utan det
finns flera elever i undersokningen som é&r registrerade som svensksprakiga an
som har svarat att de kanner sig som svensksprakiga eller finlandssvenskar.
Manga av eleverna svarar att de i forsta hand kéanner sig som finlandare och
manga lamnade fragan obesvarad. Enligt Kovero har hélften av de 22 eleverna i
Osterbotten som inte talar finska eller svenska hemma valt svarsalternativet annat
nar det galler fragan om identitet. Hon konstaterar anda att majoriteten av dessa
elever har svarat att de kanner sig som svensksprakiga eller finlandssvenskar.
Kovero ser detta som ett tecken pa att dessa elever ar val integrerade. (Kovero
2011: 84-85, 103.)

Kovero (2011: 56-58) undersoker &ven 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 nar det galler kunskaper i finska: pa
sprakoarna ar eleverna ofta tvasprakiga eller ensprakigt finska vilket gor att
eleverna beddmer sina kunskaper i finska som goda, medan 6ver hélften av
eleverna i Osterbotten tycker att de har svart att uttrycka sig pa finska. (Kovero
2011: 56-58, 93-97.) | Mansikkas, Holms och Londens (2013) undersokning
kommer det &ven fram att lararna i huvudstadsregionen har markt att det finns
aven en del elever som &r helt utan sprak, dvs. deras kunskaper ar svaga bade i
finska och i svenska. Dessa elever kan s&gas orsaka utmaningar i undervisningen
nar det galler t.ex. textforstaelse, delvis pa samma sitt som elever med
invandrarbakgrund. Lararna anser att en orsak till spraklig svaghet i svenska ar att
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eleverna anvander svenska endast i skolan. (Mansikka, Holm & Londen 2013:
297-300.)

Ar 2004 konstaterade Sjoholm (2004: 641) att antalet tvasprdkiga och
finsksprakiga elever samt elever med invandrarbakgrund har Okat avsevart i
finlandssvenska skolor under de senaste 20 aren. Den finlandssvenska skolan har
blivit sprakligt och kulturellt heterogen, konstaterar han. Svenskans
minoritetsstallning och finskans 6kande paverkan medfor vissa utmaningar for
skolan, nagot som t.ex. Tandefelt (2003) tar upp. Hon diskuterar hur de elever
som har finsk- eller tvasprakig bakgrund men inte har tillrackliga fardigheter i
skolspraket paverkar lararens arbete. Det kan inte tas for givet att alla elever ar
skolspraksmogna nar de borjar skolan fastan 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
handa att elever med svenska som modersmal inte har fatt 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 svensksprakiga barnens
sprakutveckling i svenska eftersom finskan kan borja dominera och spraket i
klassen lattare kan overgd i finska. Tandefelt (2003) diskuterar inte situationen
med elever med invandrarbakgrund i de svensksprakiga skolorna i Finland, men
namner inom parentes att dessa elever ska tas hand om ”pa ett annat satt”.

Tvasprakigheten pa ett officiellt plan i skolvéarlden i Finland ar inte nagot vanligt
eftersom man har héllit i sar den svensksprakiga och den finsksprakiga skolan. |
grundskolorna  har man huvudsakligen ett undervisningssprak men
sprakbadsundervisning utgor har ett undantag (se t.ex. Bergroth & Bjorklund
2013). Eleverna &r ofta anda tvasprakiga speciellt i 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 anvandningen av begreppet ’tvasprakig skola’ i
tidningsdebatten i lokaltidningen Vasabladet och mérkt att debattrerna inte
anvander begreppet i samma betydelse. | en intervju med en svensk politiker,
Maria Wetterstrand, som inledde debatten diskuterades tvasprakiga skolor for
tvasprakiga barn. | debatten kommer det fram att deltagarna anvander begreppet i
betydelsen av gemensamma lokaler, samarbete mellan sprakgrupperna och
sammansmaltning. Deltagarna avser ofta ensprakigt finska eller svenska elever i
stallet 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 dar
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elever som é&r finsk-, svensk- och tvasprakiga undervisas delvis pa finska och
delvis pa svenska (Sundman 2013: 58). Tvasprakiga skolor ses i vissa fall som ett
hot mot svenskan eftersom det kan handa att det inte finns tillrdckligt med elever i
de svensksprakiga skolorna om en del av de tvasprakiga gar i tvasprakig skola.
Det kan ocksa ses som en raddning pa de orter dar det inte finns tillrackligt med
elevunderlag for att behalla en svensksprakig skola. En oppen fraga ar hur
elevernas sprakliga och kulturella identitet ska utvecklas i en tvasprakig skola.
Enligt Sundman ar det latt for tvasprakiga elever i finska skolor att fa en
finsksprakig identitet. Eftersom samhallet runtomkring skolan ofta ar mycket
finsksprakigt kan det handa att eleverna far en stark finsksprakig identitet aven i
de tvasprakiga skolorna. (Sundman 2013: 63-66.)

Boyd och Palviainen (2015) har unders6kt debatten i tidningarna
Hufvudstadsbladet och Helsingin Sanomat ar 2011. De har noterat tva olika parter
som deltog i diskussionen: de som ville bevara skolorna atskilda och idealister
som ville utveckla tvasprakiga skolor. Gemensamt for bada parterna dr anda att
alla ville bevara de bada nationalspraken i Finland utan att forsvaga dem. Parterna
tyckte ocksa att tvasprakigheten inte kan bevaras utan atgarder. | debatten
kommer det aven fram att de ansag att det finns tva sprakgrupper i Finland: de
finsksprakiga och de svensksprakiga. De diskuterande parterna var ofta finsk-
eller svensksprakiga, sallan tvasprakiga eller fran sprakliga minoriteter som
samiska eller ryska. Under debattens gang har fokus andrats fran de
svensksprakiga till de finsksprakiga som &r intresserade av tvasprakiga skolor.
Tanken om tvasprakiga skolor med bade finsk- och svensksprakiga elever har
ldmnats i bakgrunden. (Boyd & Palviainen 2015: 57-86.)

Finskans inverkan pa undervisningen i svensksprakiga skolor i Finland har
undersokts av Slotte-Littge (2005) som i sin doktorsavhandling studerar
interaktionen mellan larare och elever som ar tvasprakiga och talar finska och
svenska. Interaktionen analyserar hon med hjélp av videoinspelningar. Enligt
henne &r de tvasprakiga barnen aktivt med i att konstruera den ensprakigt svenska
klassrumsdiskursen. Lararens reparationer nar det géller den tvasprakiga elevens
kodvaxling gynnar elevens deltagande. Tvasprakigheten ar inte nagot hinder i
klassrumsinteraktionen konstaterar hon. (Slotte-LUttge 2005: 188-199.)

Nyman-Koskinen (under utgivning) undersoker med nexusanalys sprakpolicyer i
en svensksprakig skola dar eleverna anvander standardsvenska, svenska dialekter
och finska. Skolan ligger i en tvasprakiy kommun med svensk majoritet.
Materialet bestar av observationer, faltanteckningar och ljudinspelningar under en
textilslojdslektion. Enligt studien talades alla de undersokta sprakvarieteterna i
klassen. Finska anvandes mellan tvasprakiga elever och efter uppmaningen att
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byta till svenska bytte eleverna sprak till standardsvenska eller dialekt. Lararens
uppmaning att anvanda svenska ar en sprakplaneringsstrategi som foljer skolans
sprakpolicy. Nyman-Koskinen papekar att elevernas kannedom om skolans
sprakpolicy kan vara en orsak till att en del av eleverna anvande standardsvenska
efter uppmaningen att byta fran finska till svenska. (Nyman-Koskinen, under
utgivning.)

Sprakforhallandena i de finlandssvenska skolorna har lett till olika projekt med
malsattningen att undersoka och starka skolspraket. Dessa projekt fokuserar pa
spraken svenska och finska. Eftersom tva- och flersprakighet ar ett vanligt
forekommande fenomen i de finlandssvenska skolorna borde de sprakliga
aspekterna beaktas i all skolverksamhet (Holm & Londen 2011: 9). Projektet
Sprakrum koncentrerar sig pa elevernas varierande svenskkunskaper i
finlandssvenska skolor. Projektet startades ar 2000 i samarbete mellan
Utbildningsstyrelsen, Folkhdlsan och Forskningscentralen for de inhemska
spraken (senare Institutet for de inhemska spraken). Syftet ar att utveckla
sprakutvecklande undervisningsmetoder samt félja sprakutveckling hos de barn
som deltar i projektet. De sex skolorna i projektet ar fran finsk- eller tvasprakiga
omraden (Hyvonen 2003). Projektet har bidragit till lararfortbildning med
inhemska och utldndska forelasare, idé- och webbmaterial samt nagra tryckta
publikationer. Tyngdpunkten i projektet ligger inte enbart pa undervisning i
modersmalet svenska utan pa all undervisning. Projektet behandlar klassen som
en grupp elever med heterogen sprakbakgrund och inte som skilda ensprakiga
eller tvasprakiga elevgrupper i en klass. (Oker-Blom 2008: 11-20.)

Aven projektet Skolsprak (2012) syftar till att stirka skolspraket i de
svensksprakiga skolorna oberoende av elevernas sprakliga bakgrund. Det &r fraga
om ett projekt i samarbete mellan Utbildningsstyrelsen, Abo Akademi och
Helsingfors universitet 2010-2012. Ett resultat av projektet &r handboken
Skolsprak och larande (Slotte-Liittge & Forsman 2013). Den utgar fran att spraket
ska tas i beaktande vid all undervisning och boken fungerar som hjalpmedel for
alla larare som undervisar olika &mnen. (Slotte-Littge & Forsman 2013: 8-24; se
aven avsnitt 2.4.2.)

Finland har fatt goda resultat i PISA-prov, men det har uppmarksammats att
eleverna fran de svensksprakiga skolorna presterar nagot samre an eleverna fran
de finsksprakiga skolorna (Brunell 2007; Brink, Nissinen & Vettenranta 2013).
Enligt en rapport av Brink m.fl. (2013: 20) fick eleverna fran finsksprakiga skolor
27 poang mera (538 poang) i lasforstaelse an eleverna fran de svensksprakiga
skolorna (511 poang) ar 2009. Skillnaden mellan eleverna fran de finsk- och
svensksprakiga skolorna har blivit mindre i den senaste undersokningen eftersom
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eleverna fran de finsksprakiga skolorna har fatt lagre resultat (Brink m.fl. 2013:
23). Andelen elever i de svensksprakiga 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 lasning an
pojkarna och alla de allra svagaste i de svensksprakiga skolorna ar pojkar.
Elevens lust att lasa dven pa fritiden ar den storsta orsaken till goda prestationer i
lasning. Aven goda strategier for ssmmanfattning och forstaelse av texterna har
betydelse. Enligt forskarna beror skillnaderna mellan de finsk- och
svensksprakiga skolorna pa att man i de svensksprakiga skolorna inte forstar hur
viktiga fungerande strategier &r. Ett annat vdgande argument &r att manga
svensksprakiga anvander annat sprak an undervisningsspraket utanfor skolan.
Knappt en femtedel (19 %) av eleverna anvander mestadels finska hemma.
(Harju-Luukkainen & Nissinen 2011: 47-48.)

Harju-Luukkainen och Nissinen (2011: 78) drar i sin rapport slutsatsen att man
ska satsa pa den elevgrupp som har svaga kunskaper i undervisningsspraket for att
forbattra laskunskaperna. Modellen, stodet och uppmuntran som barnet far
hemma ar mycket viktiga, men dven skolan spelar en stor roll t.ex. genom att lara
eleven lampliga l4s- och inlarningsstrategier (Harju-Luukkainen & Nissinen
2011: 78).

2.3 Den professionella lararen

Lararens arbete forandras med tiden och det krévs andra egenskaper och
kunskaper av ldrare i dag &n tidigare. Samhélleliga foréandringar spelar en roll i
lararens arbete och arbetet ar mera &n bara att undervisa. (Se t.ex. Rubinstein
Reich & Tallberg Broman 2000: 4-6.) Nedan diskuterar jag teorier som handlar
om utvecklingen till en professionell larare.

Dreyfus och Dreyfus (1986: 16-51) delar in utvecklingen fran novis till expert i
fem olika steg. Nivaerna ar novis (novice), avancerad nyborjare (advanced
beginner), kompetent utdvare (competent), skicklig utdvare (proficient) och
expert (expert). Pa novisnivan lar personen sig nya kunskaper genom regler och
fakta. Kannetecknande for novisnivan ar att noviserna kan agera oberoende av
kontexten och bara folja regler som &r tydliga for dem. Genom praktisk erfarenhet
utvecklas man fran novis till avancerad nyborjare. Med erfarenhet lar sig
personen &ven situationsberoende element, dvs. ndr nya element som liknar de
gamla dyker upp i en viss situation kdnns de igen. Né&r erfarenheten 6kar blir
antalet kontextberoende och kontextoberoende element for manga och personen
maste lara sig prioritera och avgora vad som ar viktigt. En kompetent utévare har
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ett mal i minnet och ser situationen som en rad fakta som &r beroende av andra
fakta. Pa de tidigare nivaerna har utdvaren baserat sitt agerande pa regler. Som
skicklig utdvare litar man pa intuition som baserar sig pa erfarenhet fastan man
anda da och da maste analysera situationen med hjalp av regler. Enligt Dreyfus
och Dreyfus & man pa expertniva nar man i en situation, som inte avviker fran
det vanliga, inte skilt for sig behdver l6sa problem eller fatta beslut utan agerar
som man alltid gor. Experterna behtver inte fundera genom regler, utan genom att
stodja sig pa erfarenhet agerar de intuitivt. (Dreyfus & Dreyfus 1986: 16-51.)

Carlgren (2004: 14-17) diskuterar termerna professionell, professionalisering och
professionalism. Termen professionell anvands i 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)
"[flrdgan om professionalism i denna mening handlar om hur den vetenskapligt
grundade teoretiska kunskapen relateras till den beprovande och det praktiska
yrkesutdvandet”. (Se avsnitt 2.3.2.)

Enligt Colnerud och Granstrom (2002: 15-20) finns det fyra kdnnetecken som de
flesta professionsforskare ndmner nér de beskriver en professionell yrkesutvare.
Professionella yrkesutdvare har en gemensam vetenskaplig grund for hur yrket
ska utdvas. Dessa yrkesutOvare har ocksa auktoritet och de har skaffat
legitimation att utdva sitt yrke. Ett av kénnetecknen &r &ven att professionella
yrkesutOvare bestammer sjélva sina arbetsredskap och arbetsmetoder utan att t.ex.
en chef fattar beslut for dem. Professionella yrkesutdvare kontrollerar och
formulerar sjalva yrkesetiken inom yrket. (Colnerud & Granstrom 2002: 15-20.)

Ekholm (2004) narmar sig lararens professionalitet ur ett sociologiskt perspektiv.
Han diskuterar fem faktorer som avgor yrkets professionaliseringsgrad. Enligt
honom har larare inte nagon valkand och specifik kunskapsgrund for yrket. Deras
yrkeskunnande i fraga om amnet &r ofta pa ratt allman niva och det pedagogiska
innehallet &r inte kant for allménheten och darfor uppskattas yrket inte heller pa
samma satt av manniskor utanfor yrkesgruppen. Till professionalitet hor ocksa att
yrkesutdvarna ansvarar for utvecklingen av yrket. Enligt Ekholm (2004: 7-13)
har lararna tidigare haft battre mojligheter att paverka sitt yrke men nufortiden har
arbetsgivaren och andra instanser ansvaret. Lararna har inte tidigare haft en
nedtecknad yrkesetik som raknas som en av de faktorer som paverkar
professionalitet (se Ekholm 2004: 7-13). Ar 2010 har yrkesetiska principer for
larare i Finland anda nedtecknats (FSL 2014) och darfor kan man anse att lararens
profession har forstarkts. Lararyrket blir mindre professionellt eftersom
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méanniskor som saknar lararbehdrighet kan arbeta som lérare i visstidsanstallning.
Ar 2010 var 78,9 % av lararna inom den svensksprakiga grundutbildningen
behdriga i sitt arbete, andelen i hela landet var 88,9 % (Westerholm 2011: 92).
Lararyrket har dock en stark laddning av professionalitet i fraga om yrkets
autonomi. Det hander sallan att ndgon Overvakar lararens arbete i klassrummet.
Pa grund av den hdga graden av autonomi i arbetet betraktas lararyrket ofta som
professionellt fastdn det enligt andra faktorer ar svagt laddat i professionellt
avseende (Ekholm 2004: 7-11). Lé&rarens profession sdags ofta vara ett slags
semiprofession eftersom alla kriterier inte uppfylls (Lauvas & Handal 2001: 138-
139; jfr Colnerud & Granstrom 2002: 15-20.) Ocksa Luukkainen (2004: 22) anser
att lararens yrke kan betraktas som profession eftersom utbildning och
kvalifikationer for yrket ar noggrant definierade och lararna som yrkeskar anser
att de har sadana yrkesmassiga kunskaper som bara en expert kan ha. Luukkainen
tilligger ocksa att lararna sjalva men &ven samhallet betonar den etiska
dimensionen i arbetet, dvs. strdvan efter det som &r bast for barn, ungdomar och
samhalle.

Forhallandet mellan de centrala begreppen ’lararens profession’, ’lararskap’ och
"undervisning’ forklaras av Luukkainen (2000: 49-50) med hjalp av en figur
(figur 3). I lararens profession ingar det yrkesmassiga innehallskunnandet, den
samhalleliga uppgiften och den etiska grunden for arbetet. Lararens profession
innehaller faktorer som handlar om lararens yrkesmassighet. | lararskap ingar de
delomraden som hor till lararens praktiska arbete, ndgot som &r mer &n bara att
undervisa. Undervisning dr grunden for l&rarens profession och lararskap.
(Luukkainen 2000: 49-50.)

Lararens profession

Lararskap

Undervisning

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

Lararstudenterna ar ivriga att fa konkreta tips for sitt arbete under
lararutbildningen. Enligt Linnér och Westerberg (2009a: 53) kan detta bero pa att
lararstudenterna upplever att det forvantas att de har kunskaper i att 10sa problem
som finns i dagens skola. Speciellt for oerfarna studenter ger tips trygghet och
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sakerhet. Linnér och Westerberg reflekterar ocksa 6ver om studenternas langtan
efter tips beror pa att de inte har forstatt hur man egentligen blir en professionell
larare. Det ar fraga om en mognadsprocess som tar tid. (Linnér & Westerberg
2009a: 53.)

Stromberg (2010) beskriver i sin studie professionell utveckling hos fyra svenska
grundskolelarare. Enligt lararna utvecklas professionaliteten mycket under de tre
forsta aren och de skaffar professionell stabilitet och sékerhet. De tre forsta aren
ar kravande och utéver planeringen, utvecklingen och sjalva undervisningen &r
aven bla. kvalitetsutvarderingar och maldokument en del av arbetet. Speciellt
under de forsta aren upplever lararna att de har ont om tid och arbetsbelastningen
ar hog. (Stromberg 2010: 239-246.) Jag tar stod av Strémbergs undersokning nar
jag delar in lararna i min analys i tva grupper enligt langden av arbetserfarenhet i
undervisning av elever med invandrarbakgrund, dvs. de som har arbetserfarenhet
pa 3 ar eller mindre och de som har en arbetserfarenhet pa 4 ar eller langre. (Se
avsnitt 4.1.)

Det betonas i lararnas livsberattelser att arbetet upplevs som tidskravande och
enligt Stromberg forsoker lararna uppfylla de mangsidiga krav som stalls pa dem i
dag. Hon ndmner att det forvéantas en konstant planering av kurserna, pedagogiska
utvecklingsprojekt och samarbete med saval foraldrarna som med annan personal
i skolan. Aven ansvarstagande och omsorg om utveckling av elevernas sociala
och k&nslomassiga sidor hor till professionaliteten enligt lararnas uppfattning.
(Stromberg 2010: 239-246.)

Hajer (2006) sammanfattar resultaten av atta fallstudier som handlar om
sprakundervisning i samband med @mnesundervisning. Forskargruppen har samlat
in materialet bl.a. genom att filma, observera och intervjua dmneslérare i
mangkulturella klasser i Nederlanderna. | fraga om lararens professionella
utveckling konstaterar Hajer (2006: 37) att man bor beakta relationen mellan
larare och elev eftersom lararens vilja att fa kontakt med eleverna hanger ihop
med hur lararen forsoker fa eleverna att delta i klassrummet. |1 de olika
undersdkningarna har Hajer hittat ett moénster for hur larare utvecklas i sitt satt att
tanka och sitt beteende i klassrummet nar det galler sprakinriktad
amnesundervisningen. Hajer (2006: 37-39) delar in lararens utveckling i fyra
faser. | den forsta fasen vacks lararens medvetenhet om vilka sprakliga krav det
finns i amnesundervisning. Spraket betraktas mera funktionellt och inte formellt. |
den andra fasen forsoker lararen gora innehallet forstaeligt men inte aktivera
eleverna desto mera. Till professionell utveckling i denna fas hor t.ex. att lara sig
anvanda olika tekniker och material samt att samarbeta med spraklarare. Till den
tredje fasen hor att lararen blir medveten om hur viktig sprakanvandning i skrift
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och tal ar for sprakinlarning och hur eleverna bor uppmuntras genom att 6ppna
fragor och gruppuppgifter anvands. | den fjarde fasen ser lararen samspelet
mellan sprak och amnesinlarning som en naturlig symbios och eleverna lar sig via
interaktion. (Hajer 2006: 37-39; se ocksa Hajer & Meestringa 2010: 176-177.)

2.3.1 Lararens kompetenser

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

Ordet kompetens anvands i vardagligt sprak 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 fardigheter att klara av sina
arbetsuppgifter. Skillnaden mellan termerna kompetens och kvalifikation kan vara
den att man ar kompetent att géra nagonting d&ven om man inte har formell
kvalifikation for arbetet (Luukkainen 2000: 50). Kompetens kan ocksa ses som
okad kunskap da man utvecklas fran nybérijare 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) & man darmed kompetent for en viss uppgift och darfor
ar det viktigt att k&nna till den uppgift, situation eller kontext som begreppet
’kompetent” hor samman med eller anvands i nar man definierar det. Jamfort med
begreppet ’kvalifikation’ som utgar fran arbetet och staller krav pa individens
kompetens betonar Ellstrom just potential hos individen i sin definition av
kompetens’. Ellstrom definierar ocksa yrkeskunnande genom begreppet
’kompetens’. Enligt honom kan yrkeskunnande ses som formell kompetens, reell
(faktisk) kompetens, utnyttjad kompetens, kompetens som arbetet kréver eller
efterfragad kompetens (figur 4). Strecken i figuren illustrerar sammanhang mellan
komponenterna men dessa skiljer sig anda i viss man fran varandra.
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Kompetens Kvalifikation

Formell kompetens \ / Efterfragad kompetens
Utnyttjad

/ kompetens\

Den kompetens som
arbetet kréver

Faktisk kompetens

Figur 4. Olika sétt att definiera yrkeskunnande enligt Ellstrém (2004: 38)

Formell kompetens skaffar man sig genom att utbilda sig, medan faktisk (reell)
kompetens ar den potentiella kompetens som individen har och kan anvénda i sitt
arbete. Problemet med att definiera yrkeskunnande genom formell kompetens &r
att det som arbetet i verkligheten kraver kan skilja sig fran de formella
kvalifikationskraven. L&rarens faktiska kompetens kan &ven vara hogre eller lagre
an vad man kan forsta med den formella kompetensen. Ellstrom papekar anda att
den faktiska komptensen egentligen borde betraktas som kvalitativt skild fran den
formella kompetensen och ta hansyn till den praktiska situationen. (Ellstrom
2004: 38-39.)

| fraga om kvalifikation definierar Ellstrom (2004: 40-41) efterfragad kompetens
som de officiella eller inofficiella kvalifikationskraven for ett visst arbete. Den
kompetens som arbetet kréver (dvs. de faktiska kvalifikationskraven) betyder
kompetenskraven i det verkliga arbetet. | verkligheten ar dessa kvalifikationskrav
inte alltid de samma utan de faktiska kvalifikationskraven kan vara lagre eller
hogre &n de officiella kraven. (Ellstrém 2004: 38-42.)

Utnyttjad kompetens dar kompetens som personen faktiskt anvander i arbetet.
Utnyttjad kompetens kan vara annat &n den faktiska kompetensen eftersom
individen i enkla uppgifter inte behdver utnyttja all sin kompetens. Skillnaden
mellan utnyttjad kompetens och kvalifikationskraven kan utga fran att lararen
utnyttjar en sadan kompetens i arbetet som inte finns i de officiella
kvalifikationskraven. Skillnaden kan aven utga fran att individen faktiskt behaller
en kompetens som &ven arbetet kraver 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 ar 1) det professionella arbetets mal, 2)
yrkesetik, etisk kod, 3) kunskapsbasen for arbetet, systematisk teorigrund, 4)
uppsattning av arbetsformer, metoder och tekniker, 5) beslutsfattande, 6)
professionell reflektion och utvéardering 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

Systematlskteorlgru nd

i . Beslutsfattande
“ Person g prOfII situation, analys
och vigval

| Uppséattning metoder |

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

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

Lararna ska stalla upp mal for sitt agerande och det som de vill na med sitt arbete.
Detta mal och yrkesetiken styr hurdana teorier och metoder lararna véljer.
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 tillampas i praktiken. For en professionell larare bestar
uppsattningen av metoder av sadana arbetsformer, metoder och tekniker som ar
relevanta for arbetsuppgifterna och for de elever som lararen 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 gOr i arbetssituationen och denna reflektion &r 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 marker den professionella ldraren om det finns
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kunskapsomraden som kraver utveckling. Reflection for action forutsétter att man
har reflekterat 6ver sina handlingar tidigare och anvander nya erfarenheter for att
komplettera sina kunskaper. Genom att sammanfatta och vardera 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
satt men betonat olika aspekter i definitonen. Enligt Lauvas och Handal (2007:
104-105) omfattar kompetens utdver kunskap och fardigheter ofta &ven attityder.
Med termen syftar de pa formagan att klara av uppgifter och ta hand om
situationer (Lauvas & Handal 2007: 105). Kanfer och Ackerman (2005: 342)
namner 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 &r
beroende av arbetstagarens fardigheter och ocksa rollforvantningar i arbetet.
Foslund och Jacobsen (2010: 15) betonar de ofta omnamnda kriterierna for att
vara professionell (se t.ex. Colnerud & Granstrom 2002: 15-20) nér de definierar
vad professionell kompetens kan innebdra: “en uttalad och officiellt godkand
skicklighet i att utdva ett bestamt yrke pa ett fackmassigt satt”. Gemensamt for
alla de ovanndmnda definitionerna och aven for Kanfers och Ackermans (2005:
336) definition &r att man ar kompetent for en viss uppgift och ett visst yrke.
Lararens kompetens kan anda ifragasattas pa grund av ytliga faktorer. | Bigestans
(2015) undersokning kommer det fram att kolleger, férdldrar och t.ex.
lararutbildare ifragasatte kompetensen hos de larare som talade svenska som
andrasprak. Léararnas pedagogiska kompetens marktes inte alltid pa grund av
deras brytning eller svarigheter att uttrycka sig. (Bigestans 2015: 54-55, 95-105.)

En specifik kompetens, som en larare i en mangkulturell klass behéver kan kallas
mangkulturell eller interkulturell kompetens. Jokikokko (2002: 87; 2005a: 92-98)
diskuterar dimensioner av interkulturell kompetens. Enligt henne &r det fraga om
en allmén basis for interkulturell kompetens och varje yrke kraver en viss
professionell kompetens. Dimensionerna ar attityder (en attitudes), kunskap och
kédnnedom (en knowledge and awareness), agerande (en action) och fardigheter
(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 bl.a. med hjalp av Jokikokkos (2005a) modell.
Soilamos modell for mangkulturell 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 varderingar och
attityder som handlar om den kulturella mangfalden (fi monikulttuurisuuteen
liittyvat arvot ja asenteet). Kunskaper om kulturer far man bl.a. med hjélp av
utbildning. Med pedagogiska fardigheter syftar Soilamo t.ex. pa interaktions- och
samarbetsfardigheter som man behover i undervisning och uppfostran. De
erfarenheter som hor till mangkulturell kompetens géller t.ex. erfarenheter av att
undervisa elever med invandrarbakgrund. Till varderingar och attityder réknas
t.ex. lararens ménniskosyn och stereotypier. (Soilamo 2008: 85-86.)

Pedagogisk kompetens som utvecklas med hjalp av interaktion och olika
kulturella perspektiv kan kallas interkulturell pedagogisk kompetens (Lorentz
2013: 102). Enligt Lorentz (2013) bestar interkulturell pedagogisk kompetens av
tre dimensioner som dar 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 &r
det fraga om relationen mellan en sjélv, andra och samhéllet. Man ska &ven vara
medveten om hur det postmoderna samhéllet paverkar individen och spraket.
Aven individens bakgrund har betydelse. Den medborgerliga kompetensen kan
beskrivas som en samling av regler for hur man kan leva i samvaro i samhéllet.
Det handlar t.ex. om kunskap om demokrati, réttvisa, rattigheter och skyldigheter
som medborgare. (Lorentz 2013: 106-109.)

I min avhandling diskuteras alla dimensioner av yrkeskunnandet utgaende fran
Ellstrom. Néar det galler lararens agerande i klassrummet ar det frdga om den
utnyttjade kompetensen. Jag undersoker aven lararnas 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 forutsatts i en klass med
elever som inte alla har undervisningsspraket svenska som modersmal kan pa
grund av de olika sprakliga och kulturella bakgrunderna skilja sig fran
professionell kompetens som forutsatts i en klass med elever med endast
undervisningsspraket som modersmal. Kompetens ar dynamisk och kan utvecklas
med hjélp av fortbildning och erfarenhet.

2.3.2 Lararens undervisningspraxis

Handal och Lauvas baserar sin teori om lararens undervisningspraxis pa Lars
Lovlies praxistriangel fran 1974 (se figur 6; Handal & Lauvas 2002; Lauvas &
Handal 2007; se ocksa Lauvas, Hofgaard Lycke & Handal 1997: 74). Handal och
Lauvas (2007: 19-20) papekar att praktisk yrkesteori (i kallan anvands no
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praksisteori) inte dr nagon vetenskaplig teori eftersom teorin ar individuell,
konstant foranderlig och &ven forknippad med personens personliga varderingar.
Eftersom jag betonar l&rarna som individer som har egna sétt att agera och
eftersom jag antar att deras varderingar och erfarenheter paverkar undervisningen
ser jag Lauvas och Handals teori som en fungerande utgangspunkt nar jag bygger
upp den teoretiska referensramen for min analys. Lauvas och Handals teori ar
avsedd for handledning av larare. Vid handledningen dr det meningen att
reflektera 6ver och utveckla ldararens kunskaper sa att lararen blir battre pa sitt
arbete och blir en professionell larare. Aven i min avhandling ar det frdga om
lararens kunskaper och utvecklingen av dessa kunskaper ndr det géller
undervisning i en sprakligt heterogen klass. Néar lararna i mitt material svarar pa
fragorna i enkaten eller i intervjun reflekterar de dver sitt arbete med elever med
invandrarbakgrund.

Den elementdra delen av praxistriangeln &r praktisk yrkesteori (no praktisk
yrkesteori) som ocksa 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) papekar att det inte ar fraga om vilken
praxisteori som helst utan den avser den yrkesméssiga och professionella
verksamheten. FOr att betona detta anvander de i sin bok termen praktisk
yrkesteori i stéllet for praxisteori. I min avhandling har jag bestamt mig for att
anvanda termen praktisk yrkesteori och darmed betonar jag ocksa att det ar fraga
om lararens professionella verksamhet fastén &ven lararens livserfarenheter spelar
en roll.

Den praktiska yrkesteorin kan beskrivas som den konstruktion som l&raren
baserar sin praktik pa. Enligt Handal och Lauvas (2002: 24-25) gar det att
anvanda teorin ocksa som kollektiv. Den praktiska yrkesteorin bestar av
personliga erfarenheter, formedlade kunskaper och varderingar (figur 6). Delarna
ar anda inte skilda at utan har koppling till varandra och paverkar varandra. Den
praktiska  yrkesteorin  forandras  konstant och  paverkar lararens
undervisningspraxis (Handal & Lauvas 2002: 19-24).
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Figur 6. Praxistriangel enligt Handal och Lauvas (2000: 44, 2002: 44) och
Lauvas och Handal (2001: 202-206, 2007: 177)

| praxistriangeln & nivd P1 handlingsnivan som innehaller de praktiska
handlingar som lararna utfor i klassrummet nar de undervisar. Den innehaller
ocksa planeringen av undervisningen. Till niva P2 hor lararnas motiveringar till
handlingarna i undervisningen som de tanker utféra eller har utfort. Pa niva P3
finns etisk legitimering av undervisningssatt, dvs. det som &r forsvarbart och
riktigt att gora. Grunden till etisk legitimering ligger i lararens varderingar och
lararen kan vardera sitt arbete pa etiska grunder under planering av
undervisningen eller i efterhand nar man reflekterar éver 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 lararens professionella kompetens. De kallar reflektion i
efterhand reflection on action men tar &ven hénsyn 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 pastaenden motiveras
med tre slags argument. Det finns praktikbaserade, teoribaserade och etiska
argument eller skal som lararna motiverar sin pedagogiska praktik med.
Personliga erfarenheter &r grunden for de praktikbaserade argumenten,
formedlade kunskaper ar grunden for de teoribaserade och egna varderingar ligger
som grund for de etiska argumenten. (Handal & Lauvas 2002: 44-45.) Lararens
professionalism kan ségas handla om hur de teoribaserade argumenten tillampas i
praktiken (se Carlgren 2004: 16). Lararen ar anda inte helt fri i sina handlingar
utan olika ramfaktorer som resurser och regler begransar mojligheterna och styr
ocksa lararens erfarenheter (Handal & Lauvas 2002: 44-45). Den praktiska
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yrkesteorin &r individuell men den utvecklas i socialt samspel med andra
manniskor, miljéer och omstandigheter (Lauvas & Handal 2007: 119).

Enligt Linnér och Westerberg (2009b: 116-117) har larare alltid yttre ramar som
reglerar agerandet i klassrummet. Som exempel ndmner de styrdokument,
laromedel och traditioner. De avgransande villkoren i undervisningen kan vara sa
starka att lararens intentioner for t.ex. undervisningssatt forandras (Linnér &
Westerberg 2009b: 112-113). Ramfaktorer begransar ocksa det som ar mojligt i
undervisningen (Hagerfelt 2004: 326-327).

Linnér och Westerberg (2009b: 107-117) delar in i tva grupper de olika faktorer
som binder lararens valmédjligheter i arbetet. A ena sidan finns det yttre faktorer
som tid, undervisningsmaterial samt planer och prov som &r gjorda tillsammans
med andra. A andra sidan ndgmner Linnér och Westerberg utéver de yttre ramarna
ocksa faktorer som paverkar lararens bundenhet fastdn lararen kanske inte ar sa
medveten om dem. Som exempel ndmner de lararens bakgrund, uppfostran och
erfarenheter. De ramfaktorer som Handal och Lauvas (2002: 44-45) namner
liknar mest dem som Linnér och Westerberg kallar yttre ramar. | Handals och
Lauvas (2002: 40-41) teori ar de inre ramarna egentligen en del av lararens
praktiska yrkesteori.

Lahdenperds (2010b) tankar om lararkompetens paminner om Handals och
Lauvas praxistriangel. Hennes syn pa delarna i lararkompetensen betonar
mangfald i skolan och presenteras i figur 7. Lahdenperd understryker att
medvetenheten om mangkulturalism i skolan ar viktig i lararkompetensen. Nar
det géller de sprakliga aspekterna i amnesundervisningen har dven Hajer (2006:
37-39) papekat att den sprakliga medvetenheten ar det forsta steget i lararens
professionella utveckling. Utdver att vara medveten om eventuella problem och
utmaningar i att undervisa i en mangkulturell skola ska lararen ocksa utveckla
sina personliga fardigheter och kompetenser. De tre komponenterna
(medvetenhet, personliga kvaliteter och didaktiska handlingar) har samband med
varandra och lararens forstaelse och handlingar paverkas av omgivande faktorer
som skolan, kommunen och féraldrarnas forvantningar. (Lahdenperd 2010b: 17—
19.)
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Figur 7. Lararkompetensens bestandsdelar enligt Lahdenpera (2010b: 18)

Lahdenperds (2010b: 18) figur paminner dven om Jokikokkos (2005a: 93)
tolkning av dimensionerna i lararens interkulturella kompetens. Gemensamt for
dessa ar ungefar 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. | Lahdenperds figur ar skolkontexten avgérande och dven
Jokikokko (2005a: 93) skriver att den professionella kompetens som kravs &r
beroende av kontexten.

Enligt Lauvas och Handal (2007: 180) &r individens praktiska yrkesteori inte
alltid klar och tydlig utan kan dven vara bristfallig och motstridig. En stor del av
den praktiska yrkesteorin bestar av s.k. tyst kunskap. Som ett exempel namner de
fortrogenhetskunskap som behdvs for att teori (pastaendekunskap) ska na lararens
praktiska yrkesteori. Utan fortrogenhetskunskaper kan teorin bara forbli teori utan
praktisk nytta. (Lauvas & 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 varderingar, forestallningar, kanslor och
fardigheter. Dessa faktorer formar den s.k. tysta kunskapen hos lararen.

Handal och Lauvas (2002: 33-35) pdapekar att undervisning alltid ar
situationsberoende och att det inte finns ndgon sadan modell fér undervisning
som ar giltig for evigt om vad som dr ”god undervisning”. Jag framhaver i min
undersokning larararbetets situationsberoende natur genom att betona den
sprakliga delen av lararens undervisningspraxis. Jag betonar sprakets roll pa alla
nivaer av praxistriangeln som illustrerar ldararens undervisningspraxis i de
finlandssvenska skolorna. Utover den sprakliga kontexten framhéaver jag &ven
andra faktorer som kan ha betydelse for lararens arbete. De faktorer som jag
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beaktar i denna undersokning ar skolans l&ge, skolans storlek, antalet elever med
invandrarbakgrund i skolan och i klassen, arbetserfarenhet som larare och som
larare for elever med invandrarbakgrund, yrket som klass- eller amneslarare,
fortbildning samt elevernas sprakkunskaper i svenska. (Se dven avsnitt 2.4.)

2.4 Sprakfokus i undervisningen

Eleverna lar sig genom spraket och spraket spelar en avgdrande roll i deras
socialisation och darfor borde skolorna ha en speciell fokus pa spraket vid all
undervisning (Holm & Londen 2011: 6). Lararen ar en sprakmodell i klassen
oberoende av om undervisningen sker i modersmalet eller i andra amnen. Flera
forskare anser att utveckling av elevernas sprakkunskaper hor till alla larare och
de borde ta de sprakliga aspekterna i beaktande i all undervisning (se t.ex.
Cummins 1996: 71-72; Hajer 2000, 2006; Nieto & Bode 2008: 237, 239; Slotte-
Littge 2008: 92-93; Hajer & Meestringa 2010; Lahdenpera 2010b: 24; Elmeroth
2010: 81-108; Holm & Londen 2011: 6, 9-10; Slotte-Llttge & Forsman 2013).
Detta synsatt betonas dven i den nya laroplanen som papekar att alla larare ar
spraklarare inom sitt &mne (Grigru 2014: 28). De som har fatt utbildning bar ofta
aven ansvaret fastdn en stor del av lararna 6verlag undervisar elever som har
bristande kunskaper i undervisningsspraket (Nieto & Bode 2008: 237, 239).
Ansvaret kan dnda inte delas endast inom lararkaren utan dven den kommunala
nivan spelar en stor roll harvidlag (Lahdenpera 2010b: 21).

Elmeroth (2010: 87) papekar att elever som har svenska som andrasprak har en
dubbel uppgift i skolorna i Sverige: de ska "bade lara ett andrasprak och lara 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 nar det géller akademiska
sprakkunskaper borde borja fran ett sprak som inte dr kognitivt kravande men
som dr kontextbundet. Darefter kan spraket bli mera kognitivt kravande men anda
fortsatta att vara kontextbundet. Till sist kan barnet behérska kognitivt krdvande
och kontextreducerat sprak. Ett sprak som inte ar kognitivt kravande och som é&r
kontextreducerat (t.ex. fylla i -uppgifter som baserar sig pa minnet) utvecklar inte
barnets akademiska sprakkunskaper. Att utveckla sprakkunskaper kraver
utmaning men ocksa stéttning (en scaffoldning). (Cummins 1996: 57-60.) Enligt
Cummins tar det cirka tva ar att lara sig diskutera pa det nya spraket pa samma
satt som en infodd talare men att nd nastan likadana akademiska kunskaper i
inlararspraket tar tid (5-10 ar). Att lara sig att diskutera gar snabbare eftersom det
finns mycket stod i kontexten. Att kunna na infodda talares niva i spraket ar svart
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ocksa eftersom &ven de infodda talarna utvecklas konstant och
andraspraksinlarare borde hinna i kapp dem. (Cummins 1996: 60-63, 71.) Aven
Hajer (2000) betonar att det inte racker for andraspraksinlérare att lara sig endast
grundkunskaper i andraspraket utan de behdver akademiska sprakkunskaper for
att kunna studera. Manga elever placeras anda in i vanliga (en mainstream)
klasser utan att spraknivan har anpassats enligt deras kunskaper. Detta &r
utmanande for lararen som ska skapa mojligheter till andraspraksinlarning och
samtidigt undervisa i sitt &mne. (Hajer 2000: 265-285.)

Enligt Thomas och Colliers (2007: 38) studie finns det flera faktorer som positivt
eller negativt kan paverka sprakinlarning och skolframgang hos minoritetselever.
Kunskaperna i forstaspraket och speciellt formell undervisning i forstaspraket kan
hjdlpa upp aven inlarning i andraspraket. Vilket forstasprak eleven talar har inte
nagon betydelse. Enligt Thomas och Collier (2007: 33) kan inlarningen av
akademiska sprakkunskaper pa andraspraket ta till och med 7-10 ar eller dven
langre for elever som ar under atta ar nar de flyttar till ett nytt land. For elever
som dr 8-11 ar nar de flyttar tar det 5-7 ar. Skillnaden beror enligt forskarna pa
att de aldre eleverna har fatt formell undervisning pa sitt andrasprak. (Thomas &
Collier 1997: 33-38.)

Enligt Slotte-Littge och Forsman (2013: 32-33) forekommer vardagsspraket och
skolrelaterat sprak inte separat fran varandra, men det finns vissa uttryck som
forekommer oftare i faktatexter an i vardagssprak och tvartom. Enligt Hajer och
Meestringa (2010: 30-31) skiljer sig det vardagliga sprakbruket och skolans
sprakbruk at i fraga om olika aspekter: lingvistisk aspekt, funktionell aspekt,
semantisk aspekt och strategisk aspekt. De ger exempel pa dessa aspekter genom
att namna att vardagligt sprakbruk har en enkel meningsbyggnad, det anvéands i
kommunikativa syften, ord har vardagliga betydelser och strategier &r sociala och
kommunikationens syfte &r att fa information. | skolans sprakbruk ar syntaxen
komplex, sprak anvands for att forklara, jamfora och sammanfatta, vardagliga
begrepp har fackspecifika betydelser och strategier ar kognitiva (t.ex. eleven ska
veta vad som &r vasentligt i texten). (Hajer & Meestringa 2010: 30-31.) Enligt
Hagerfelth (2011: 49) hojs abstraktionsnivan i skolspraket mot de hdgre
arskurserna.

Hagerfelth (2011: 60) papekar att spraket ar olika i olika amnen. Hon beskriver
naturvetenskapliga texter (t.ex. biologi, fysik och kemi) som Kklassificerande,
beskrivande och férklarande. Humanistiska och samhéllsvetenskapliga texter ar
enligt henne beskrivande, beréttande, diskuterande och tolkande. (Hagerfelth
2011: 60-61.) Aven Schleppegrell (2006: 48) péapekar att olika &mnen anvander
sprak pa olika sétt men det finns d&ven gemensamma drag i spraket som anvands i
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skolan. Hon beskriver skolspraket som kompakt och innehallsrikt samt abstrakt.
Det finns dven manga semiotiska system som anvéands samtidigt. Som exempel
namner hon matematik som kan undervisas med matematiska symboler, skrivet
sprak och mera forklarande talat sprak. Det forvantas att informationen &r
organiserad pa ett visst satt beroende av texttypen. Som ett sista drag namner
Schleppegrell att det finns en viss ”rost” i akademiska texter som kommer fram
t.ex. i anvandningen av amnesspecifika termer eller passiv. (Schleppegrell 2006:
47-63.) Aven Ahtineva m.fl. (2010) mirkte i sin studie utmaningar som var
specifika for ett visst amne. Studien handlar om sprakliga utmaningar som
blivande larare moter i en finsksprakig kontext. De som var blivande larare i
modersmalet och litteratur tankte mycket pa elevernas sprakproblem och hade
markt problem bl.a. vid l&sning, uttal och skrivning. De blivande l&rare som
undervisade frammande sprak tankte i borjan av praktikperioden att elever med
invandrarbakgrund inte skiljer sig mycket fran elever med finska som modersmal.
En annorlunda spraklig bakgrund kunde vara en fordel for eleverna om spraket
som de forsokte lara sig var slakt med deras modersmal. Blivande larare i
matematik och naturvetenskapliga &mnen ansag att deras amnen baserar sig pa
universella symboler som gagnar undervisningen och inlarningen. Blivande larare
i historia och samhéllsldara samt biologi och geografi tyckte att termer och
definiering av begrepp &r mest utmanande i undervisningssituationer. (Ahtineva
m.fl. 2010: 15-18.)

Hégerfelth (2004: 326) har formulerat en s.k. didaktisk diamant som betonar
spraket i undervisningen. Som grund fér diamanten har hon den didaktiska
triangeln och teorin utvecklad av Hiim och Hippe (1998). Komponenterna i
modellen &r elevernas och lararnas forutsattningar, ramfaktorerna, mal for &mne
och sprak, undervisningens innehall, sprak och laromedel, aktiviteter (t.ex. par-
eller grupparbete) och sprak samt utvardering av amne och sprak. Alla
komponenter samspelar med varandra. Det viktigaste i modellen &r elevernas
forutsattningar som bor vara grunden for innehallet och spraket i undervisningen.
Denna modell kan anvandas for planeringen av undervisningen samt fOr att béattre
forsta den sprakliga aspekten i undervisningen. (Hagerfelt 2004: 326-328.)

Hajer och Meestringa (2010) betonar anda att man inte bér ge endast lararen
ansvaret for elevernas sprakutveckling utan ocksa skolan som institution spelar en
viktig roll. Den sprakpolicy som vissa skolor har formulerat baserar sig pa att
malen med undervisningen ar bade sprakliga och amnesmaéssiga och att
sprakpolicyn galler hela skolan och alla &mnen. For att kunna tilldgna sig den nya
rollen som sprakutvecklare innebéar det att lararen maste fa mojlighet att utvecklas
professionellt med hjélp av fortbildning. (Hajer & Meestringa 2010: 15.)
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2.4.1 Spraklig praxis

I min avhandling anvander jag termen praxis nar jag beskriver en helhet som
bestar av olika handlingar (se avsnitt 1.1). Fokus ligger pa lararens sprakliga
praxis som bestar av sprakliga handlingar. Lérarens sprakliga handlingar kan
variera enligt situationen. Ett exempel pa en spraklig handling &r t.ex. att forklara
en skriftlig matematikuppgift for en elev med invandrarbakgrund. Lararen kan
t.ex. forklara svara ord i texten, beratta texten med andra ord eller illustrera
uppgiften med bilder. Jag studerar spraklig praxis ur lararens synvinkel och via
larares svar pa fragorna i frageformularet och intervjun. Resultatet kommer darfor
att delvis vara lararnas uppfattning om den egna sprakliga praxisen i den
finlandssvenska grundskolan.

Hagerfelths (2004) beskrivning av sprakpraktiker liknar min definition av
sprakliga handlingar. Hagerfelth (2004: 211-212) kallar alla klassrumspraktiker
dar spraket anvands for sprakpraktiker. Hon forklarar att ”[b]egreppet
klassrumspraktik avser en typsituation eller ett handlingsmonster som
forekommer i (svenska) skolklassrum” (Hagerfelth 2004: 206). Som exempel pa
klassrumspraktiker namner hon presentation av &mnesinnehallet och lararens och
elevens kommunikation nar lararen stéller fragor. | dessa situationer anvéands
spraket pa olika satt, t.ex. spraket i form av tyst lasning och i form av
diskussioner. Hagerfelth tar alltsd hansyn till den skriftliga och den muntliga
modaliteten 1 olika praktiker. I undervisningen kan t.ex. skoldmnet, relationerna
mellan deltagarna eller spraksystemet sta i fokus. (Hagerfelt 2004: 206.)

Laursen och Holm (2010: 7-8) betraktar sprakliga praktiker och spraklig praxis ur
barnets synvinkel och havdar att sprakliga praktiker kan vara sma sprakliga
situationer som barn deltar i, medan olika former av spraklig praxis &ar storre
helheter som barnen har lart sig att folja. Laursens och Holms intresse for
sprakliga praktiker galler forskolan och de namner att historiska och
sociokulturella  traditioner dr grunden for sprakliga praktiker som
samhallsutvecklingen forandrar. Aven individuella och sociala mél 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 sprak som allmént socialt fenomen anvands for att skapa
mening eller betydelse, och hur sprak tillmats betydelse i 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 anda ar 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
galler. Sprakideologi utgar fran den sprakliga praxisen och bestar av varderingar
och forestéllningar hos sprakanvandare. Auktoriteter kan genom sprakplaneringen
forsoka styra spraklig praxis. Férandringen kan ske genom att manniskor tvingas
eller uppmuntras att anvanda en bestdmd variant. (Spolsky 2012: 5-6.)

I min studie betyder spraklig praxis en sammansattning av olika sprakliga
handlingar i klassrummet. Dessa sprakliga handlingar kan &ven kallas for
sprakliga praktiker. I enlighet med Handal och Lauvas (se 2.3.2) har jag dnda valt
att kalla dem for sprakliga handlingar. | min analys beaktas att lararens
varderingar och erfarenheter paverkar lararens handlingar nar det galler
sprakanvandningen i undervisningen. Pa samma satt som i Handals och Lauvas
(se avsnitt 2.3.2) modell for lararens undervisningspraxis, paverkas verkligheten
aven av olika ramfaktorer som styrdokument, mojligheterna i Kklassrummet,
eleverna, undervisningstemat, tid, avsaknad av utbildning osv. Aven i min analys
tar jag i beaktande de olika ramfaktorer som styr lararens vérderingar och
erfarenheter men jag betonar de ramfaktorer som satter granser for
undervisningen nar det géller sprakanvéandning.

2.4.2 Sprakinriktad undervisning

Spraksynen i min avhandling ar sociokulturell och betonar att spraket utvecklas i
interaktion nar individen anvander spraket aktivt. Denna syn baserar sig pa
Vygoskys teorier (se t.ex. Vygotsky: 1978; 1986). Eleven behover fa sprakligt
infléde (en input) pa en sadan niva att det ar mojligt att utveckla fardigheter och
eleven behdver dven fa stod i sin inlarning. (Hagerfelt 2011: 33-37.)

Ett sprakutvecklande undervisningssatt som anvands i alla amnen &r ett sétt att
stodja elever med invandrarbakgrund i deras skolgang och sprakinlarning. Hajer
och Meestringa ar forskare som beskriver lararnas sétt att arbeta sprakinriktat i
alla undervisningssituationer. Som utgangspunkt for utveckling av sprakinriktad
undervisning har de situationen i Nederlanderna pa 1990-talet da lararna sjalva
borjade sakna sprakligt stod i och med att elevmaterialet blev mer mangkulturelit.
(Hajer & Meestringa 2010: 8-11.) Enligt Hajer och Meestringa (2010: 12) kan
sprakbruket i skolan vara for svart for elever med andra modersmal é&n
undervisningsspraket. Eleven behover spraklig stottning for att komma framat
med skolgangen och utveckla sina sprakkunskaper. Hajer och Meestringa (2010)
beskriver hur sprakinriktad undervisning behovs i alla @mnen i mangkulturella
klasser och hur lararen maste 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
amnen som “en didaktik dar de amnesmassiga malen och sprakfardighetsmalen &r
explicita. Undervisningen mot dessa mal ar kontextrik, full av rika mojligheter till
interaktion och innehaller spraklig stottning.” Genom spraklig stottning hjalper
lararen eleven att forstd innehdllet och ocksa anvanda spraket. (Hajer &
Meestringa 2010: 11-12.)

Om lararen forklarar flera ganger, forenklar och undviker amnesspecifika uttryck
i problemfall sjunker nivan pa undervisningen (Hajer & Meestringa 2010: 18-19).
Hajer och Meestringa (2010: 26-27) kallar fenomenet for nedatgaende spiral. Att
vanda spiralen uppat kraver enligt dem kontextrik undervisning och spraklig
stottning. Eleven ska ha mojligheter att anvanda spraket &aven skriftligt.
Sprakinriktad undervisning utvecklar elevens kunskaper i &dmnesinnehallet.
Forskarna namner att utgangspunkten ska vara i det for eleven bekanta sa att
eleven kan knyta de nya kunskaperna till det som redan ar bekant om temat. Den
nya kunskapen blir da inte endast l6sa fakta utan anknyts till elevens befintliga
kunskaper. (Hajer & Meestringa 2010: 27, 33, 37-39, 65.)

Enligt Hajer och Meestringa (2010: 22-23) ar fordelen med den sprakinriktade
undervisningen att den tar hansyn till att klassen inte & homogen och att eleverna
ar olika. Forskarna namner aven andra skillnader som inte handlar om spraklig
bakgrund. Eleverna skiljer sig fran varandra nar det galler bakgrund (t.ex.
livserfarenhet och skolbakgrund), vélbefinnande, motivation, sjalvstandighet,
inlarningsstrategier och inlarningsstilar. Darfor maste laromedel alltid anpassas sa
att de passar for hela gruppen. (Hajer & Meestringa 2010: 22-23.)

Larare kan stddja elevernas inlarning med att stélla 6ppna fragor, ge visuellt stod,
anvanda texter av olika slag och ge sadana skriftliga uppgifter att eleverna far
anvanda aktuella begrepp. Eleverna ska sjdlva vara aktiva och kunna uttrycka
hurdana sprakliga problem de har och hur de ska kunna bli battre i fraga om
spraket. Kontinuerlig utvardering hor ocksa till den sprakinriktade
undervisningen. (Hajer & Meestringa 2010: 22-28.)

Slotte-Luttges och Forsmans (2013) handbok (Skolsprak och larande) som delvis
baserar sig pa Hajers och Meestringas teori om sprakinriktad undervisning, ar
avsedd for alla larare och lararstuderande. De betonar att boken inte riktar sig
endast till spraklarare eller till de larare som undervisar flersprakiga elever utan
alla larare kan anvanda 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 lararen har mojlighet att stodja elevens inlarning av skolrelaterat
sprék. Forskarna har foljt vardagen i fyra skolor i Finland: Vanda, Abo,
Tammerfors och Narpes. Att stodja elevens sprak gar inte bara ut pa att forklara



58

svara ord sa att eleverna kan namnge saker utan det ar viktigt att eleven forstar.
Att kunna anvanda spraket mangsidigt ar det enda sattet att kunna utveckla
spraket. Denna sprakinriktade undervisning gynnar inte bara elever som talar
andra sprak an svenska som modersmal utan ocksa de som &r svensksprakiga.
Lararens anvandning av skolrelaterat, amnesspecifikt sprak kraver att lararen
stodjer forstaelsen genom att anvanda synonymer, visuellt stod eller forklaringar.
Utan stod har eleverna svart att forsta 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 spraklig stottning (en
scaffolding) for inldarning for flersprakiga elever. Hon understryker att dven om
eleven klarar sig i vardagliga diskussioner kan skolspraket utan kontext anda
orsaka problem. Stottning betyder att lararen hjalper eleven att ta till sig nya
kunskaper sa att det ar mojligt att senare genomfora uppgifter sjalvstandigt.
(Gibbons 2002: 1, 10.) Gibbons (2006: 13) papekar att lararens respons hjalper
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
andraspraksinlarare. Diskursen i klassrummen ar vanligen snabb och darfor
foreslar Gibbons att lararen ska ge eleverna mera tid att reflektera ver det som de
har sagt och omformulera sig. L&raren bor uppmuntra eleverna att tala mera t.ex.
genom att fraga efter fortydligande eller mera information efter deras svar.
Lararen stéller ofta fragor som lararen redan vet svaret pa och Gibbons (2006:
23-26) foreslar att lararen borde stélla fragor som ger eleverna utrymme att svara
som de vill och da blir lararens respons ocksa autentisk. Gibbons skriver likasa att
anvandning av varfor- och hur-fragor mer sannolikt ger mer omfattande svar &n
fragor med vad, vem eller nar. | samband med PISA-proven har eleverna aven
tagit stallning till hur ofta lararen ger dem gott om tid att formulera sina svar i
klassrummet. Endast halften (51 %) var av den asikten att lararen pa de flesta
lektioner eller alla lektioner ger eleverna tillrackligt med tid att fundera pa svaret.
(Harju-Luukkainen & Nissinen 2011: 73.)

Aven Sahlstrom m.fl. (2012) framhaver lararens roll i utvecklandet av elevernas
sprak i finlandssvenska skolor. | den del av deras undersékning som handlar om
sprakutvecklande undervisning ar fokus pa tvasprakiga elever med finska som
modersmal. Forskarna papekar anda att de tillvagagangssatt som de presenterar
dven gar att anvanda med andra sprak. Materialet bestar av videoinspelningar med
flersprakiga barn i skolan. Lararen har mojlighet att i manga situationer stodja
elevens larande av sprak. Som exempel ger forskarna en situation dar en elev
anvander ett ord pa finska i ett samtal som annars gar pa svenska. Lararen har
t.ex. mojlighet att bidra med den svenska motsvarigheten. Huvudsaken &r att
topikalisera spraket, dvs. uppmarksamma det. (Sahlstrém m.fl. 2012: 119-123.)
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Undersokningarna av Axelsson m.fl. (2002, 2005) handlar om utvecklingsprojekt
som ar gjorda i Sverige inom omraden dar det finns minoritetssprakselever i
skolorna. I rapporten fran 2002 &r det fraga om redogorelse for Stockholms stads
storstadssatsningar i fraga om sprakutveckling och skolresultat. Axelsson m.fl.
(2002) rapporterar bland annat lararnas upplevelser av fortbildning som handlar
om sprak- och kunskapsutveckling hos tvasprakiga barn. Enligt lararnas
kommentarer andrar fortbildning deras satt att tanka pa tvasprakiga barns sprak-
och kunskapsutveckling samt ger redskap att gora &ndringar i arbetet genom att
t.ex. anvanda sprakutvecklande arbetssatt och ge barnen mera utrymme att
uttrycka sig. (Axelsson m.fl. 2002: 205-211.)

243 Lararens sprakliga medvetenhet

Spraklig medvetenhet eller sprakmedvetenhet diskuteras ofta  inom
andraspraksforskning ur elevens synvinkel. Cummins (1996: 75) t.ex. betonar att
feedback hjalper eleven att starka sin sprakmedvetenhet (en language awareness).
Hagerfelth (2011: 126) definierar utveckling av spraklig medvetenhet som
utveckling av sprak som behovs nar eleven diskuterar spraket i olika amnen.
Spraklig medvetenhet utvecklas nar spraket och texter diskuteras explicit och
detta forutsatter att daven lararen har kunskaper att diskutera det dmnesrelaterade
spraket. (Hagerfelth 2011: 126-127.) Aven i den nya laroplanen Grlgru 2014
diskuterar man sprakmedvetenhet ur elevens synvinkel men den sprakliga
medvetenheten dr ocksa nagonting som det forutsatts att lararna kan undervisa for
eleverna (West manuskript). Det ar anda viktigt att lararna sjélva ar medvetna om
sin sprakanvéandning 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 sprak borde sprakligt inflode ges pa en niva som ar lite hogre an elevens
nuvarande sprakkunskaper. | en lyckad kommunikation sker detta automatiskt
(Krashen 1987: 20-23).

I en rapport utgiven av Nationella centret for utbildningsutvérdering definieras
sprakmedvetenhet som “att stodja skolans sprakliga mangfald, ge akt pa spraket
inom olika vetenskapsgrenar och forsta att varje larare ar spraklarare i sitt amne”
(Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015: 238). Rapporten handlar om jamstallda
mojligheter till utbildning for elever med invandrarbakgrund. Rapporten
definierar skilt for sig lararens sprakmedvetenhet som ™att varje larare &r
medveten om att han[!] ar en spraklig modell for larande samt en undervisare i det
sprak som hans undervisningsamne omfattar” (Smeds-Nylund & Kiviniemi 2015:
203).
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| 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 satt bade i helklassituationer och i
individuella diskussioner med eleverna. L&rarna kommenterade situationen bl.a.
genom att beskriva dels tystheten som en egenskap hos eleverna och dels den
egna dominansen darfor att det ar viktigt att eleverna far klara instruktioner om ett
nytt tema. Dessa ldrare &r inte tillrackligt medvetna om spraket for att kunna ta
rollen som ett slags spraklarare i en amnesklass (content-based language
instructor). Alla larare ville inte experimentera med nya didaktiska idéer och
tyckte att talande inte ar vasentligt for elevens sprakinlarning. Lararna forsokte
hjélpa eleverna genom att ge flera uppgifter eller instruktioner. Med hjalp av
forskarnas instruktioner och feedback larde sig lararna nya sétt att undervisa och
hjalpa eleverna med sprakutveckling och dven nya satt att se pa sprak och
amnesundervisning. Att bli sprakligt medveten ar enligt Hajer det forsta steget i
lararens professionella utveckling néar det galler att borja undervisa pa 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 lararen upplever sin egen sprakanvandning i klassrummet. Hakansson (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 larare och nio larares aterberéattelser for en
grupp svenskinlarare och en grupp infodda talare. Hakansson tar hansyn till
syntaktisk enkelhet som rdknades med hjalp av den genomsnittliga
meningslangden, anvandning av underordnade satser och bestdmningar i
substantivsatser. Hon undersoker &ven anvandning av omvand ordfoljd i
pastaendesatser, lexikal variation och talhastighet. Hakansson markte t.ex. att
meningsldngden Okade ju langre gruppen hade studerat svenska, och &ven nar
larare aterberattade en berattelse for inlarare av svenska som andrasprak jamfort
med infodda talare av svenska, anvande lararna mindre komplext sprak. Hon
markte ocksa att det viktiga for forstdelsen inte var t.ex. talhastighet utan
syntaktisk enkelhet. De l&rare som &ndrade sitt sétt att tala endast genom att tala
langsammare lyckades inte gora berattelsen lattare att forstd. De larare som utéver
det langsammare taltempot dven minskade antalet ord och strukturer lyckades 6ka
forstdelsen av texten. Aven de larare som bearbetade texten s& att implicit
innehdll blev explicit hjalpte inlarare med forstaelsen. (Hakansson 1987: 111-
112, 124-126.)
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Backlund-Smulter (2005, 2006) har i sin licentiatavhandling undersokt
lararstudenternas asikter om anvandning av standardsprak och dialekt som larare.
I sin undersokning diskuterar hon lararstudenternas delade synsatt i sprakbruket
speciellt nar det galler dialekter: & ena sidan &r dialekt en del av deras identitet,
men & andra sidan ar de ocksa medvetna om sin roll som spraklig modell i klassen
och anser att spraket i klassrummet ar ensprakigt svenska. (Backlund-Smulter
2005: 129-132, 2006: 229-230.) | Ahtinevas m.fl. undersokning i en finsksprakig
kontext beréattar en del av blivande larare att de undviker abstrakta begrepp och
dialektala ord. Forskarna har studerat sprakliga utmaningar i &amnesundervisning
som en del av ett storre projekt. Som material har de anvant essder skrivna av
blivande dmnesléarare (N=134). Nér lararna ger instruktioner betonar de att lararen
ska tala tydligt och langsamt samt upprepa och konkretisera. Lararstudenterna
markte ocksa att undervisningen ofta blev lararledd. (Ahtineva m.fl. 2010: 18-
19.)

2.5  Lararens sprakliga undervisningspraxis

Utgaende fran tidigare forskning har jag utvecklat Handals och Lauvas (2002;
Lauvas & Handal 2007) praxistriangel sa att den passar in i en
undervisningskontext dar spraket spelar en central roll. I centrum for min modell
finns praxistriangeln i vilken de tre centrala aspekterna har bytt plats jamfért med
i Handals och Lauvas version eftersom jag anser att lararens vérderingar och
erfarenheter utgor grunden for lararens handlingar och darfor &r dessa grunden
aven i triangeln. Modellens utformning till triangel poéngterar betydelsen av
lararens varderingar och erfarenheter nér det géller de egna handlingarna. (Figur
8.)

Jokikokko (2005: 93; se &ven avsnitt 2.3.1) ndmner i sin modell for etisk grund
for interkulturell kompetens fyra komponenter: attityder, kunskaper och
kannedom, agerande och fardigheter. I min modell hor attityder till varderingar
medan kunskaper och kdnnedom samt fardigheter ar en del av erfarenheter. Jag
raknar alltsa med dven lararens utbildning i erfarenheter. Handal och Lauvas har i
sin praxistriangel skilt for sig namnt férmedlade kunskaper som innehaller
utbildning (se avsnitt 2.3.2). Min modell skiljer sig fran Handals och Lauvas
modell &ven i det avseendet att jag i stallet for en tredelad triangel har en tudelad
triangel dar jag har kombinerat varderingar och erfarenheter. Enligt min asikt kan
lararens varderingar och erfarenheter inte alltid skiljas at utan vérderingar
paverkar hur man upplever sin omgivning. Varderingarna kan vara
erfarenhetsbaserade eller det kan t.ex. vara fraga om varderingar som formedlats
genom uppvaxten. Centralt i min undersokning &ar hur lararen varderar sprakets
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betydelse i undervisningen och hur sprakligt medveten lararen ar. I min modell
beaktar jag &nda alla varderingar och erfarenheter, inte endast de som ar direkt
sprakrelaterade.

Agerande i Jokikokkos (2005) modell motsvarar sprakliga handlingar i min
modell. Lararens sprakliga handlingar samt varderingar och erfarenheter ar i
konstant kontakt med varandra och paverkar varandra. | figur 8 markerar jag detta
med en streckad linje. P& liknande séatt som i Handals och Lauvas teori bildar
lararens varderingar och erfarenheter praktisk yrkesteori. Lararens olika sprakliga
handlingar bildar lararens sprakliga praxis (se avsnitt 2.4.1). Tillsammans bildar
praktisk yrkesteori och spraklig praxis lararens sprakliga undervisningspraxis. |
min avhandling skildrar jag det som lararen séger sig gora. | 6verséttningar till
svenska (Handal & Lauvas 2000; Lauvas & Handal 2001) anvands termen
undervisningspraktik 1 stdllet for undervisningspraxis. Jag anvénder ordet
undervisningspraxis i enlighet med den ursprungliga norska termen
undervisningspraksis i Handal och Lauvas (2002) och Lauvas och Handal (2007)
eftersom jag anser att den beskriver den sprakliga delen av undervisningen som
en helhet.

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

Lararens sprakliga undervisningspraxis och dven skolkontexten ar inramade av de
nationella Grunderna for laroplanen for den grundlaggande utbildningen som &r
grunden for de lokala laroplanerna (Laroplansgrunderna i figur 8). Det finns dven
vidare ramar for hela undervisningen vilka utgors t.ex. av narsamhallet, landet
man bor i och den storre globala kontexten.



63

Néarsamhille

Liroplansgrunderna

Spraklig o
praxis

Spraklig
undervisningspraxis

prakliga handlingar

- Mo o=+ B2 oo -0 W

[Praktisk
. —
yrkesteori

Virderingar & Erfarenheter

Figur 8. Spraklig undervisningspraxis i lararens arbete i mangkulturella
klasser i en finlandssvensk skolkontext

Lararens undervisningspraxis forandras och kompetensen utvecklas konstant a
ena sidan nar lararen agerar i klassrummet (sprakliga handlingar) och agerandet
ger erfarenheter samt paverkar lararens vérderingar. A andra sidan péverkar
erfarenheter och varderingar lararens sprakliga handlingar. Faktorer som hor till
skolkontexten kan inverka pa lararens varderingar, skapa nya erfarenheter och
forandra lararens satt att agera i klassrummet. Om lararen t.ex. far fortbildning &r
det frdga om en ny erfarenhet som kan paverka varderingar och sprakliga
handlingar. Erfarenheter och varderingar ar alltsd inte statiska utan de kan
forandras. Lararens sprakliga handlingar, dvs. det som lararen gor, dr dynamiska
och paverkas av flera faktorer. Det finns dven faktorer i skolkontexten som kan
hindra lararen fran att undervisa pa ett visst satt fastan erfarenheten talar for att
det skulle vara bra for eleverna. Begransade resurser kan vara en sadan faktor.
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3 DEN MANGKULTURELLA SKOLKONTEXTEN

Detta kapitel handlar om den kontext dar lararna 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 bestar av en genomgang av forskning som handlar om
mangkulturella klassrum ur lararens 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 modersmal och tvasprakig/flersprakig.
Darefter behandlar jag skillnaderna mellan begreppen ’sprakfardigheter’,
"sprakkunskaper’ och *sprakkompetens’. | avsnitten 3.1.1 och 3.1.2 koncentrerar
jag mig pa termerna elev med invandrarbakgrund och mangkulturell skola samt
dess synonymer och ord som anvands i liknande betydelse. Diskussionen dger
ofta rum pa termniva och forskarna ar inte eniga om vilka termer som borde
anvandas. Det anvénds flera olika termer om det som egentligen dr samma
fenomen (synonymi), men samma termer kan aven syfta pa delvis olika fenomen
(polysemi). Utgaende fran denna pagaende diskussion kommer jag att motivera
mina egna termval i min avhandling.

"Modersmal’ &r inget entydigt begrepp. For en individ som behéarskar flera sprak
och som talar olika sprak i olika sammanhang kan det vara svart att veta vilket
sprak som avses. | Finland kan man inte officiellt registrera sig som tvasprakig
eller flersprakig utan man maste vélja ett sprak. Latomaa (2010: 206) papekar att
flersprakiga personer kan anse sig hora till flera olika sprakgemenskaper. Aven
Lahdenpera (2010b: 21) skriver att begrepp som 'modersmal’, *forstasprak’,
"andrasprak’ eller "frammande sprak’ kan bli komplicerade att definiera i en
familj som anvander flera olika sprak.

Skutnabb-Kangas (1981) presenterar fyra olika definitionsmojligheter for
begreppet modersmal’: ursprung, kompetens, funktion och attityder. Enligt
Skutnabb-Kangas kan modersmalet tankas vara det sprak som talas av den forsta
person som har en regelbunden, langvarig relation till barnet och kommunicerar
med det. Ofta kan det vara just modern. Ungefdr detsamma kan uttryckas med
"det sprak som barnet lar sig forst” (Skutnabb-Kangas 1981: 26). Enligt
kompetensdefinitionen ar modersmalet det sprak som personen beharskar béast.
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Problemet med denna definition ar att manniskor kan anvéanda olika sprak i olika
sammanhang. Detta kommer fram t.ex. nar en person har fatt sin utbildning pa ett
annat sprak an pa sitt modersmal och beharskar detta facksprak bast pa just detta
sprak. (Skutnabb-Kangas 1981: 20-26.)

I funktionsdefinitionen betonas att modersmalet ar det sprak som personen
anvander mest. Denna definition fungerar inte t.ex. for dem som anvander ett
frammande sprak som arbetssprak. Den socialpsykologiska attityddefinitionen
som Skutnabb-Kangas presenterar utgar fran att individen identifierar sig med ett
sprak. Samtidigt identifierar individen sig med en grupp och en kultur. Det kan
dven vara fraga 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 kdnner sig hemma vare sig i den gamla eller i den nya kulturen (Skutnabb-
Kangas 1981: 20-26) eller om de kéanner sig hemma i flera sprakgemenskaper
(Latomaa 2010: 205-206). Det &r &ven mdjligt att de inte blir accepterade fastén
de sjélva kanner sig som en del av gruppen (Skutnabb-Kangas 1981: 20-26).
Liebkind m.fl. (2007: 5) papekar att om en person i Finland registrerar sig som
svensksprakig kan det anda handa att det starkare sprak ar finska men att
personen t.ex. identifierar sig som svensksprakig. Skutnabb-Kangas (1981: 20—
26) papekar att dessa definitioner med undantag for ursprungsdefinitionen kan
forandras under livet.

Utdver termen modersmal anvands dven termerna hemsprak och forstasprak.
Enligt Hyltenstam och Tuomela (1996: 10) kan man fa en uppfattning att termen
hemsprak anvands endast i informella sammanhang som t.ex. hemma. Termen
finns inte langre i officiellt bruk i skolkontext i Sverige av bl.a. denna orsak. |
stallet anvands termen modersmal. (Utbildningsutskottet 1996/97:UbU12; se dven
Gardemar 2013: 37.) Svenska som modersmal heter svenska t.ex. i styrdokument
(Skolverket 2013). De finlandska laroplansgrunderna 2004 och 2014 nadmner inte
hemspraksundervisning utan undervisning i modersmal for invandrare eller
undervisning i elevens eget modersmal. | Grigru (2014: 118, 193, 348) namns
hemspraket i samband med undervisning i romani. Dar sigs att elever har
mojlighet till undervisning i romani om deras modersmal eller hemsprak ar
romani. Grlgru 2014 tar saledes hansyn till att hemspraket kan vara nagot annat
an (det registrerade) modersmalet.

Synonymt med modersmal anvands aven termen forstasprak. Forstaspraket kan
definieras som det sprak som barnet lart sig forst. Tillignande av forstaspraket
sker via foraldrar eller annan vardnadshavare. Forstaspraket forkortas i
vetenskapliga sammanhang ofta som L1 (L star for language). Andraspraket (L2)
ar det sprak som individen lar sig efter forstaspraket. Termen andrasprak kan
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skiljas fran frammandesprak genom forklaringen att andraspraket anvéands
naturligt i miljon dar det lars in. Termen frammandesprak anvands for sadana
sprak som inte kan anvandas naturligt i inlarningsmiljon, t.ex. nar man lar sig
tyska i en skola i Sverige. (Abrahamsson 2009: 13.) Abrahamsson (2009) papekar
att forstaspraket inte alltid ar individens starkaste sprak utan om andraspraket t.ex.
ar i en majoritetsposition i samhallet kan det bli det sprak som individen
beharskar bast. Individen kan dven ha tva eller eventuellt flera forstasprak och da
kan man tala om simultan tvasprakighet. Ett barn kan ha tva forstasprak om t.ex.
foraldrarna anvander tva olika sprak konsekvent med barnet. (Abrahamsson 2009:
13-14.)

I min avhandling anvander jag mig mest av termen modersmal eftersom den
anvands i Grlgru 2004 och 2014. Om jag hanvisar till andra skribenter foljer jag
deras val av term. | min definition av elev med invandrarbakgrund har jag dven
anvant termen hemsprak. Termen anvands i betydelsen “det sprak som inte &r
undervisningsspraket i skolan’. Eleven anvander spraket huvudsakligen hemma
och det &r inte alltid detsamma som det registrerade modersmalet. En del
invandrare har registrerat sina barn t.ex. som finsksprakiga for de tanker att
landets majoritetssprak som registrerat modersmal kan vara till nytta i framtiden
(Latomaa 2012: 530).

Lahdenpera (2010b: 21-25) diskuterar monokulturellt och interkulturellt synsatt
pa flersprakighet. Enligt det monokulturella synséttet kan en person inte lara sig
flera olika sprak samtidigt. Att fa undervisning pa flera sprak kan vara
problematiskt speciellt om det ar fraga om sprak med olika teckensystem.
Lahdenpera anser att uppgiften med undervisning av svenska i Sverige &r att
“forsvenska” eleverna, dvs. lara dem svenska vérderingar och beteendemdnster.
Det interkulturella synséttet ar i flera avseenden det motsatta. Enligt det kan
barnen lara sig flera sprak samtidigt och sprakkunskaperna ar till nytta bade for
individen och for samhallet. Undervisning i skolan ska vara sprakutvecklande i
alla @mnen och alla larare tar ansvar foér utvecklingen av elevernas
sprakkunskaper. Flersprakigheten ska aven beaktas i utvarderingen. (Lahdenpera
2010b: 21-25.)

Man kan gora skillnad mellan sprakfardigheter och sprakkunskaper. Att man i
praktiken kan anvanda spraket, dvs. tala eller skriva, kallas for sprakfardigheter.
Sprakkunskaper innebér det teoretiska vetandet om spraket. Det kan t.ex. vara
fraga om kunskap om grammatiska regler. Sprakfardigheterna och
sprakkunskaperna bildar tillsammans sprakférmagan. Eftersom sprakkunskaperna
kan ses som teoretisk kunskap om spraket ar det mdjligt att man har
sprakkunskaper men saknar fardigheter, dvs. man kan inte anvanda spraket i
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praktiken. Det kan &ven vara mojligt att en person som utan problem kan anvanda
spraket, dvs. har goda sprakfardigheter, helt saknar kunskaper om reglerna bakom
spraket. (Viberg 1987: 46.) Baker (2006) gor skillnad mellan sprakformaga (en
language ability) och sprakanvandning (en language use) eftersom det enligt
honom inte betyder att den som kan nagot sprak nédvandigtvis anvander spraket i
praktiken. En annan person kan tala ett sprak trots svaga sprakkunskaper (en
competence). (Baker 2006: 2-7.)

Lagstiftningen i Finland anvander termen sprakkunskaper. Spraklagen talar om
"sprakkunskapskrav for offentligt anstéllda” (Spraklag 6.6.2003/423, 1 kap. 4 §8.)
| Grlgru 2004 anvands bade kunskaper och fardigheter:

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

Av citatet ovan kan man dra den slutsatsen att sprakfardigheterna ingar i
kunskaper i spraket. Grlgru 2004 delar in sprakfardigheter i olika delomraden.
Grlgru (2004: 56) anvénder termen kunskaper dven i betydelsen teoretiska
kunskaper som eleven ska l&ra sig tillampa i praktiken.

Enligt Borestam och Huss (2001: 30-31) kan den sprakliga kompetensen delas in
i fyra dimensioner som dven beskrivs som sprakliga fardigheter.
Sprakfardigheterna kan delas in i receptiva (lasa 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 aven delas in i
muntliga och skriftliga sprakformagor som tillsammans bildar fyra delfardigheter:
att forsta tal, att tala, att lasa och forsta skriven text samt att skriva (Sundman
1999: 38-39).

I min avhandling anvander jag bade termen sprakfardigheter och termen
sprakkunskaper. Termen sprakkunskaper anvands i fem intervjufragor och tva
enkatfragor i undersokningen. Termen sprakfardigheter anvands i tre enkéatfragor
i undersokningen (bilaga 1). | texten anvénder jag samma term som jag har anvant
i fragan. Jag har anvéant termen sprakkunskaper sa att den tacker &ven den
praktiska anvandningen av spraket. Detta kommer fram t.ex. i enkatfraga 15: Hur
manga av invandrareleverna som du undervisar har sprakkunskaper i svenska pa
nastan samma nivd som infédda talare i samma alder? Eftersom termen
kunskaper i denna betydelse anvands i talsprak och dven delvis i lagstiftningen
och i styrdokument dr anvandningen 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 omradet. En av orsakerna ar att invandrarelever inte ar nagon
homogen grupp och att man inte heller kan pasta att alla individer fran en kultur
ar likadana till sitt beteende och tdnkande (Lorentz 2009: 128). Begreppet kan
aven upplevas ha en negativ innebdrd eftersom invandrareleverna ofta anses
orsaka problem i ldrarens arbete. Lorentz (2009: 101-102) skriver att det ofta
talas om “invandrarproblem” fastan det egentligen &r fraga om pedagogiska
lararproblem som lararkaren och skolledningen kan lésa. Av samma asikt ar
ocksa Hajer och Meestringa (2010: 14) som betonar att det inte ar de flersprakiga
eleverna som har problem utan det &r skolan som borde anpassa sig till den nya
situationen med elever som inte har majoritetsspraket som modersmal. Redan
Lahdenpera (1997a: 149-170) foredrar att undvika termerna invandrarelev och
aven elev med invandrarbakgrund och anvéander termerna tva- eller flerkulturell
elev i stallet. Hon understryker att det ar viktigt att betona elevens kulturella
bakgrund: ursprungskulturen och den kultur eleven nu lever i. Aven Cummins
(1996: iv) anvander 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 motsatsforhallande mellan
"svenskar” och “invandrare”. Detta motsatsforhdllande har skapats genom
spraket. Termen invandrarbarn som anvands som motsats till svenska barn ar en
kollektiv term fastan det ar svart att avgora vem som egentligen &r ett
invandrarbarn. (Lorentz 2009: 78-82.)

Flera forskare har anda anvant termen invandrarelev. Latomaa (2007: 321) séager
sig anvanda termen invandrare (fi maahanmuuttaja) eftersom den &r kort. Hon
papekar dndd i ett senare sammanhang (Latomaa 2010: 204-205) att
anvandningen av termen invandrare for barn vilkas foraldrar har invandrat till
Finland &r problematisk eftersom dessa barn inte sjalva ar invandrare. Hon
papekar dock att man i lagstiftning och laroplan anvéander dessa termer. Enligt
henne borde praktikerna i lagstiftningen dndras sa att man skulle kunna anvanda
andra termer dven i styrdokument. Dessa termer anvands dven av Mansikka och
Holm (2011) (en immigrant sudent), Talib (1999) (fi maahanmuuttajaoppilas)
och Soilamo (2008) (fi maahanmuuttajaoppilas). Soilamo (2008) anvéander &ven
termen elev med invandrarbakgrund (fi maahanmuuttajataustainen oppilas).

| stallet for termen invandrarelev har forskarna anvant bla. tvasprakig elev,
flersprakig elev eller andraspraksinlarare, men man diskuterar eller
problematiserar inte alltid dessa bendmningar. Holmegaard (1999: 20) undviker
termen invandrare pa grund av dess negativa innebord och anvander i stallet
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termen tvasprakig elev i sin avhandling som handlar om inlarning av svenska som
andrasprak i Sverige. Aven Cummins (1996) och Baker (2006) anvénder
beteckningen tvasprakig (en bilingual). I de svensksprakiga skolorna i Finland &r
situationen annorlunda eftersom det vanligtvis finns flera tvasprakiga elever som
talar de tva nationalspraken: finska och svenska. Koveros (2011) undersokning &r
ett exempel pa att termen tvasprakig elev ofta utesluter elever med
invandrarbakgrund. Kovero (2011: 14) preciserar sin anvéndning av termen
tvasprakig genom att forklara att endast tvasprakiga som talar finska och svenska
hor till denna grupp, medan de som talar andra sprak inte gor det. Latomaa och
Suni (2011) anvander termen flersprakiga (en plurilingual) och preciserar
begreppet genom att forklara att begreppet utesluter majoritetselever dven om de
mojligen kan flera sprak. Kontexten i deras undersokning ar de finsksprakiga
skolorna i Finland. Axelsson m.fl. (2002: 9) betonar att de definierar elever som
tva- eller flersprakiga om dessa dagligen maéter och behover tva eller flera sprak.
Enligt dem &r det inte alltid fraga om att eleverna beharskar dessa sprak i
praktiken.

Axelsson m.fl. (2002) forklarar att de med olika bendmningar betonar olika
aspekter. Med beteckningen andraspraksinlarare vill de fokusera pa elevens
andraspraksinlarning (dven Gibbons 2006 anvander second language learner).
Axelsson m.fl. (2002: 9) anvander aven termerna tvasprakiga och flersprakiga
barn och minoritetssprakselever nar de talar om barn med annat modersmal &n
svenska. Hos bendamningen  minoritetssprakselev  ligger  fokus pa
minoritetsspraksstallningen for barnets modersmal i Sverige. Aven Thomas och
Collier (1997) anvander termen minoritetssprakselev (en language minority
student). Parszyk (1999: 30) anvénder beteckningen minoritetselev i sin
undersdkning och tar ytterligare upp att hon inte avser endast de nationella
minoriteter som finns i Sverige. Hon tilldgger dven att de elever som hor till de
nationella minoriteterna &r minoritetselever i hennes studie. Nieto och Bode
(2008: 38) papekar att anvandningen av beteckningen minoritet (en minority) kan
tas upp till ny diskussion om minoritetseleverna i skolan faktiskt ar i majoritet.

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

Jag anser att benamningarna minoritetselev, tvasprakig elev och
andraspraksinlarare ar problematiska i min undersokning eftersom de kan orsaka
missforstand. Minoritetselev kan forvaxlas 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 &r vanligt att det i de finlandssvenska skolorna finns flera elever som &r
tvasprakiga (finska—svenska), men de hor inte till min intressegrupp (se avsnitt
1.1). Det finns ofta dven ensprakigt finsksprakiga elever i de finlandssvenska
skolorna och dessa elever ar ocksa andraspraksinlarare i denna svensksprakiga
kontext, men jag har uteslutit &ven dem ur min studie. Utgaende fran diskussionen
ovan kan man konstatera att ett byte av en term inte gor beteckningen
oproblematisk eller neutral. Sawyer och Kamali (2006: 23-24) anvander i
inledningen till rapporten Utbildningens dilemma termen elev med utlandsk
bakgrund och diskuterar aven termen invandrarelev. Enligt dem forverkligar man
ofta maktrelationer med hjalp av termer som invandrarelev. | stéllet for
invandrarelev anvands dven termen elev med utlandsk bakgrund, men den &r inte
heller automatiskt neutral utan kan reproducera maktrelationer i samhallet. Aven
de alternativa termerna anvands for att beskriva maktrelationer mellan olika
grupper. "Med andra ord, dessa begrepp anvénds for att kartldgga 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 avgdrande roll i att
reproducera "vi” och ”de andra” eller "dom” i samhallet. Det finns en systematisk
andrafiering i skolans dagliga verksamhet nar ett enhetligt vi” reproduceras och
samtidigt aterskapas ett "icke nationellt” "dom”. (Sawyer & Kamali 2006: 11-
14.) Enligt Elmeroth (2008: 28) &r det fraga om andrafiering nar man skapar "de
andra” med hjalp av den egna gruppen. "De andra” kan innehalla olika identiteter
t.ex. att man &r fodd i ett visst land, har en viss religion eller att man inte talar
landets majoritetssprak flytande. Gemensamt ar att allt relateras till "vi”. "De
andra” ar en exkluderande bendmning medan ”vi” &r inkluderande. (Lorentz
2009: 93.)

Andrafiering kan forekomma i skolor i bl.a. undervisningsmaterialet. Kamali
(2006) har undersokt hur vi” och ”dom” presenteras i svenska gymnasiebdcker i
religionskunskap och historia. | religionsbocker framstélls kristna som ”0ss” och
t.ex. muslimer som "de andra”. Kamali skriver att muslimer i en bok delas in i tva
grupper som ar pa olika avstand fran “oss”. Den grupp som vill anpassa sig
beskrivs vara narmare den kristna normen &n den grupp som vill bevara sina
traditioner fran hemlandet. Kamali anser att bilden i historiebdcker &r
vastcentrerad och beskriver "var historia”. Antagandet i bockerna ar att lasaren 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 pa hogstadiet upplever aspekter som handlar om integration.
Enligt hennes undersdkning kanner minoritetselever utanforskap i skolorna. | sin
undersékning gjord pa 1990-talet i Sverige berattar Parszyk att lararna inte alltid
respekterar elevernas ursprung eller tar hansyn till det i undervisningssituationer.
Elever med annan bakgrund kan &ven uppleva att lararna hellre kommunicerar
med “svenska” elever och det annorlunda forhallningssattet i klassen orsakar
osakerhet hos elever med invandrarbakgrund. (Parszyk 1999: 241-246.)

I Runfors (2003) undersdkning kommer det fram hur lararna delar in elever i ”vi”
och ”dom” i skolan. I Runfors studie &r lararnas sétt att tala om ”invandrarbarn” i
fokus ndr hon undersoker hur larare uppméarksammar dessa barn och hur
uppmarksamheten skapar villkor for barnen. Hon betonar att hon undersoker
processer och inte personer och anvénder darfor beteckningen ”kategorin
invandrarbarn” eller kortare ”invandrarbarn”. Materialet &r insamlat i tre
grundskolor med hjalp av etnografisk metod (bl.a. skolbesdk och intervjuer med
skolpersonal). Hon beskriver t.ex. att lararna konstruerade kategorin
invandrarbarn i forhallande till svenska barn och pa sa satt formulerade en
oenhetlig och brokig grupp av elever, fastan lararna inte enligt Runfors vill
sarskilja, sammanfora och enhetliggéra barn med hanvisning till ursprung.” Nar
lararna forsokte “utjamna” situationen med “invandrarbarnen” i forhallande till
svenska barn framhédvdes brister i elevernas kompetenser och det som
”invandrarbarnen” inte var. (Runfors 2003: 211-229.)

Holm och Mansikka (2013: 71) kritiserar det finlandska skolsystemet for att det
skapar "vi” och "dom” genom att exkludera majoritetselever fran mangkulturell
utbildning (multicultural education). Forskarna ar av den asikten att det
finlandska skolsystemet inte erbjuder utbildning som &ar mangkulturell eller
samhélleligt rattvis (Holm & Mansikka 2013: 71).

I min avhandling har jag bestamt mig for att anvanda termen elev med
invandrarbakgrund nér jag syftar pa en elev med utlandsk bakgrund som av
nagon orsak har flyttat till Finland eller ar fodd i Finland av foraldrar som bada &r
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 aldrar med olika bakgrund och modersmal (se dven Gibbons 2002: 13). Jag
har valt termen elev med invandrarbakgrund pa grund av att den anvands i
officiella finlandska dokument som t.ex. Grunderna for laroplanen for den
grundlaggande utbildningen (Grlgru 2004) som var i kraft under
materialinsamlingstiden. Aven i Grigru 2014 anvands termerna invandrarelev och
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elev med invandrarbakgrund (se West manuskript). | en tidigare fas har jag
anvant dven termen invandrarelev i frageformularet, intervjufragorna samt aven i
tre artiklar (Airio 2010, 2012a, 2012b). Termen invandrarelev anvénds daven i
Grlgru 2004. Pa grund av en livlig diskussion kring termen har jag valt att avsta
fran invandrarelev i avhandlingen och betona att det & frdga om elevens
bakgrund. Jag ser ingen orsak att helt avsta fran termen invandrare eftersom den
for tillfallet anvands i styrdokument i Finland (se Grlgru 2004, 2014; se West
manuskript).

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

| enkéten anvander jag aven beteckningen invandrarundervisning i fraga 25
Beratta om kollegialt samarbete i frdga om invandrarundervisningen pa din
arbetsplats. Finns det? Hur hjalper ni varandra? Med invandrarundervisning
avser jag all undervisning av elever med invandrarbakgrund. Jag har inte
definierat beteckningen for ldararna, nagot som majligen kan ha orsakat
missforstand, och en del larare antar kanske att det betyder att eleverna med
invandrarbakgrund undervisas i egen grupp. Betoningen i fragan ligger anda pa
samarbetsaspekten och manga larare har i sina svar beskrivit allt samarbete som
de har med olika larare och &dven med utomstdende personer som t.ex.
socialarbetare. Mojligheten till missforstand tar jag anda i beaktande i analysen.
(Se avsnitt 4.2.1.)

3.1.2 Mangkulturell skola och mangkulturell klass

Assmann (2012: 12-17) diskuterar sex olika satt 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
lander och omfatta t.ex. sprak, konst och traditioner. Detta synsatt betraktar
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kulturen som homogen fastan den sedd fran insidan kan vara mycket heterogen i
praktiken. Enligt den andra definitionen kan kultur betyda allt som har nagonting
att géra med manniskor, dvs. egentligen &r allt kultur. Med denna definition
forlorar termen kultur sin betydelse. Den fjarde 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 ar att kunna kontrollera sina naturliga instinkter. Till sist beskriver
Assmann Frankfurtskolans (en Frankfurt school) kritiska betraktelsesatt av kultur
som bygger pa kontrasten mellan den kultur som produceras av
underhallningsindustrin och sann konst. (Assmann 2012: 12-17.) Kultur ar i
konstant forandring och forandringen sker delvis snabbt pa grund av den effektiva
informationsspridningen i dag (Talib 2004: 14; se &ven Lorentz 2009: 128).

Talib, Lofstrom och Meri (2004: 22-23) skriver att mangkulturalism (fi
monikulttuurisuus) kan forstas som ett sétt att paminna beslutsfattarna om att det
aven finns andra kulturer, varden och traditioner. Utgangspunkten ar anda ofta i
majoritetskulturen. Talib diskuterar tre olika innehall for mangkulturalism. For
det forsta kan kulturer forstas som hierarkiska och differentierade, vilket leder till
att alla ar olika och av olika vdrde. FOr det andra kan kulturerna ténkas vara
likvardiga, vilket gor att alla ar olika men anda likvardiga. Den tredje,
postmoderna, synen ifragasatter alla antaganden om kulturella olikheter och
likheter. (Talib, Loftstrom & Meri 2004: 22-23.)

Lahdenperd (1997b: 8) konstaterar att “[s]kolorna ar mangkulturella eftersom
eleverna &r det”. Att en skola & mangkulturell pa grund av eleverna betyder dock
inte att skolan framhaver eller ens tar hansyn till mangkulturalismen i sin
verksamhet eller att skolan sjalv definierar sig som en mangkulturell skola
(Lahdenpera 2010a: 67). I min studie kallar jag skolor med elever med
invandrarbakgrund mangkulturella eftersom jag vill betona elevernas olika
modersmal och inflytandet fran andra lander. | de finlandssvenska skolorna mots
namligen oftast den finska och den finlandssvenska kulturen och dven darfor kan
skolorna betraktas som mangkulturella. Om man beaktar vissa forskares tankar
kan alla skolor i Finland betraktas som mangkulturella 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, kodn och socialklass
betraktas som mangkulturella, det vill saga alla skolor & mangkulturella. Linnér
och Westerberg (2009b: 19) vidgar begreppet *'mangkulturell” till att gélla olika
ungdomskulturer och sociala grupper. I min undersokning betonar jag elever med
invandrarbakgrund, men jag haller med om att klasser och skolor inte é&r
homogena och likadana fastdén 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 lander (Lahdenperd 2010b: 19).
Saledes ar mangkulturella skolor och klasser inte likadana i alla stader och lander.

| stallet for termen mangkulturell klass anvands &ven andra beteckningar. Linnér
och Westerberg (2009a: 22-23) anvander termen den kulturellt heterogena
klassen nar de talar om mangkulturella klasser i Sverige. De anser att deras
begrepp egentligen omfattar mera &n begreppet "mangkulturell klass’ eftersom de
aven betonar att det inte endast ar fraga om etnicitet utan ocksa om att det finns
flickor och pojkar, barn som ursprungligen ar svenska och de som inte ar det (se
aven Holm & Londen 2011: 6). Dartill har elever olika hemkulturer och
ungdomskulturer samt olika erfarenheter (Linnér & Westerberg 2009a: 22-23).
Mansikka och Holm (2011: 134) anvdnder bendmningen etniskt varierande
klasser (ethnically diverse classrooms) i stallet for mangkulturella klasser.

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

Lahdenpera (2010b) och Lorenz (2010) diskuterar mangfald och mangkulturalism
delvis som varandras synonymer. Enligt Lahdenpera (2010b: 19) syftar begreppet
'mangfald” pa olika samhalleliga aspekter eller etniska grupper beroende pa
kontexten. Enligt Lorentz (2010: 173) finns stora skillnader mellan hur sjalvklar
och bekant mangfalden &r i skolans arbete. | vissa skolor anses fragor angaende
mangkulturalismens synlighet i olika &mnen vara viktiga medan dessa i andra
skolor ses som mindre nddvandiga (Lorentz 2010: 173, 177). Betydelsen av
mangfald kan ocksa vara olika for olika yrkesgrupper som larare eller rektorer
(Lahdenpera 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
mangkulturella elever i alla skolor i framtiden. Man behdver inte precisera skolan
som mangkulturell utan de ar bara "skolor”.
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3.2 Mangkulturalism i den finlandssvenska
grundskolan

Eftersom det finns stor variation i antalet invandrare mellan olika stader,
kommuner (se avsnitt 2.2) och ocksa stadsdelar i Finland, ar elever med
invandrarbakgrund ojamnt fordelade mellan olika skolor. Detta gor att det ar
mojligt att det i en skola gar fler elever med invandrarbakgrund jamfort t.ex. med
I en annan skola i samma stad. (OPH 2011a.) Utbildningsstyrelsen har t.ex. inte
information om hur manga elever med andra modersmal an undervisningsspraket
som det finns i enskilda skolor (OPH 201la: 4-5). Fastdan elever med
invandrarbakgrund ofta gar i skola pa finska finns det elever med
invandrarbakgrund och andra modersmal &n finska eller svenska aven i de
svensksprakiga skolorna. | samband med materialinsamlingen for den har
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 % nagot annat modersmal an 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 &r anda inte entydiga eftersom det
handlar om registrerat modersmal som méanniskan sjalv far valja. Den egentliga
andelen elever som talar andra sprak an finska, svenska och samiska som
modersmal kan darfor vara storre. (Latomaa 2012: 530.)

Elever med invandrarbakgrund som inte har tillrdckliga kunskaper i
undervisningsspraket eller 6vriga skolfardigheter har mojlighet till forberedande
undervisning. Undervisningen stodjer dessa elever med spraket och med Gvriga
fardigheter innan de bdrjar i en vanlig klass. Enligt Grunderna for laroplanen for
den undervisning som forbereder for den grundlaggande utbildningen (2009) har
de elever med invandrarbakgrund som &r 6-10 ar gamla majlighet till 900 timmar
forberedande undervisning. De som é&r aldre kan fa minst 1 000 timmar
forberedande undervisning. Eleven kan flyttas till en vanlig klass &ven tidigare. |
den tidigare versionen av laroplansgrunderna for den forberedande
undervisningen fran ar 2004 ar antalet undervisningstimmar 450 for 6-10 aringar
och 500 timmar for de é&ldre barnen. (Grunderna for laroplanen for den
undervisning som forbereder for den grundlaggande utbildningen 2009, 2004.)
Eftersom materialet fér min avhandling ar insamlat 2009-2010 galler det lagre
timantalet for elever som mina informanter har haft i klassen. Det ar inte heller
sjalvklart att alla elever har fatt forberedande undervisning eftersom anordnandet
inte &r obligatoriskt for kommunerna (OPH 2011a: 11).
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Det finns dven majlighet till undervisning i svenska som andrasprak i flera skolor.
I verkligheten ar 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. | hela Finland &r andelen barn som inte far undervisning
i finska eller svenska som andrasprak 25 %, dvs. elever med invandrarbakgrund i
de finsksprakiga skolorna verkar ha en battre  mojlighet till
andraspraksundervisning an de i de svensksprakiga skolorna. Det ar vanligt att
eleven deltar delvis i undervisning i modersmalet och far dartill nagra timmar
undervisning i finska eller svenska som andrasprak. (OPH 2011a: 13-14.)

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

I en rapport av Nationella centret for utbildningsutvardering kartldggs hur
utbildningsanordnarna bedémer 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 utvérdering. De utbildningsanordnare som deltog i undervisningen
kommer fran forskoleundervisning (63  finsksprakiga anordnare, 7
svensksprakiga), grundlaggande utbildning (fi. 144, sv. 17) och
gymnasieutbildning (fi. 71, sv. 8) samt grundldggande yrkesutbildning (fi. 60, sv.
5). Deltagare kom ocksa fran undervisning som forbereder for den grundlaggande
utbildningen, utbildning som férbereder for grundldggande yrkesutbildning samt
inom det fria bildningsarbetet de utbildningar som grundar sig pa
laroplansgrunderna.  (Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015: 235-237.)
Svarsprocenten varierar pa de olika utbildningsnivaerna, bland svensksprakiga
utbildningsanordnare fran 30,4 % till 63,0 % och bland de finsksprakiga fran 33,7
% till 69,8 %. Svarsprocenten tacker fran 70 % till 90 % av larandena med
invandrarbakgrund. (Smeds-Nylund & Kiviniemi 2015: 205.) Materialet har
samlats in d&ven med enkater till lararna och studerandena pa andra stadiet samt
genom  utvérderingsbesok. Det kommer fram i rapporten  att
utbildningsanordnarna mestadels &r ndjda med utbildningsutbudet och upplever
att eleverna far tillrackligt med stod i frdga om sprakinlarning och annan
inldrning. Ett undantag utgor de utbildningsanordnare som har 51-100 elever med
invandrarbakgrund i forskole- eller grundutbildning. Dessa utbildningsanordnare
har det svarare att mota elevernas behov. Antalet elever har betydelse eftersom
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malen angaende undervisning for elever med invandrarbakgrund anses viktigare
ju fler elever det finns. Om antalet elever med invandrarbakgrund &r storre blir
dessa mal och tillvdgagangssatt ofta nerskrivna aven i strategier och planer for
undervisning. Om det finns endast ett tiotal elever med invandrarbakgrund och
inga strategiska mal vidtar man atgarder for att méta elevernas behov bara som
enskilda fall. (Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015: 235-237.)

Det svensksprakiga materialet baserar sig pa utbildningsanordnarnas interna
utvardering. Smeds-Nylund och Kiviniemi (2015) diskuterar skillnaderna mellan
de svensk- och finsksprakiga uthildningsanordnarna. Enligt dem har de
svensksprakiga utbildningsanordnarna oftare mal som handlar om utbildning av
elever med invandrarbakgrund i sina strategier. Ett undantag ar yrkesutbildning
dar bara en av fem svarat (20 %) att liknande mal finns i strategin. Inom den
finsksprakiga yrkesutbildningen var andelen 70 %. Nar det galler speciella
stodatgarder framkommer det att 59 % av anordnarna erbjuder undervisning i
svenska som andrasprak medan andelen anordnare som erbjuder finska som
andrasprak ar 79 % inom den grundldggande undervisningen. Elevens eget
modersmal erbjuds oftare pa den svensksprakiga sidan (63 %) an pa den
finsksprakiga (43 %). Smeds-Nylund och Kiviniemi skriver att tre
utbildningsanordnare inom den grundldggande utbildningen meddelar att de &ven
erbjuder undervisning pa det egna modersmalet. (Smeds-Nylund & Kiviniemi
2015: 205-211.)

Av samma rapport framgar dven att 47 % av anordnarna inom den grundlaggande
utbildningen ar av den asikten att materialet som de anvander med elever med
invandrarbakgrund &r andamalsenligt. Anordnarna av férskoleundervisningen och
den grundlaggande utbildningen ar av den asikten att det finns ett stort behov att
satsa pa utveckling av laromaterialet. Lika stort behov finns inte pa den
finsksprakiga sidan. Fortbildning i sprakmedvetenhet och kulturell mangfald
erbjuds mera pa den svensksprakiga sidan nar man betraktar alla
utbildningsnivaer. Anordnarna pa alla nivaerna anser att detta slags utbildning
anda inte ar lika viktigt. Inom forskoleundervisning, grundldggande utbildning
och gymnasieutbildning anses utbildningen vara mycket eller ganska nédvandig
men inom yrkesutbildning inte sarskilt nédvéndig. Det &r vanligt att larandena
stdds i skolarbetet med stodundervisning: majoriteten av utbildningsanordnarna
(93 %) ger stédundervisning for dem med invandrarbakgrund. (Smeds-Nylund &
Kiviniemi 2015: 211-218.)
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3.3  Forskning om mangkulturella klassrum

Forskning om mangkulturella klassrum &r ett brett omrade med olika synvinklar
och lokala forhallanden. Internationellt har mangkulturella klassrum undersokts
utgdende fran inlararens, lararens och samhéllets synvinkel. Lahdenperéa (1997a)
ar enig med Banks (1992) och skiljer tre inriktningar av interkulturella aspekter.
Den forsta inriktningen handlar om foréndringar i bl.a. laroplaner. Den andra
inriktningen &r resultatinriktningen som koncentrerar sig pa att géra 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 undersékning handlar om resultatinriktningen som
hon ansag da vara ett mindre utforskat omrade i Sverige. (Lahdenpera 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 tillagna sig sprakkunskaper pa
en viss niva (BICS och CALP) och Thomas och Colliers (1997; se avsnitt 2.4)
undersokningar som handlar bl.a. om skolframgang hos elever med engelska som
andrasprak. Gibbons (2002, 2006) samt Hajer och Meestringa (2010) har tagit
héansyn till larares roll och har studerat satt att stodja inlédrning hos
andraspraksinlarare i en klass bland elever som talar undervisningsspraket som
modersmal (se dven avsnitt 2.4.2). Nieto och Bode (2008) faster speciellt
uppméarksamhet vid sociopolitiska aspekter i mangkulturell utbildning (se nedan)
och diskuterar bl.a. inkludering och exkludering som kan anses handla dven om
andras attityder. (Se dven Banks (1995) for historisk utveckling av mangkulturell
utbildning samt Axelsson (2013) for en forskningsoversikt om flesprakighet och
larande.)

Mangkulturalism i det finlandska samhallet har funnits lange eftersom lararna och
eleverna alltid har kommit fran olika sociala och kulturella bakgrunder (Talib,
Lofstrém & Meri 2004: 14-15; mera diskussion i 3.1.2). Lé&rares arbete i skolor
och elevers sprakinlarning har undersokts flitigt under de senaste decennierna.
Né&r invandringen har 6kat och blivit en mera synlig del av skolverksamheten har
ocksa den mangkulturella aspekten i undervisningen blivit vanligare inom
forskningen. Ldrarens 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 aven avsnitt 2.3.1). | de svensksprakiga
skolorna i1 Finland har lararnas arbete undersokts t.ex. av Holm och Londen
(2011), Mansikka och Holm (2011), Mansikka (2011), Sahlstrom m.fl. (2012)
samt Bjorklund (2013). Dessa undersokningar kombinerar en inriktning som
koncentrerar sig pa attityder och varderingar samt en inriktning som syftar till att
ge elever likadana mojligheter till skolframgang och inlarning (se mera nedan).
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Min undersokning koncentrerar sig pa verksamhetsbetingelser i undervisning for
sprakligt och kulturellt varierande grupper och tar hansyn till yttre ramar for
undervisningen. Ldroplanen diskuteras i samband med Utbildningsstyrelsens
synvinkel och tas hédnsyn till som yttre ram for lararnas arbete. Ldrarnas
varderingar och erfarenheter &r centrala i min studie och analysen av ldararnas
sprakliga handlingar for fram inlararnas likadana majligheter till inlarning. 1 det
foljande presenterar jag nagra undersokningar med en narmare anknytning till
mitt tema.

De forskare som har studerat undervisning i kulturellt och sprakligt varierande
klassrum anvander olika termer som ofta ser ut att ha liknande innehall. Rasanen
(2002: 103) diskuterar termerna international education, global education,
multicultural education och intercultural/crosscultural education som beskriver
betraktelsesattet nadr man tar hansyn till elevernas kulturella bakgrund och
internationaliseringen. Mansikka och Holm (2011), Nieto och Bode (2008: 43—
62), Soilamo (2008) och Miettinen (2001) anvander termen mangkulturell
utbildning (en multicultural education), Jokikokko (2002, 2010) anvander
interkulturell utbildning (en intercultural education) och Ré&sénen (2002)
anvander interkulturell pedagogik. Hajer och Meestringa (2010) har valt att
betona spraket i stéllet for kulturen med tanke pa undervisning av elever med
varierande spraklig bakgrund och de anvéander termen sprakinriktad undervisning
(taalgericht vakonderwijs). De flesta av dessa benamningar och inriktningar &r
pedagogiskt orienterade och tar hdnsyn till hela undervisningssituationen, inte
bara till spraket eller kulturen i undervisningen. Hajers och Meestringas (2010)
sprakinriktade undervisning lagger anda tonvikt pa spraket i undervisningen.

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

Lahdenpera (1997a) har i sin undersokning som &r gjord i Sverige tagit reda pa
lararnas (N=80) uppfattningar om elevernas skolsvarigheter och attityder till
elever med invandrarbakgrund. Som material anvander hon 79 atgardsprogram
som lararna har lamnat in om elever som har svarigheter i skolan. Hon delar in
dessa i tre kategorier, egenskaper (55 %), utveckling (28 %) och kontext (16 %),
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enligt orsaker och atgarder som lararna har meddelat. Cirka halften (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 halften
(23/44) av orsakerna ansags vara kulturen eller foraldrarna. Orsakerna till
problem i kategorin utveckling var ofta psykosociala (75 %). Enligt Lahdenpera
kannetecknas de av behov som t.ex. att fa kompisar. En fjardedel av behoven var
kognitiva som t.ex. att eleven ska ldra sig mera svenska. Enligt Lahdenpera ansag
endast 16 % att omgivningen, sa som skolmiljon och lararna, utgjorde delar av
problemet. (Lahdenperd 1997a: 97-109.)

| fraga om ldrarens asikter om elever med invandrarbakgrund mérker Lahdenpera
(1997a: 118) att lararna har gett fler negativa &n positiva kommentarer.
Uppfattningarna galler eleven, kulturen och uppfostran, foréldrarna, bristfalliga
sprakfardigheter och religionen. Lararna ar till exempel av den asikten att
elevernas svarigheter i skolan kan bero pa att de inte far uppméarksamhet hemma.
Hemspraket varderas inte bland lararna och enligt Lahdenpera kan elevens
svarigheter med svenskan egentligen vara lararens svarigheter att undervisa pa ett
satt sa att hansyn tas dven till andra sprak i samband med inlarning av svenskan.
(Lahdenpera 1997a:118-122.) Temat har blivit undersokt utgaende fran elevernas
synvinkel t.ex. av Dooley (2009). Hennes undersékning baserar sig pa intervjuer
med atta afrikanska immigranter och deras foraldrar samt larare i en australiensisk
skolkontext. Alla studenter upplever att orsaken till svarigheterna att forsta
undervisningen ar undervisningsspraket engelskan. Som problematiskt anger de
lararens hoga talhastighet, temarelaterat sprak som &ar obekant och otillrackliga
muntliga forklaringar och anvisningar. De flesta eleverna var av den asikten att
ansvaret for forstaelsen hor bade till eleven och till lararen. Eleverna borde
uttrycka att de har problem och lararen borde kunna lagga dessa till ratta. (Dooley
2009: 80-89.)

I den finlandssvenska kontexten har Mansikka och Holm (2011; &ven Mansikka
2011) undersokt larares uppfattningar om mangkulturell utbildning (en
multicultural education, ME) i grundskolor och gymnasier i Osterbotten och i
Helsingforsregionen. Mansikka (2011) behandlar resultat som galler bada
regionerna, medan Mansikka och Holm (2011) redog6r narmare for resultat som
géller lararna i Helsingforsregionen. For undersdkningen intervjuade de 26 larare
i Helsingforsregionen och 10 larare i Osterbotten. Mansikka (2011) upptéckte
flera skillnader i lararnas satt att narma 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 i Helsingfors. | Helsingforsregionen verkade speciallarare 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 laro- eller handlingsplan i
bruk. 1 Osterbotten var forhallningssattet till det mangkulturella malmedvetet och
pragmatiskt. L&rarna i Helsingforsregionen verkade inte beakta individuella
olikheter i klassrummet, medan lararna i Osterbotten betonade flexibilitet i
undervisningen. Mansikka papekar att vissa dsterbottniska kommuner drar nytta
av att vara sma och att de darfor kan ta nya verksamhetsformer i bruk pa ett annat
sétt an storre kommuner. (Mansikka 2011: 11-15.)

Mansikka och Holm (2011) diskuterar resultaten géallande larare i
Helsingforsregionen utgaende fran fyra kategorier: minoritetsstallning, kulturellt
varierande klassrum (en culturally diverse classrooms), undervisningspraxis samt
etniska k&nnetecken (forskarna diskuterar race och colour). L&rarna upplevde att
mangkulturell undervisning &r ett relevant tema dven om de hade lite erfarenhet
av mangkulturalism. Lararnas egen minoritetsposition syns i vissa larares svar nar
de lyfter fram svenskans stéllning och den finlandssvenska kulturen som viktigare
for undervisningen dn mangkulturalismen. De flesta larare anser att den egna
positionen som minoritet i Finland gor dem mera sensitiva for mangkulturell
undervisning. (Mansikka & Holm 2011: 136-142.)

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

De som ansag att elever med invandrarbakgrund for med sig problem namnde
oftast elevernas bristande kunskaper i svenska men &ven problem med att halla
disciplin i klassen. De flesta larare i undersokningen ansag att mangkulturalismen
i klassen &nda ar nagot 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 sjalva papekar kan det handa att attityderna &r mer positiva
eftersom alla larare inte har mycket erfarenhet av att undervisa elever med
invandrarbakgrund. Forskarna beréttar inte hur mycket erfarenhet lararna har men
anger att de flesta har lite erfarenhet av mangkulturell utbildning. (Mansikka &
Holm 2011: 136-138.) Alla larare i mitt material har nagon erfarenhet av att
undervisa elever med invandrarbakgrund eftersom jag har velat att lararna ska fa
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svara pa fragorna utgéende fran sina erfarenheter och sin verklighet. Over halften
av lararna i mitt material har erfarenhet pa fyra ar eller langre (se avsnitt 4.1).

De flesta larare i Mansikkas och Holms (2011: 138-141) understkning delar den
uppfattningen att de inte behéver gora andringar i sin undervisning pa grund av
elever med invandrarbakgrund. De som undervisar i mera praktiska &mnen tog
mera hansyn till mangkulturalismen i klassen an andra. Aven i Ahtinevas m.fl.
(2010) undersokning upplevde manga av de blivande larare att elever med
invandrarbakgrund inte paverkar deras arbete i speciellt stor utstrackning. Anda
tog de hansyn till dessa elevers sprakkunskaper i sin undervisning t.ex. genom att
lagga marke till det egna ordvalet.

| frdga om elevernas hudfarg var nastan alla "fargblinda” och tyckte att elevens
hudfarg eller ras (forskarnas ordval) inte har nagon betydelse for lararen eller for
andra elever. Att man inte diskriminerar betyder for manga larare det samma som
att inte fasta uppmarksamhet vid olikheter. (Mansikka & Holm 2011: 138-141.)
Aven Nieto och Bode (2008: 170) papekar att fastan ett fargblint synsatt kan
verka icke-diskriminerande kan det &nda 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 lar sig och man borde
anvanda 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 l&rare som hade
fargblint synsatt 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 lararnas syn pa mangkulturell
utbildning i tva 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 ar en utmaning men inte nagot problem i klassen. |
sjdlva undervisningen har de &nda assimilerande drag och tycker att elevernas
olika bakgrund inte har nagon stor betydelse. (Mansikka & Holm 2011: 140-
142.)

Bjorklunds (2013) forskning i den finlandssvenska kontexten baserar sig pa svar
av sammanlagt tio larare i svensksprakiga skolor och CLIL-skolor med svenska
och engelska som undervisningssprak. Syftet med hennes undersokning ar att ta
reda pa lararnas asikter om mangkulturellt och flersprakigt klassrum, vilka
utmaningar de ser i denna kontext och vilka redskap lararna upplever att de
behdver. Fastan det svenska spraket som undervisningssprak ar gemensamt for
lararna arbetar de danda i olika kontexter med tanke pa flersprakigheten. | 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 i den tredje
kontexten  finns  svenska, engelska, finska och ett storre antal
minoritetssprakselever. (Bjorklund 2013: 124-125.) Bjorklund har noterat tre
olika satt pa vilka lararna ser pa det flersprakiga och mangkulturella klassrummet.
Oftast namnde lararna ett perspektiv dar det flersprakiga och mangkulturella
klassrummet orsakar sprakliga och kulturella utmaningar. Lararna namnde bade
didaktiska utmaningar och utmaningar som har med organisationen att gora.
Enligt det andra perspektivet ar flersprakighet och mangkulturalism bara en
naturlig utveckling som beror pa att samhallet omkring har forandrats. | det tredje
perspektivet ar det fraga om ett politiskt utlatande som betonar tolerans och
utveckling av bla. spraklig medvetenhet hos elever. Det mangkulturella och
flersprakiga ska vara synligt i klassrummet och till nytta for alla. (Bjérklund
2013: 126-127.)

Enligt Bjorklund (2013: 128-129) listar lararna utmaningar som handlar om
metoder och utvardering, organisation, resurser och prioritering, forhallande till
foraldrar och undervisningsmaterial och laroplan. L&rarna beréttar att de har
svarigheter att hitta en sadan spraklig niva som ér tillrackligt utmanande och som
utvecklar elevernas kunskaper mangsidigt. De upplever dven utvarderingen som
svar. Utmaningar inom organisationen har att gora med resurser. Lararna namner
t.ex. organisering av undervisning i andra religioner vilket kréver mycket
resurser. | kommunikationen med foéraldrar moter lararna bade sprakliga och
kulturella utmaningar. Orsaker till svarigheter ar att tolkar inte alltid finns
tillgangliga (se dven Latomaa 2013) och att lararna antar utgdende fran sin
kulturella bakgrund att alla foraldrar forstar t.ex. innehallet i meddelanden pa
samma satt. Till slut namner Bjorklund att lararna saknar I&mpligt laromaterial.
Det vanliga laromaterialet upplevs ofta som for svart och lattare material ar daligt
tillgangligt eftersom det finns sa fa svensksprakiga skolor i Finland. Lé&rarna
namner att materialet som &ar for svart egentligen inte galler bara
minoritetssprakselever. Ocksa fardigheterna i lasforstaelse har blivit samre. Det
kommer &nda fram att en del larare upplever att utmaningarna ar givande och
utvecklar t.ex. anvandning av olika undervisningsmetoder. (Bjorklund 2013: 126,
128-129.)

Redskap som lararna enligt Bjorklund (2013) saknar &ar t.ex. ramar for
inlarningsaktiviteter dar eleverna deltar aktivt. Lararna saknar aven redskap for att
kunna anvénda heterogeniteten i klassrummet som en resurs. Orsaken till att
lararna inte har anvant mangfalden &r att man inte vill stigmatisera elever som har
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en annan spraklig bakgrund. De vill aven 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 pa material som
ar insamlade i finsksprakiga skolor. Talib (1999) undersoker lararnas arbete i
mangkulturella klassrum i Helsingfors bl.a. via lararnas forestallningar om elever
med invandrarbakgrund. Syftet med Miettinens (2001) undersékning &r att
studera de nordkarelska klasslararnas uppfattningar om mangkulturell utbildning
(monikulttuurisuuskasvatus). Soilamo (2008) undersoker i sin tur lararnas
uppfattning om arbetet i mangkulturella klassrum bl.a. genom att studera lararnas
mangkulturella  kompetens (se avsnitt 2.3.1). Soilamos undersékning
forverkligades i Abo. Talib och Soilamo samlade in sina material med hjlp av
frageformular (Talib N=121, Soilamo N=71) och temaintervjuer (Talib N=15,
Soilamo N=12). Ocksa Miettinens material bestar av temaintervjuer (N=18), men
hon anvénder dven intervjuer gjorda med hjalp av videoinspelningar av lararnas
lektioner (N=4). Alla lararinformanter i Soilamos och Miettinens undersokningar
hade erfarenhet av att undervisa elever med invandrarbakgrund. | Talibs
undersokning hade fem av de larare som svarade pa enkaten 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) namner
att lararna upplevde att undervisning av elever med invandrarbakgrund &r
berikande samt att arbetsmangden har 6kat. Majoriteten av lararna 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 anstrangande (88,7 %). Alla larare (N=12) som Soilamo (2008: 103)
har intervjuat for sin undersokning vill ha mera utbildning. Aven i Talibs (1999:
183) och Miettinens (2001: 52-24) undersOkningar Onskar lararna utbildning,
speciellt nar det géller kunskaper i elevernas kulturbakgrund. Av de larare som
fyllde i enkaten i Soilamos unders6kning hade 80,3 % ingen utbildning som
handlar om mangkulturella fragor. Lararna (83,1 %) upplevde &nda 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 lararna att de har utvecklats i sitt yrke som larare pa grund av att de
undervisat elever med invandrarbakgrund.

Sprakets betydelse framgar av Soilamos (2008: 109) undersdkning. De flesta
(80,3 %) av de larare som hade svarat pa enkaten hade stott pa problem som beror
pa elevernas otillrackliga kunskaper i undervisningsspraket finska. | Miettinens
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(2001: 50) undersokning namndes sprakproblem i de fall dar lararna beskrev hur
eleverna med invandrarbakgrund har paverkat deras undervisning. Léararna i
Talibs (1999: 198) intervjuer namner aven flera ganger att spraket orsakar flest
problem i interaktionen mellan lararen och eleven. Lararna namner ocksa att tiden
inte racker till for att ge speciell uppmarksamhet at elever med invandrarbakgrund
(Talib 1999: 190). Som forbattringar i framtiden foreslar lararna i Soilamos
(2008: 145) undersokning att klasstorleken borde minska och att man hade
mojlighet till smagrupps- eller andraspraksundervisning samt tillgang till ett
skolgangsbitrade. Aven lampligt material och I6neférhojning namns.

Hagerfelth (2004: 22) har undersokt sprakbruket i en mangkulturell
gymnasieskola ur ldrarnas, elevernas och undervisningens synvinkel. Hennes
kvalitativa forskning handlar om skoldmnet naturkunskap i ett svenskt
gymnasium i Sverige. Som material anvander hon observationer i tva klassrum,
elevernas inspelade parsamtal och videoinspelade gruppsamtal. Materialet bestar
aven av inspelade semistrukturerade intervjuer som &r gjorda med vissa elever
och larare i klassen. Eleverna forde sprakdagbdcker och fyllde i en enkét.
Hagerfelth (2004: 71-78) anvander ocksa annat material: sprakdiagnoser gjorda
av elever, elevernas betyg, laromedel och styrdokument. I sin analys och sina
resultat koncentrerar Hagerfelth sig pa elevernas roll som sprakinlarare och inte
sa mycket pd lararens uppgift att mojliggora elevernas sprakutveckling.
Hégerfelth konstruerar olika sétt for hur eleverna deltar i praktiker i klassrummet
med hjalp av spraket. Hagerfelth papekar att L2-elever Overlag inte deltar lika
aktivt och sprakligt varierat i undervisningen som L1-elever. L2-elever har i
hennes exempel svart att genomfora en diskussionsuppgift eftersom fragorna ar
for svara att forstd. Skillnaderna mellan olika L2-elever kan delvis forklaras med
foraldrarnas utbildningsbakgrund men en forklarande faktor &r dven hurdana
mojligheter eleven har att anvénda 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 dver innehallet och spraket i en larardominerad undervisning.
Lararen &r formedlare av informationen som eleven tar emot. Det forvantas att
alla elever lar sig samma amnesinnehall. Denna typ av undervisning ger inte
utrymme for elevens sprakutveckling eftersom eleverna forvantas kort upprepa
det innehall som star i bockerna eller det som lararen har sagt. (Hagerfelth 2004:
294-297.)

I en individcentrerad undervisning star de enskilda elevernas behov i centrum. |
undervisningen beaktas elevens niva och mognad. Eleven jobbar mestadels ensam
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och ska ha tillgang till tekniska hjalpmedel. Ansvaret for inlarandet ligger hos
eleven och eleverna planerar dven sjalva aktiviteterna pa lektionen. Lararen ar
handledare som eleven vid behov kan be om hjalp av. Elevens egna intressen &r
viktiga for larandet som ses som “en kognitiv inre process” (Hagerfelth 2004:
297-299). Sprakanvandning ar mestadels det att eleven laser och skriver. Den
individcentrerade undervisningen Kritiseras bl.a. for att eleven séllan lar sig mera
an vad som star i larobdckerna. Den passar daligt for L2-elevers sprakinlarning
eftersom eleven kommunicerar endast med texter, inte med ménniskor och kan
darfor inte t.ex. forhandla om hur nagot ska forstas. (Hagerfelth 2004: 297-299,
314))

| en grupporienterad undervisning kan det vara fraga om par- eller grupparbete
men &dven ldrarledd undervisning. | den lararledda undervisningen beaktas
elevernas forkunskaper och lararen forsoker aktivera eleverna. Fokus ar inte pa
amnesinnehall som i den larardominerade organisationsmodellen utan pa
elevernas larande. Det ar viktigt for lararen 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 &ven andra
elever stottar elevens inlarning. Hagerfelth (2004: 301) ndmner att lararen &r bl.a.
foreldsare, inspiratdr och handledare. Den grupporienterade undervisningen ger
eleven battre och mangsidigare mojligheter for sprakinlarning an de andra
presenterade organisationsmodellerna. (Hagerfelth 2004: 299-302.)

3.4 Sammanfattande diskussion

Diskussionen om de olika termerna som anvdnds om elever med
invandrarbakgrund och mangkulturell skola samt mangkulturell klass ar viktig
men viktigare ar att diskutera fenomenen bakom termerna. Utgangspunkten for
min analys ar att elever med invandrarbakgrund i den mangkulturella
skolkontexten kan paverka lararens sprakliga arbete. Det mangkulturella i
skolkontexten kan betraktas som bara enskilda individer med en annan spraklig
och kulturell bakgrund &n vad majoriteten har (Lahdenpera 1997b: 8) och den kan
matas med siffervarden, dvs. hur manga elever med invandrarbakgrund det finns i
skolan eller i klassrummet. Det faktum att eleverna finns i klassen eller i skolan
betyder annu inte att de paverkar lararens arbetssatt. Det kommer t.ex. fram i
Mansikkas och Holms (2010) och Bjorklunds (2013) undersokningar att lararen
kan ha den uppfattningen att arbetet sker pa samma satt som forr och att elever
med invandrarbakgrund assimileras i klassrummet.
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| tabld 1 har jag sammanfattningsvis samlat resultat av fem finlandska
undersokningar som handlar om ldararens arbete. Resultaten gdller de centrala
faktorer som enligt lararna paverkar deras arbete i mangkulturella skolor samt de
behov som l&rarna har uttryckt. Jag har tagit med de faktorer som ndmns i minst
tva undersokningar.

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

Bjorklund Mansikka & | Soilamo Miettinen Talib 1999
2013 Holm 2011, | 2008 2001
Mansikka
2011
Mojligheter
Berikande Berikande Berikande Berikande
Utveckling Utveckling Utveckling
som larare som ldrare som ldrare
Utmaningar
Sprakliga Sprakliga Sprakliga Sprakliga Sprakliga
utmaningar utmaningar utmaningar utmaningar utmaningar
Kulturella Kulturella
utmaningar utmaningar
Okad Okad Okad
arbetsmangd | arbetsmangd | arbetsmangd
Behov
Material Material Material
Tid Tid
Utbildning Utbildning Utbildning Utbildning

| nastan alla undersokningar kommer det fram att elever med invandrarbakgrund
upplevs berika arbetet. 1 Miettinens (2001), Soilamos (2008) och Bjoérklunds
(2013) undersokningar diskuteras dven utveckling av yrkesidentiteten och
yrkeskunskaper i en mangkulturell klass. Eftersom lararna ofta saknar utbildning
kan denna utveckling anses ske genom erfarenhet (se t.ex. Soilamo 2008).

| alla undersokningar rapporteras det om sprakliga utmaningar eller problem. |
Soilamos  (2008: 136) underskning diskuteras det problem som
spraksvarigheterna orsakar. I Mansikkas och Holms (2011: 138) undersokning
namns det att en del larare upplever utmaningar i mangkulturella klassrum 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: lararna saknar lampligt material, tid och utbildning.
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Vart att notera ar dven att det har gatt 14 ar mellan den forsta och den sista
undersokningen men anda &r utmaningar, méjligheter och behov likadana.
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4 SPRAKLIG UNDERVISNINGSPRAXIS |
UNDERVISNING FOR ELEVER MED
INVANDRARBAKGRUND

Detta kapitel inleds med en presentation av bakgrundsinformation om
lararinformanterna i min studie (avsnitt 4.1). | avsnitt 4.2 och 4.3 anvéander jag
praxistriangel som teoretisk referensram (se avsnitt 2.3.2 och 2.5) ndr jag
presenterar resultaten av de kvantitativt betonade analyserna av enkatmaterialet
och gor kvalitativa jamforelser med intervjumaterialet. | avsnitt 4.2 betraktar jag
spraket i undervisningen med utgangspunkt i lararnas véarderingar och
erfarenheter. Lararnas 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 Léararinformanterna

| detta avsnitt redogor jag for bakgrundsinformation om l&rarinformanterna. Jag
presenterar forst de lararinformanter som har svarat pa enkaten (N=107) och
sedan de lararinformanter som har deltagit dven i intervjun (N=8).

Lararinformanter, enkat

Sammanlagt har 107 larare deltagit i min undersokning genom att svara pa den
elektroniska enké&ten. Jag anvéander forkortningarna Lel-Lel07 for dessa
lararinformanter. Informanterna &r ldrare som undervisar elever med
invandrarbakgrund i svensksprékiga skolor pé fastlandet och pd Aland. De har
olika erfarenhet och personlig bakgrund. Mitt urval bland de svensksprakiga
lararna dr representativt nar det géller kon och alder (se avsnitt 1.2.1).
Fordelningen av informanterna mellan olika regioner & daremot inte jamn och
detta beror i forsta hand pa placeringen av de svensksprakiga skolorna. De flesta
larare i mitt material (57 %) arbetar i Osterbotten, knappt en fjardedel (24 %) i
Nyland, 11 % p& Aland, 5 % i Aboland och 3 % i évriga Finland. Férdelningen
berattar &ven om antalet elever med invandrarbakgrund i dessa skolor. |
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 enkéaten ar klasslarare. En larare som ar
klasslarare men ocksa amneslarare i vissa @mnen har jag réknat endast som
klasslérare i statistiken. Knappt en tredjedel (32 %) av lararna i undersokningen &r
amneslarare. Tre larare (3 %) har lamnat fragan obesvarad.
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Skolornas storlek varierar enligt informanternas svar fran under 50 till 6ver 500
elever. I min kvantitativa analys anvander jag indelningen under 50 elever, 50—
149 elever och 150 elever eller fler. | sma skolor med under 50 elever jobbar 16
% av lararna. Larare fran sma skolor med under 50 elever &r underrepresenterade
i min forskning. Utgaende 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. | skolor med 50—
149 elever jobbar 36 % av lararna och i skolor med 150 eller fler elever jobbar 49
% av lararna i mitt material. Endast en larare jobbar i en skola med 6ver 500
elever. Detta forklaras av att stora skolor med 6ver 500 elever utgor endast 2 % av
alla svensksprakiga skolor (Westerholm 2011: 3). Drygt halften (51 %) av
skolorna som l&rarna i mitt material jobbar i har under 150 elever. Min indelning
motsvarar inte indelningen hos Westerholm (2011), men som riktgivande andel
kan ndmnas att i en fjardedel (25 %) av skolorna finns 50-99 elever och i 42 % av
skolorna 100 elever eller fler enligt Westerholm (2011: 3). Av andelen framgar att
lararna fran skolor med Gver 150 elever ar dverrepresenterade. Jag har anda inte
fragat om namnet pa skolan i enkaten, dvs. det ar mojligt att flera larare jobbar i
samma skola.

I de flesta skolor (70 %) ar antalet elever med invandrarbakgrund under 10 i mitt
material. | endast en ldarares skola finns det Over 50 elever med
invandrarbakgrund. | en femtedel (20 %) av skolorna finns 10-19 elever med
invandrarbakgrund.

Antalet elever med invandrarbakgrund varierar enligt omradet dar lararen arbetar.
Det hogsta medeltalet finns i Aboland (4,8 elever). Av sammanlagt fem ldrare
frain den regionen har tvd av dem atta respektive tolv elever med
invandrarbakgrund vilket hojer medeltalet. Ocksa i Osterbotten ar medeltalet
hogre &n i de Ovriga omradena (4,7 elever), men eftersom det ocksa finns fler
larare (61 st.) dar som har svarat pa enkaten ar fordelningen jamnare an i
Aboland. | Osterbotten undervisar halften av ldrarna (51 %) 1-3 elever med
invandrarbakgrund och halften av lararna (49 %) 4-20 elever med
invandrarbakgrund. | Nyland (2,2 elever), p& Aland (2,2 elever) och i dvriga
Finland (2,3 elever) ar antalet elever med invandrarbakgrund i genomsnitt endast
halften av det som lararna i Osterbotten har angett.

Klasslararna undervisar i genomsnitt 3,2 elever med invandrarbakgrund och
amneslérarna 4,7 elever. Det storsta antalet elever med invandrarbakgrund som en
amneslarare undervisar ar 20. Lararna har anda inte nédvandigtvis alla elever med
invandrarbakgrund samtidigt i klassen. I genomsnitt undervisar alla larare 3,7
elever med invandrarbakgrund. De flesta (64 %) undervisar 1-3 elever.
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Antalet olika nationaliteter i klassen varierar fran 1 till 7. | vissa fall ar alla
skolans elever med invandrarbakgrund av samma nationalitet, men t.ex. en larare
I materialet undervisar 7 elever med invandrarbakgrund som alla &r av olika
nationaliteter.

De larare som har svarat pa enkéaten ar relativt erfarna och de flesta kan ségas ha
en lang arbetserfarenhet bakom sig. Den storsta gruppen utgors av dem som har
varit larare i 11-20 ar (37 %). Knappt en tredjedel (31 %) har arbetat som larare
langre an i 21 ar. Larare som har under 10 ars arbetserfarenhet utgér en knapp
tredjedel i materialet (32 %) och endast 11 av dem har arbetserfarenhet som &r
kortare an 5 ar (10 % av lararna i materialet).

Erfarenheten ndr det géller att undervisa elever med invandrarbakgrund varierar
fran under ett ar till éver 16 ar. Cirka halften av lararna (49 %) har undervisat i
klasser med elever med invandrarbakgrund i 3 ar eller mindre, 51 % av lararna
har undervisat i fyra ar eller langre. Enligt lararna i Strombergs (2010)
undersokning har de skaffat sig professionell stabilitet och sakerhet under de tre
forsta dren i yrket (se avsnitt 2.3). Jag tillampar denna tanke &ven nar det géller
undervisning av elever med invandrarbakgrund. Lararna har &nda olika
bakgrunder: vissa larare kan ha haft en langre lararerfarenhet innan de har borjat
undervisa elever med invandrarbakgrund, fér andra kan dessa elever ha varit en
del av arbetsvardagen fran borjan av arbetskarriaren. En femtedel (21 %) av
lararna i hela materialet har en arbetserfarenhet pa tio ar eller langre. Fastan det
sé&gs att invandring till Finland i storre utstrackning &r ett ganska nytt fenomen (se
t.ex. Rapo 2011) har lararna anda en relativt lang erfarenhet av att undervisa
elever med invandrarbakgrund. Majoriteten (75 %) av lararna har inte gatt pa
fortbildning som handlar om att undervisa elever med invandrarbakgrund. Endast
knappt en fjardedel (23 %) berattar att de har fatt fortbildning som varierar fran
nagra forelasningar till en langre fortbildningsperiod.

I min analys anvander jag aven lararens uppfattning om elevernas sprakkunskaper
som en av bakgrundsfaktorerna. Léararna har fatt bedoéma elevernas
sprakkunskaper utgaende fran sin erfarenhet nar de har svarat pa fragan som lyder
Hur manga av invandrareleverna som du undervisar har sprakkunskaper i
svenska pa nastan samma niva som infodda talare i samma alder? Jag har delat in
dessa svar i tva grupper: de som anser att alla elever i klassen har kunskaperna i
svenska pa nastan samma niva som en infodd talare (29 %) och de som anser att
minst en elev i klassen har samre kunskaper i svenska (71 %).

Utgaende fran bakgrundsinformationen kan man beskriva en typisk larare i min
studie (tabla 2). Det ar fraga om en medelalders kvinna som arbetar som
heltidsanstalld klasslarare i Osterbotten. | skolan finns det ca 150 elever av vilka
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under 10 har invandrarbakgrund. Hon har arbetat som larare i 11-20 ar och har
undervisat elever med invandrarbakgrund i fyra ar eller langre. Lararen har inte
fatt fortbildning inom invandrarundervisningen. For tillfallet undervisar denna
genomsnittslarare 1-3 elever med invandrarbakgrund och &r av den asikten att
minst en av eleverna i hennes klass inte kan svenska lika bra som en infodd talare.

Tabla 2. En typisk larare i ljuset av enkatsvaren

En typisk larare

Kon kvinna
Alder 40-49 ar
Skolans lage Osterbotten
Yrke klasslérare
Anstallning 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 ar

Arbetserfarenhet som larare for elever
med invandrarbakgrund

4 &r eller langre

Fortbildning

nej

alla kan inte svenska nastan pa samma niva
som en infodd talare

Elevernas sprakkunskaper i svenska

Lararinformanter, intervju

Lararna som jag intervjuade har olika bakgrund men det finns ocksa vissa
likheter. Jag anvénder forkortningarna Lil-Li8 for dem i min avhandling. Alla
dessa larare ar klasslarare till sin huvudsyssla och ar av den asikten att de
undervisar minst en elev med invandrarbakgrund som inte kan svenska néstan
lika bra som en infodd talare. Lararna jobbar i Osterbotten (5 st.) och i Nyland (3
st). (Tabla 3.) Jag forsokte f& informanter aven fran Aboland, dvriga Finland och
Aland men det var inte mojligt (se avsnitt 1.2.2). De &tta intervjuade lérarna
jobbar i atta olika skolor som finns i stérre och mindre kommuner. Antalet elever
i skolan varierar ocksa fran under 50 till Gver 150 elever. Endast en av lararna ar
man och for att inte peka ut hans svar anvander jag pronomenet hon for alla
informanter som jag har intervjuat.
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Tabla 3. Lararnas bakgrund

Lil Li2 Li3 Li4 Li5 Li6 Li7 Li8
Alder 40-49 ar | 40-49 ar | 50-59 ar | 30-39 ar | >604r 50-59 ar | 30-39ar | 30-394r
Skolans lage N 6] N ¢} N ¢} ¢} ¢}
O=Osterbotten
N=Nyland
Arbetserfarenhet 11-204r | 11-204&r | 21-30&r | 5-104r | 11-20&r | >314r 5-10&r | 5-104r
Arbetserfarenhet S4ar | 44 134 | 1-34r | 1-3& | >44r 134 | 134
(elever med
invandrarbakgrund)
Fortbildning Nej Ja Nej Nej Ja Nej Ja Nej
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 larare har langre an fem ars arbetserfarenhet
bakom sig, tva av lararna har varit i yrket i 6ver 21 ar. Halften av lararna har en
arbetserfarenhet pa fyra ar eller langre av att undervisa elever med
invandrarbakgrund. En lang arbetserfarenhet betyder inte alltid att lararen har en
lang arbetserfarenhet av att undervisa elever med invandrarbakgrund: trots en
lang arbetserfarenhet berattar t.ex. Li3 att hon har undervisat elever med
invandrarbakgrund endast i ett ar. Over halften (5 st.) av lararna har fortbildat sig
inom invandrarundervisning vilket ar mer jamfort med alla larare i min studie. Av
de larare som har svarat pa enkaten har knappt en fjardedel (23 %) gatt pa
fortbildning som handlar om att undervisa elever med invandrarbakgrund (se
avsnitt 5.2). Né&rmare tre fjardedelar (74,6 %) av alla larare inom den
svensksprakiga grundutbildningen har deltagit i nagot slags fortbildning ar 2010
(Hamélainen & Kyro 2011: 113).

Av tabla 3 framgar att det finns sammanlagt under tio elever med
invandrarbakgrund i fem skolor av atta. Fem av lararna undervisar fyra eller fler
elever med invandrarbakgrund. Alla larare i undersokningen ar av den asikten att
minst en av eleverna kan svenska samre dn en infodd talare.

Ingen ldrare som jag har intervjuat motsvarar helt profilen av en
genomsnittslarare som jag har formulerat utgaende fran bakgrundsinformation om
de larare som har svarat pa enkéaten (tabla 2). Lil kommer narmast och skiljer sig
endast angaende skolans lage.
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4.2  Varderingar om och erfarenheter av spraket i
undervisningen

Jag narmar mig lararnas sprakliga undervisningspraxis med hjalp av praktisk
yrkesteori och en praxistriangel som &r utvecklade av Lauvas och Handal (2007:
177; Handal & Lauvas 2002: 17-46; se daven avsnitt 2.3.2 och 2.5).
Praxistriangeln beskriver lararens undervisningspraxis inom vilken saval
handlingar som varderingar och erfarenheter &r viktiga. Jag utreder lararnas
erfarenheter och véarderingar nar det galler den egna rollen, deras ansvar for
elevens sprakutveckling och samarbetet med kolleger (avsnitt 4.2.1). Jag utreder
aven ldrarnas uppfattning om utmaningar samt om beframjande och hindrande
faktorer for utveckling av elevens sprak (avsnitt 4.2.2).

421 Lararens roll och ansvar

I min understkning utreder jag hurdan roll lararna anser sig ha for elevernas
sprakinlarning, hur medvetna de ar om den sprakliga variationen i klassen och hur
de tar ansvar for elevernas sprakinlarning. Majoriteten av lararna (96 %) som har
svarat pa enkéaten har svarat att de helt (75 %) eller delvis (21 %) instammer med
pastaendet Jag ar en viktig sprakmodell for invandrarelever (figur 9). | materialet
finns det endast tre personer som har svarat att de ar helt eller delvis av annan
asikt vid pastaendet. Tva larare valde svarsalternativet vet inte/har ingen asikt i
samband med pastdendet. Informanterna, som jag har intervjuat, bekréaftar
resultatet nar de berattar hurdan roll de tror att de har i inlarning av svenska nar
det galler elever med invandrarbakgrund. Alla atta larare upplever att deras roll &ar
viktig redan darfor att de star framfor klassen och talar. Léararna ser sig sjalva som
positiva forebilder och Li7 papekar att lararen allmant ska vara ett gott exempel
(ex. 1). Pa liknande satt beskriver Li3 sig som en férebild som inspirerar eleverna
och ger dem en positiv installning till bocker och muntlig sprakanvandning. For
Li2 och Li5 &r det viktigt hur lararen 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 nér det galler hogsvenska i en omgivning som
domineras av dialekt. Aven i Backlund-Smulters (2005; 2006) undersokningar
diskuteras dialektens roll i larares sprakbruk. Blivande larare ansdg att de &r
viktiga sprakliga modeller i klassen men de gav aven utrymme for dialekt i
klassrumsdiskursen (Backlund-Smulter 2005: 129-132, 2006: 229-230).

1. En stor roll for det &r ju mig dom lyssnar pa eller ndn annan larare [...] Allmant
som larare sa & man ju den har som ska foregd med gott exempel ska man siga
[skratt] (Li7)
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2. Sékert ar jag en viktig forebild just for att de med kompisarna pratar dialekt s det
hér kan jag vara en forebild for det har hogspraket [...] (Li2)

Li4 och Li6 beréttar att deras exempel &r viktiga eftersom elever med
invandrarbakgrund anvander sitt modersmal pa fritiden och ofta anvands svenska
endast i skolan. Av samma orsak anser Li8 att det inte endast ar frdga om lararen
som sprakmodell utan ocksa om att de svensksprakiga eleverna ar viktiga med
tanke pa sprakinlarningen. Av svaren framgar att lararna grundar denna vardering
pa sina erfarenheter men t.ex. Li7 i exempel 1 varderar utan vidare en larare som
en forebild for eleverna. Smeds-Nylund och Kiviniemi (2015: 203) ser lararens
roll som spraklig modell som en del av lararens sprakmedvetenhet.

Cummins (1996: 74-75) papekar att feedback ar viktig for att eleven ska kunna
bli sprakmedveten. Enkéatsvaren visar att lararna tar ansvar for att ge elever med
invandrarbakgrund feedback pa sprakkunskaper. De flesta larare (83 %) anser att
det ar deras ansvar att ge elever med invandrarbakgrund feedback pa
sprakkunskaper i svenska (figur 9). Svaret vet inte/har ingen asikt véljs av 11 %
av lararna medan 7 % &r av annan asikt vid pastdendet. Aven om dessa svar inte
avsldjar hur manga som i verkligheten ger eleven feedback visar svaren att lararna
ser detta som sin uppgift. Enligt Hajer och Meestringa (2010: 19) ar feedback en
central del av sprakinriktad undervisning som stottar elevens sprakinlarning.
Ansvaret for feedback kan ses som en vardering som &dven kan vara
erfarenhetsbaserad.  Sprakliga handlingar angadende feedback diskuteras
utforligare i avsnitt 4.3.3.

m Av samma
asikt

m Delvis av
samma asikt
Vet inte/har
ingen asikt
Delvis av

annan sikt
Av annan asikt

16a. Jag &r sjalv en viktig sprakmodell
for invandrarelever

19b. Det &r mitt ansvar att ge
invandrareleverna feedback pé deras
sprakkunskaper i svenska

11 43

0% 50 % 100 %

Figur 9. Lararnas asikter om sin roll i klassen

Att vara medveten om elevens forkunskaper &r en grundldaggande aspekt i den
sprakutvecklande undervisningen. Det &r viktigt i frdga om planering av
undervisningens innehall och i fraga om att ge eleverna mojlighet att skapa
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innehall. (Hagerfelth 2004: 314.) De flesta larare i min undersokning ar 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 hjalp av erfarenhet. Majoriteten av
lararna (82 %) har svarat att de vet hurdana sprakfardigheter elever med
invandrarbakgrund har. Drygt en tredjedel (36 %) av lararna i materialet ar helt av
samma asikt vid pastaendet. Alla kdanner anda inte till elevernas sprakfardigheter
utan 11 % av lararna ar helt eller delvis av annan asikt. Det kan handa att andelen
larare som ar helt av samma asikt inte ar hogre eftersom ldararna ar nagot osékra
pa elevens sprakfardigheter i andra sprak an i svenska, speciellt i elevens
modersmal som lararen kanske inte forstar. Det ar dven mojligt att en del larare
har tolkat att fragan géller endast sprakfardigheter i svenska. Andelen ar anda hog
I jAmforelse med resultat i Latomaas och Sunis (2011: 119-120) undersékning dar
68 % (N=217) av lararna som hade svarat pa enkaten var av den asikten att skolan
har for lite information om elevernas sprakbakgrund. Aven i Voipio-Huovinens
och Martins (2012: 102-103, 109) undersokning kommer det fram att
klassforestandare i hogstadieskolor inte alltid kanner till elevernas sprakliga
bakgrund eller &r intresserade av den fastén de troligtvis har mer information om
eleverna jamfort med andra larare.

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 skriftliga anvisningar utan svarigheter. Over halften av
lararna (60 %) ar daremot delvis eller helt av annan asikt. Svarsalternativet vet
inte/har ingen asikt valdes av 7 % av lararna. Ldrarna anser att eleverna har lattare
att forsta muntliga anvisningar pa svenska, och 41 % av lararna ar helt eller delvis
av samma asikt vid pastaendet Invandrarelever kan utan svarigheter forsta
muntliga anvisningar pa svenska. Knappt halften (49 %) &r av annan asikt.



97

19g. Jag vet hurdana sprakfardigheter |
var och en av invandrareleverna i min 46 774 = AV samma

klass har

asikt
. Delvis av
19h. Invandrarelever kan utan samma asikt
svarigheter forsta skrivna anvisningar pa . 21 8 33 27 Vet inte/har
svenska ingen asikt
| Delvis av
) annan asikt
19i. Invandrarelever kan utan

Av annan asikt
svarigheter forstd muntliga anvisningar 28 10 36 13
pa svenska

0% 50 % 100 %

Figur 10.  Léararnas asikter om elevernas sprakfardigheter

Hargreaves (1994: 16-18) anser att samarbetande larare bland annat kan jobba
tillsammans, stodja varandra och ge konstruktiv feedback. Detta kan 6ka lararnas
sékerhet i arbetet (Hargreaves 1994: 17) och kan ténkas vara ett sétt att dela
ansvaret. Utgaende fran svaren pa enkéatfragan Beréatta om kollegialt samarbete i
frdga om invandrarundervisningen i din skola. Finns det? Hur hjalper ni
varandra? har jag undersokt hurdana erfarenheter lararna har av samarbetet i
skolan med tanke pa undervisning av elever med invandrarbakgrund.
Formuleringen av fragan kan kritiseras eftersom avsikten &ar att fraga om
undervisning av elever med invandrarbakgrund i allménhet. En battre 16sning i
stéllet for ordet invandrarundervisning skulle ha varit t.ex. undervisning av elever
med invandrarbakgrund. Av svaren framgar att en del larare kan ha uppfattat
fragan sa att den géller en speciell undervisningsform for dessa elever. Detta har
jag tagit hansyn till i analysen av svaren. (Se dven 3.1.1.) Nagra larare har svarat
"Finns inte” pa fragan. Den andra delen av fragan lyder "Finns det?”, och med
ordet det” syftar jag pa samarbete. Jag tolkar att lararna som har svarat "Finns
inte” menar att samarbete inte finns fastdn de &ven kan ha menat att
”invandrarundervisning” inte finns.

Fyra larare hade lamnat fragan obesvarad (N=103). Det framgar av svaren att 66
% av lararna samarbetar med sina kolleger i fragor som handlar om elever med
invandrarbakgrund. 1 22 svar (21 %) ar det omgjligt att komma underfund med
om det finns samarbete eller inte. | en del av svaren har lararna uppfattat att
fragan handlar om att undervisa eleverna med invandrarbakgrund i egna grupper.
Nagra larare (13 %) uttrycker klart att det inte finns nadgot samarbete. Alla atta
intervjuade larare berdttar att de har atminstone nagot samarbete med sina
kolleger. Djupet av samarbetet varierar dock mycket. Lil, Li2 och Li8 berattar
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om diskussioner vid behov. | fyra larares (Li3, Li5, Li6 och Li7) skolor finns
etablerade vanor for samarbete. Li4 beréttar inte om omfattningen av samarbetet.

| enkdten namner lararna tva orsaker till avsaknaden av samarbete. De forklarar
att det inte behovs nagot speciellt samarbete pa grund av elever med
invandrarbakgrund eftersom de kan svenska sa val och inte har nagra
specialbehov (ex. 3). En annan forklaring &r att elever med invandrarbakgrund &ar
sa nya i skolan att man inte har hunnit etablera ett fungerande samarbete annu (ex.
4). Dessa larare namner att de ska eller borde satsa mera pa samarbete i framtiden.

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

4. Detta med invandrarelever dr ganska nytt i var skola sa vi har inte nagra inarbetade
arbetssatt eller samarbetsformer. Vi skall under den har varterminen starta en
samarbetsgrupp dar larare, speciallarare, svenska 2-lararen och ev forestandaren ar
med. Detta for att utbyta idéer, kunskaper och erfarenheter. (Le34)

Alla l&rare forklarar inte varfor samarbete mellan kolleger ar obefintligt i deras
skola (ex. 5). Lararen i exempel 6 upplever att det inte finns mojlighet att
samarbeta inom det aktuella @mnet. Ldraren har inte beskrivit eller kommenterat
det mojliga samarbetet med andra kolleger som undervisar i andra d&mnen eller
t.ex. ar speciallarare.

5. Finns inte. (Le87)

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

I Jokikokkos (2005b: 193, 202) undersokning upplever en del larare som har
elever med invandrarbakgrund i klassen att de jobbar ratt ensamma med
uppgifterna och inte alltid kan lita pa kollegiets stod och hjalp.

De flesta larare i mitt material berdttar om samarbete mellan kollegerna i skolan.
Léararnas erfarenheter av samarbete verkar vara varierande. I vissa skolor finns det
ett sedan lange etablerat system och en vana att samarbeta medan samarbetet i
andra skolor begransas till situationer dar det har uppstatt problem. Erfarenhet och
samma typ av situation tycks vara orsaker till att samarbete finns. I Li6 skola har
lararna samarbetat redan lange pa grund av att de har varit tvungna att fa vardagen
att fungera nar de har fatt elever som helt saknar kunskaper i svenska till skolan
(ex. 7). Lararna har lart sig genom erfarenhet men de har dven fatt fortbildning
som stod. Li6 berattar att alla inte fick fortbildning men de som var pa kurser
delade med sig av sina kunskaper till andra larare. Li7 (ex. 8) &ar klasslarare och
beréttar att lararna inte har strikta &mnen utan alla &r “inblandade” i alla @mnen.
Lararna har mojligen darfor gemensamma fragor att diskutera. Skolans storlek
kan dven ha betydelse for att lararna ska ta gemensamt ansvar fér undervisningen
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eftersom bade Li6 och Li7 kommer fran sma skolor med under 50 elever (tabla
3).

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

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

[...] (Li7)

Aven Li2 upplever att hon har méjlighet att diskutera dessa fragor eftersom andra
larare ocksa ar i samma situation och undervisar elever med invandrarbakgrund
(ex. 9). Trots mojligheter att diskutera har hon &nda varit i situationer da hon
onskat mer hjalp av speciallararen.

9.[...] jag sku sakert ha onskat mer hjalp av den har speciallararen vissa ganger
[paus] men nog det ar ju sa aktuellt nu hela tiden har hos oss o o hela kollegiet
diskuterar om det har mangkulturella och hur vi ska l6sa praktiska problem som
uppstar eftersom vi har barn med invandrarbakgrund i alla klasser (Li2)

Lararna berattar i enkaten att de utdver med lararkaren samarbetar med
speciallarare, bitraden, &mneslérare och rektorer. Specialléraren lyfts upp i
exempel 10 och 11 som en viktig samarbetspartner.

10. Klasslararen samarbetar med och far stod av specialldraren och ett
skolgangsbitrade med den enskilda eleven. Lararna diskuterar eleverna i de olika
grupperna tillsammans, deras familjeforhallanden och kulturskillnader vi lagger
marke till.Vid behov far klasslararen stod av spec.lararen vid t.ex.foraldrakvarter.
Skolan kan ocksd kontakta den sociala sidan vid behov om kontakt/information
till eleven och hemmet ar svér t.ex.p.g.a. spraksvarigheter. (Le67)

11. Vi diskuterar problem tex. nar en elev flyttar uppdt, men &ven standiga
diskussioner i lararummet och framfor allt med speciallarare. (Lel6)

I exempel 10 kommer det fram att samarbetet ar mangsidigt med olika akttrer
och fortsatter &ven utanfor skolans kontext nér lararen 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 hjalp av kolleger eller andra instanser vid behov. Lararna betonar
samarbetet med andrasprakslarare och larare i smagrupper. Manga av de larare
(7/12) som Soilamo (2008: 134) har intervjuat anger att samarbetet mellan
kolleger har okat pa grund av elever med invandrarbakgrund. Enligt lararna i
hennes avhandling kraver elevens inlarning av sprak och amnesinnehall noggrann
planering.

Ett fungerande samarbete mellan lararna ndmns i Grigru 2004 som forutséttning
for undervisning i svenska som andrasprak. Eleven ska lara sig svenska sa att det
ar mojligt att studera alla @&mnen och darfor ska aven innehallet och ordforradet i
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andra &mnen beaktas i undervisning i svenska som andrasprak. (Grlgru 2004: 94.)
Sju larare i min studie namner att eleverna med invandrarbakgrund far eller har
nagon gang fatt intensiv undervisning i svenska (ex. 12, 13 och 14). Lararna
beréttar inte mycket om samarbetet med larare som undervisar eleverna i svenska
men denna intensiva undervisning uppskattas anda. Lararen i exempel 14 beréattar
ocksa att samarbete och gemensamt intresse for att fa forbattring och stod i
vardagen kan ge upphov till forandring. Intensivsvenska for elever med
invandrarbakgrund har kommit till eftersom hela kollegiet har krévt det.

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

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

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

| exempel 13 beskriver lararen att det i samarbete ar fraga om diskussioner om
liknande problem som flera larare har. Att larare ”vojvottar” om problem kan
tolkas sa att denna arbetsgemenskap ar trygg darfor att lararna dven kan voja sig
over en situation som kanns svar. Lararen betonar att det ar fraga om att forsta
situationen &ven ur elevens synvinkel och ta dennas bakgrund i beaktande.

Léararna namner att de utdver att samarbeta med personal som hor till lararkaren
samarbetar &ven med tolkar som anvands i samtal med elevernas foraldrar (ex.
15). Enligt Latomaa (2013) &r anvandningen av professionella tolkar viktig men
skolorna &r oroliga for kostnaderna. | skolorna far dven larare som undervisar i
elevernas egna modersmal fungera som tolkar. (Latomaa 2013: 222-238.) |
exempel 16 beréttar Li8 att hon &ven stodjer sig pa elever som talar samma sprak
som de elever som inte kan svenska.

15. Vi har en 'svenska grupp' som fungerar pa onsdagar med en skild larare som
kommer till skolan. | skolan diskuteras aktivt hur vi jobbar med elever och hurdan
kontakt vi har till hemmet, anvanding 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 g ti idrottsplanen som ligger dar
borta o- m-m/o finns det elever ur samma sprakgrupp i ndn annans klass sa har vi
nog utnyttjat det liksom just i denna bérjan/att de kan forklara pa eget sprak att
vad hander nu/o till o med fran hogstadieskolan har vi ndn gang bett nan hit o vara
tolk/for int det ska bli san hana hemska missforstand i borjan (Li8)

Li8 berattar att de aven har bett elever fran hogstadieskolan att fungera som
tolkar. Enligt Latomaas (2013: 230-232) undersokning anvands andra elever som
tolkar nérmast 1 nodsituationer. Utbildningsanordnare upplever allmént att
tolkning fungerar bra inom den grundlédggande utbildningen
(Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015: 240-241). De tar dock mojligen inte
hansyn till de utmaningar som lararen moter med eleven i klassrummet utan man
tanker mera pa kommunikationen mellan hem och skola. Det kommer fram i
enkatsvar att elever som har samma modersmal kan ses som ett hinder for elevens
inlarning av svenska (se avsnitt 4.2.2.2, ex. 66). For Li8 innebar dessa elever anda
en mojlighet att undvika missforstand och stodja eleven speciellt i borjan. En
klasskamrat som talar samma sprak kan vara till nytta i bérjan men paverkar
sprakinlarningen negativt senare om eleven inte behover anstranga sig for att
forsta.

4.2.2 Elevens sprakutveckling ur lararsynvinkel

Bristande fardigheter i undervisningsspraket kan orsaka problem i all inlarning i
skolan (Hajer & Meestringa 2010: 11-12). | Talibs (1999: 212) undersoékning i
finsksprakiga skolor i Finland anger en fjardedel av lararna (25 %, N=30/121)
bristen pa sprakkunskaper som den storsta orsaken till att en elev med
invandrarbakgrund mojligen misslyckas i skolan. Det finns olika faktorer som
paverkar elevernas sprakutveckling. Hajer och Meestringa (2010: 26-37) réknar
upp bla. sprakligt inflode, feedback, undervisningsmetoder och mangsidig
anvandning av spraket som faktorer som hor till sprakinriktad undervisning och
som har som mal att forbattra elevernas kunskaper i sprak samtidigt som dessa lar
sig amnesinnehallet (se dven avsnitt 2.4.2). De papekar aven att eleverna ska vara
motiverade och koncentrerade nar de tar emot inflodet. Lararen kan paverka
elevernas motivation genom att vélja undervisningsmaterial som intresserar.
(Hajer & Meestringa 2010: 26-37.)

4221 Sprakliga utmaningar i klassrummet

Forutom att svara pa flervalsfragor och dppna fragor i enkéten har lararna i min
studie aven fatt komplettera meningar. En mening som jag har valt ger lararna
mojlighet att spontant beratta vad som enligt dem ar sprakligt utmanande i det
mangkulturella klassrummet. Meningen inleds med Den storsta sprakliga
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utmaningen nar jag undervisar invandrarelever &r... De flesta larare har namnt
endast en utmaning i svaret medan 9 larare (8 %) har namnt tva eller tre faktorer
som kan tolkas som olika utmaningar. Om lararen har namnt flera utmaningar har
jag tagit med den som namns forst. Att lararna har svarat pa fragan pa olika sétt
visar temats komplexitet och att lararna uttrycker hur de tycker och tanker som
individer. Vissa larare har angett vilken konkret arbetsuppgift som ar utmanande
for dem sjélva. Andra har anlagt elevernas synvinkel och beréttat vad som &r
utmanande for dem och darfor aven for lararen.

Av de 107 lararna har tio skrivit att de inte kan svara pa fragan eller har lamnat
fragan obesvarad genom att dra t.ex. ett streck eller skriva ett fragetecken i
svarsfaltet. FOljande analys géller darmed 97 svar. Tre larare (3 %) har svarat att
det inte finns sprakliga utmaningar nar de undervisar elever med
invandrarbakgrund (tabell 2).

Tabell 2. De storsta sprakliga utmaningarna i undervisningen

Den storsta sprakliga utmaningen nar jag undervisar invandrarelever ar... N %

Forstelse 34 3B %
Elevens sprakkunskaper 22 23 %
Svérighetsnivan péa 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 i klassrummet. Soilamo (2008: 138) berattar att manga
av de larare som hon intervjuade (5/12) namner att daliga kunskaper i
undervisningsspraket har orsakat problem. Lararna i hennes undersokning ar
osakra om eleverna forstar dem. Forstaelse ar 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 lararens kunskaper att
fa eleven att forsta eller i lararens formaga att forsta. Det kommer fram i figur 10
att 60 % av lararna ar helt eller delvis av annan asikt vid pastaendet att eleven
utan svarigheter kan forsta skrivna anvisningar pa svenska. Nar det galler
muntliga anvisningar ar andelen 49 %. (Se avsnitt 4.2.1.) Lérarna i exempel 17
och 18 berdttar att den storsta utmaningen ar att fa eleverna att forsta eller att sjalv
veta om de har forstatt. Svarigheter med forstaelsen verkar finnas pa en allman
niva, men lararen i exempel 17 lyfter speciellt fram forstaelseproblem nar det
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géller ord och begrepp i lasémnen. De flesta larare upplever det som utmanande
att eleven inte forstar undervisningen, och endast tre larare tycker att det &r
utmanande att forsta vad eleven sager (ex. 19). Tva av dessa namner en émsesidig
svarighet att forsta varandra. | kategorin forstaelse finns dven ett svar av en larare
som anger att forstaelse ar en utmaning men preciserar inte vem som har svart att
forsta.

17. att fa dem att forsté alla ord och begrepp i lasamnen (Le23)
18. att veta att de forstar vad jag sager till dem. (Le3)

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

Lararna namner 22 ganger (23 %) att elevernas heterogena sprakkunskaper &r
utmanande. De beskriver bristande sprakkunskaper pa en allman niva, men
papekar aven svarigheter med specifika kunskaper t.ex. i uttalet eller i skriftlig
framstallning. Tre larare namner att elevernas bristande sprakkunskaper i svenska
i allmanhet &r en utmaning. Enligt lararen i exempel 20 har eleverna aven svart
med enkla ord och inte bara med det amnesspecifika spraket. Denna larare gor
skillnad mellan vardagsspraket och det specifika ordforradet i amnet (se t.ex.
Slotte-Littge & Forsman 2013: 19). Tre andra larare ser samma utmaning ur
arbetets synvinkel och anser att det &r utmanande att kunna lara eleverna
tillrackliga kunskaper i svenska. Lararen i exempel 21 namner att sprakkunskaper
ar viktiga i framtiden och att de ar nyckeln till inl&rning av andra &mnen. Lé&raren
i exempel 22 tar explicit fram att inldarningen i &mnet engelska blir utmanande nar
kunskaperna i svenska &r svaga. Detta kan t&nkas komma fram t.ex. i
grammatikundervisning dar regler i engelska kan undervisas via svenskans
grammatik som eleven kanske inte beharskar. Svarigheter vid inlarning av
engelska namns sammanlagt av tva larare. | Ahtinevas m.fl. (2010: 16)
undersokning namner blivande spraklarare att elevens olika sprakbakgrund &ven
kan vara till nytta vid inldrning 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 f& dem att beharska spraket sa att de kan tillgodog6ra sig Gvrig undervisning
(Le62)

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

Ocksa annan forskning har visat att sprakliga utmaningar och svarigheter spelar
en synlig roll i lararens arbete med elever som inte talar undervisningsspraket som
modersmal (se t.ex. Talib 1999; Miettinen 2002; Soilamo 2008; Mansikka &
Holm 2011; se &ven avsnitt 2.4).
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L&rarna ndmner &ven 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 lasning och
textproduktion spelar en stor roll i skolvérlden i motsats till kommunikation med
andra méanniskor utanfor skolan. De betonar att eleverna behdver mojligheter att
dven producera text sa att de kan bearbeta det som de har lart sig (Hajer &
Meestringa 2010: 33-36). Lararen ndmner i exempel 24 att det &r utmanande att
fa eleverna att anvanda spraket muntligt. Andra larare som diskuterar muntliga
kunskaper namner svarigheter vid inlarningen av uttalet. Skrivna instruktioner
namns aven av tva larare men de berattar inte narmare varfor sadana upplevs som
problematiska (ex. 25). Det kan vara fraga om svarigheter i att kunna lésa, att
forstd vad man laser eller att skriva svaret pa en uppgift. Utdver allmanna
sprakkunskaper namner en larare att eleverna specifikt saknar kunskaper i att
ké&nna till nyanser i svenskan.

23. skriftlig framstalining [...] (Lel18)
24. att f& dem prata svenska (Le38)

25. textuppgifter (Le71)

Anpassning av lararens eget sprak och undervisningssatt handlar ocksa delvis om
att underlatta forstaelsen. Dessa svar finns i kategorin svarighetsnivan pa spraket
och undervisningen i tabell 2. Att det & utmanande att anpassa sitt sprak i en
mangkulturell klasskontext namns av 13 larare (13 %). | exempel 26 namns
behovet av att vara tydlig och att vélja enkla ord som sprakliga utmaningar i
klassen. Tydligt sprakbruk och anpassat ordférrad kan ses som faktorer som
stodjer forstaelsen och samtidigt sprakinlarningen. Dessa faktorer diskuteras
utforligare som sprakliga handlingar i avsnitt 4.3.1. Att forklara abstrakta termer
upplevs utmanande for lararen i exempel 27. Sju larare (7 %) ndmner dven att det
ar en spraklig utmaning att traffa ratt nivd i undervisningen. | exempel 28
specificerar lararen att ratt niva kan vara svar att hitta eftersom undervisningen
ska vara utmanande men inte heller for svar.

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

28. att kunna hitta den ratta nivan pa undervisningen, tillrackligt utmanande och inte
Overkurs.(Lel4)

Nivan i undervisningen borde ge alla elever utmaningar och ta hansyn till alla
oberoende av bakgrund. Att hitta den lampliga sprakliga nivan &ar en del av
lararens kulturella kompetens tillsammans med t.ex. att forsta kulturella sardrag
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och stddja studier hos elever med invandrarbakgrund (Ahtineva m.fl. 2010: 12). |
Brunells (2007: 125) undersokning som handlar om de finlandssvenska PISA-
resultaten har han kommit fram till att de skolor som klarar sig béast i prov stéller
lampliga krav pa sina elever. Kraven galler bade resultat och ordning i
klassrummet. (Brunell 2007: 125.) Aven i Bjorklunds (2013: 127) undersokning
namner lararna att de anser att det &r svart att hitta den lampliga sprakliga nivan
som erbjuder utmaningar, stédjer och ger eleven mdjligheten att utveckla sina
kunskaper i forstaelse och att sjalv producera tal och skrift.

Till kategorin kommunikation mellan hem och skola hor fem (5 %) svar av larare
som anser att det ar svart att kommunicera med elevernas foraldrar. | exempel 29
anser lararen att det ar utmanande att fa foraldrarna att forsta.

29. att fa foraldrar att forstd (Le43)

Kommunikation med hemmet ar en viktig del av ldrarens arbete och den kan
upplevas som problematisk. 1 Soilamos (2008: 110) undersokning tycker néstan
alla informanter (95,8 %, N=71) att samarbete med elevernas foraldrar &r
problematiskt atminstone i nagon man. Soilamo (2008: 110) antar att en orsak till
problemet &r bristen pa ett gemensamt sprak. Eftersom fragestallningen i min
studie lagger vikt vid de sprakliga utmaningarna i undervisningen ar andelen
larare som ndmner kommunikationen mellan hem och skola inte lika hog.
Kommunikationen mellan lararen och elevens fordldrar dager rum utanfor
klassrummet men har betydelse for undervisningen. Detta var ocksa orsaken till
att jag valde att placera dessa svar i en egen kategori i stéllet for t.ex. i kategorin
forstaelse.

Motivation beframjar all inldrning och darfor blev elevens intresse en kategori
ocksa i min undersokning dven om endast 3 % av lararna namner detta i enkéten.
Dessa larare anser att det ar utmanande att fa eleven att bli intresserad av svenska
eller att fa eleven att uppratthalla intresset (ex. 30).

30. att fa dem behalla ivern (Le64)

Intresset handlar inte direkt om spraket men en indirekt paverkan namns t.ex. av
Hajer och Meestringa (2010). De anser att lararen borde anvénda 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 spraket i klassrummet. | kategorin finns enstaka
svar som jag inte har kunnat placera i de 6vriga kategorierna. Léararen i exempel
31 &ar den enda som uttryckligen har tagit fram tidsbristen som en spraklig
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utmaning i undervisningen. Svaret visar att lararen har markt att handledning
behévs men har svart att hitta tid for den. Om lararen 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 lararna inte har tid att
reflektera Over sitt arbete.

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

| kategorin andra utmaningar har jag placerat aven de tre larares svar enligt vilka
den storsta sprakliga utmaningen ar att fa kontakt med eleverna (ex. 32) eller lara
kdnna dem. Léararna har inte uttryckt orsaker till svarigheterna att na eleverna men
det kan t.ex. vara fraga om Omsesidiga svarigheter att forsta (se ex. 18 och 19
ovan). Om eleven &r flykting kan det ocksa vara fraga om traumatisering (se aven
ex. 73 nedan). | en undersokning av Tartwijk m. fl. (2009: 457, 459) beréttar de
flesta larare (7/12) att de anser att det &ar viktigt att bygga upp ett fortroendefullt
forhdllande med eleverna och det gér man tex. genom att satta regler i
klassrummet.

32. att nd dem (Le103)

Att fa kontakt med eleven behdver nédvandigtvis 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 lararen &r att fa kontakt med
eleven och hur lararen forsoker fa eleven att delta i undervisningen. Lararens
forvantningar och viljan att forbattra elevernas skolframgang ar en del av
relationen mellan lararen och eleven. | en sadan relation ger lararen eleven
mojligheter till sprakinlarning. (Hajer 2006: 37.)

4222 Beframjande och hindrande faktorer for inlarning av svenska

| detta avsnitt redovisar jag for hur lararna har beskrivit dels sddana faktorer som
hjélper eleven att lara sig svenska i klassrummet och dels faktorer som forsvarar
sprakinlarningen. Analysen galler svaren pa tva 6ppna fragor i enkéten.

Faktorer som beframjar sprakinlarningen i klassrummet

Lararna har listat faktorer som hjalper elever med invandrarbakgrund att lara sig
svenska nar de har svarat pa fragan Namn de viktigaste faktorerna som hjalper
invandrarelever att lara sig svenska i klassrummet. Utgaende fran de faktorer
som ldararna 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. | min analys vill jag fa reda
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pa till vilka kategorier de faktorer hor som de flesta larare forst namner. Lérare
t.ex. i exempel 45 har namnt "tydligt sprak” och "forenklat sprak™ i sitt svar och
jag har raknat dessa bara som en faktor sa att antalet faktorer berattar &ven om hur
manga larare som har namnt dem.

I tabell 3 har jag i en kolumn angett de svar som lararna har ndmnt i den forsta
positionen och i en annan kolumn de svar som de ndmner i f0ljande positioner.
Drygt en fjardedel (27 %) av alla som har angett beframjande faktorer (N=103)
har angett bara en faktor. Lararna har i genomsnitt namnt tva faktorer per svar.
Andelen faktorer som ndmns i den forsta positionen fordelas relativt jgmnt mellan
kategorierna undervisning (34 %), omgivning (31 %) och elev med
invandrarbakgrund (30 %). Till kategorin andra hor 5 % av svaren. Nar man tar
med &ven de svar som ldrarna har namnt i foljande positioner &r kategorin
undervisning storst med 43 % av svaren. Faktorerna som hor till kategorin
omgivning utgdr 31 % av svaren, faktorerna i kategorin elev med
invandrarbakgrund utgér 22 % och i kategorin andra 4 % av svaren.

Tabell 3. De viktigaste faktorerna som beframjar sprakinlarningen
| forsta position 12, 3... position Sammanlagt
Undervisning
Material och metoder 22 28 50
Lérare 7 19 26
Stdd och resurser 6 6 12
35 (34 %) 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
31 (30 %) 44 (22 %)
Andra
5 (5%) 4 9 (4 %)
Sammanlagt 103 (100 %) 101 204 (100 %)




108

Fyra larare har inte namnt faktorer som enligt dem bidrar till sprakutvecklingen
(N=103). Léararna forklarar att de upplever att denna fraga inte galler dem
eftersom eleverna med invandrarbakgrund i klassen kan svenska tillrackligt bra
och de ar dven sprakligt pa samma niva som den 6vriga klassen (ex. 33).

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

Det ar viktigt att komma ihdg att alla elever med invandrarbakgrund inte har
svagare sprakkunskaper an de elever som har svenska som modersmal. Det &r
aven mojligt att elever med svenska som modersmal kan behova stéd med spraket
I klassrummet (Tandefelt 2003; Slotte-Liittge & Forsman 2013). Enligt Gibbons
(2002: 1-10) kan elever med invandrarbakgrund behova stottning i
sprakkunskaper fastan de verkar kunna tala spraket bra. En elev kan t.ex.
diskutera vardagliga teman med bekanta personer men i klassrumskontexten blir
det anda problem med spraket. (Se dven avsnitt 2.4.)

Den forsta kategorin i tabell 3 ar undervisning som innehaller faktorerna material
och  metoder, larare samt stdd och  resurser. Lé&raren  styr
undervisningssituationerna och ar darfor en av de viktigaste faktorerna som
paverkar undervisningen. Lararen ar ocksa till stor del ansvarig for material och
metoder. Orsaken till att jag har kombinerat materialet och metoderna i en
kategori ar att de ofta gar omlott med varandra och inte alltid kan skiljas at nar
lararna svarar kortfattat.

Sammanlagt har 50 larare namnt material eller metoder som faktorer som hjélper
eleverna att lara sig svenska. Né&stan halften av dem (22 st.) har ndmnt material
eller metoder i forsta position och bland alla 103 svaren utgér denna faktor den
vanligaste i forsta position med en andel pa 21 % av alla tio faktorer i denna
position. Lararna namner att goda laromedel och undervisningsmetoder paverkar
inlarningen av svenska men de kommenterar séllan n&rmare hurdant
undervisningsmaterial som hjalper vid sprakinlarningen. 1 exempel 34 namner
lararen att materialet &r ”lampligt” utan att beskriva ndrmare vad som avses med
ordet lamplig. Lararen i exempel 35 anser att elever med invandrarbakgrund
behdver latta bécker pa svenska. Undervisningsmaterialet som finns tillgangligt i
de svensksprakiga skolorna anses vara begransat dven nar det galler andra elever.
Eftersom de svensksprakiga skolorna ar sa fa i Finland finns det inte tillgang till
lika mangsidigt material som t.ex. i de finsksprakiga skolorna. (Bjorklund 2013:
129-133; se &ven avsnitt 2.2.)

34. Tydliga instruktioner, 1ampligt undervisningsmaterial [...] (Le24)

35. latta svenska bocker med bilder och upprepningar i évningarna (Le49)
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Med orden lamplig och l&tt kan lararna i exempel 34 och 35 avse material och
metoder som passar for elevernas kunskapsniva. Darfor kan mojligen t.ex.
bockerna for en elev med invandrarbakgrund ligga pa en lattare niva an de bocker
som de andra eleverna pa samma arskurs laser. Enligt Cummins (1996: 73) borde
materialet for elever med invandrarbakgrund inte vara for latt utan snarast
utmanande (se &ven Hajer & Meestringa 2010: 26-27). Lampligt
undervisningsmaterial nd&mns &ven i Soilamos (2008: 145) undersokning (7 % av
lararna, N=71) néar lararna fick komma med utvecklingsforslag for
undervisningen.

Bilder kan anvéndas som material eller som metod. | exempel 35 ndmns bilderna
som en egenskap i bocker. Bilder ndmns &ven utan sammanhang genom att
lararna inte specificerar hur bilder anvands och var de finns. Det & mojligt att
ldrarna anser att nar eleven med invandrarbakgrund ser bilder i l&romaterialet,
t.ex. bockerna, hjalper och stddjer dessa redan elevens sprakforstaelse och
sprakutveckling. Det ar ocksd mojligt att lararna anvander bilder aktivt och
synligt i all sin undervisning och anser att denna undervisningsmetod hjalper i
sprakinlarning for elever med invandrarbakgrund. Enligt Hajer och Meestringa
(2013: 42) &r anvéndning av bilder i undervisningen ett satt att stotta elevens
inlarning och erbjuda eleven kontext nar det galler att lara sig nagonting nytt.
Kontexten stodjer och hjalper eleven att bilda sammanhang med det som redan &r
bekant (Hajer & Meestringa 2013: 42). Anvandning av sprakstédjande material
och metoder diskuteras mera i avsnitt 4.3.2.

Faktorn larare i kategorin undervisning realiseras i svaren bade genom yrkesroll
(ex. 36) och genom egenskaper som en larare borde ha (ex. 37). Lararen namns
sammalagt 26 ganger men endast 7 av dessa omnamnanden star i forsta position.
Lé&raren i exempel 37 ndmner engagemang som en personlig egenskap men kraver
aven yrkeskunskaper av lérare.

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

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

| exempel 38 uppmarksammas att lararen ger eleven sprakligt inflode i
klassrummet. Samma larare namner dock tidigare i samma svar att det inte racker
till med att hora spraket utan eleven maste dven forsoka tala sjalv. Enligt Holm
och Laursen (2010: 10-11) behover barnet for att lara sig ett nytt sprak hora det,
men att vara i kontakt med spraket betyder inte att barnet automatiskt tillagnar sig
det.
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Faktorn stod och resurser handlar om sadant stod som lararen inte ensam kan
uppfylla. Det kan vara fraga om kollegial hjalp t.ex. genom ett skolgangsbitrade i
klassrummet eller undervisning utanfor det vanliga klassrummet (ex. 39 och 40).
Samarbete med kolleger diskuteras i avsnitt 4.2.1. Sammanlagt 11 larare har
namnt olika stodatgarder och fem av dem har namnt dem i bérjan av sitt svar. Ett
skolgangsbitrade i klassen eller en specialldarare namns av fem larare:

39. [...] speciallérare (Le26)

40. [...] stod och hjalp med av larare och skolgangsbitrade (Le16)

Enligt Mansikka och Holm (2011: 138-141) kan larare ocksa ha en uppfattning
om att de sjélva inte behdver andra sitt satt att undervisa klassen fastén klassen &ar
mangkulturell. 1 exempel 40 behdver eleven stod i sin skolgang av lararen i
klassen men utover det behovs specialuppméarksamhet av skolgangshitradet.
Ansvaret for stodet ligger hos de bada vuxna. Ldrarna har aven tidigare uttryckt
att de samarbetar med specialldrare (se ex. 10 & 11). Néastan halften av lararna
(46,5 %, N=71) i Soilamos (2008: 145) undersokning ndmner behovet av fler
undervisningstimmar i smagrupper och fler skolgangsbitraden som forslag till hur
man kan utveckla undervisning for elever med invandrarbakgrund. En l&rare i
mitt material har n&mnt resurserna utan att uttryckligen forklara vilka resurser
SOM avses.

Lararna har dven foreslagit olika specialtimmar som galler sprakinlarning. Lérare
i exempel 41 foreslar intensivundervisning i svenska i borjan av studierna.

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

Utover specialundervisning i svenska har tva larare namnt att eleverna borde fa
undervisning i hemspraket. Goda kunskaper i forstaspraket (L1) anses allmant
stodja elevens inldarning av andraspraket (Thomas & Collier 1997: 38).

Den andra kategorin i tabell 3 & 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 &r den mest frekventa
inom kategorin omgivning och da 40 larare pa nagot satt namner kompisarna i
sinasvar. | 17 % av de 103 svaren hanvisar lararna forst till kompisar. | vissa svar
namner de kompisar utan att precisera deras roll (ex. 42) medan de i andra svar
har specificerat att klasskompisar behdvs 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. | grupparbeten far
eleverna t.ex. mera inflode an om endast lararen talar. Inflodet & &ven mera
varierande. (Gibbons 2002: 17-18.) | fragan framhavs klassrumskontexten men
lararen i exempel 44 tar dven fram att kontakter med svensksprakiga ar viktiga
ocksa pa fritiden.

44. Att de har ett aktivt umgange med svensksprakiga ocksa pa fritiden. (Le82)

Umgange med svensksprakiga pa fritiden kan ténkas paverka sprakinlarningen
aven i klassrummet eftersom eleven har flera mojligheter att anvanda 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 larare (se avsnitt 5.2.2).

Spraket hor till kategorin omgivning i tabell 3 om informanten inte har namnt
nagon klar aktor som anvander spraket. Spraket namns pa detta satt av tio larare
av vilka atta har namnt spraket forst i sina svar. | exempel 45 har lararen inte
specificerat huruvida det &r fraga om lararens, elevernas eller t.ex. skolbdckernas
sprak. Min tolkning &r att det ar fraga om allt sprak som eleven hor och ser i
omgivningen. Léraren i exempel 45 namner dven att spraket ska vara forenklat.
Det ar dock viktigt att lararen 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). L&raren i exempel 46 har namnt
spraket i omgivningen genom att allmant tala om sprakmodellerna i skolan.

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

46. Sprakmodeller (Lel7)

Lararen i exempel 46 har inte specificerat sin syn pa vem eller vad som é&r en
sprakmodell for elever med invandrarbakgrund i klassen. Det kan vara fraga om
andra elever eller lararen. Det kan i och for sig dven vara fraga om skriven text
som ger modell for det skriftliga spraket. Majoriteten av lararna (75 %) i min
undersokning anser att de sjalva ar viktiga sprakmodeller for elever med
invandrarbakgrund. Aven eleverna kan ses fungera som sprakmodeller. (Se
avsnitt 4.2.1.)

Utover de faktorer som eleverna och lararna sjdlva kan paverka i klassen namner
sju larare uttryckligen gruppstorleken (ex. 47). Fyra av dessa larare ndmner den i
forsta position.

47. Gruppstorlek [...] (Le89)
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Klasstorleken spelar en roll for hur mycket lararna hinner individualisera
undervisningen och hjalpa dem som behdver hjalp. 1 en mindre klass kan eleven
aven anpassa sig lattare och skapa sociala relationer med andra elever (Soilamo
2008: 114-115, 138). Soilamo (2008: 145) har i sin undersokning begéart forslag
till att utveckla undervisning for elever med invandrarbakgrund. Over en fjardedel
av lararna (26,8 %, N=71) foreslog att klasstorleken bor minskas. Klasstorleken i
de finlandska grundskolorna ar anda mindre i genomsnitt an i flera andra lander.
Under min materialinsamlingstid ar 2009 var klasstorleken i genomsnitt under 20
elever i Finland ndr genomsnittet i alla OECD-I&nder var over 21. (OECD 2011:
392.)

Klasstorleken kan aven paverka arbetsron eftersom det kan vara lattare att fa farre
elever att koncentrera sig pa skolarbetet. Sammanlagt sex larare namner
klassandan som en beframjande faktor for sprakinlarningen. Till kategorin
klassanda hor &ven 6nskan att alla ska ha arbetsro (ex. 48).

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

Klasskompisar kan tankas spela en avgdrande roll ndr det galler god klassanda.
Det betonas i ett svar att det hjalper sprakinlarningen om eleven blir accepterad i
klassgemenskapen och om klassandan ar god. Skolklasser med problem med
disciplin ger eleverna samre inlarningsmadjligheter eftersom undervisningen stors
av andra elever eller av disciplindra atgarder (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 &r personliga egenskaper som ldrarna explicit lyfter
fram sammanlagt 21 ganger. Lérarna berattar aven vad de anser att eleven sjélv
borde gora for att underlatta inlarningen av svenska. Sadana handlingar namns
sammanlagt 23 ganger. Som forsta svar ndmns egenskaperna 16 ganger och
handlingarna 15 ganger.

Vissa egenskaper som enligt lararna skulle gagna inlarningen ar sadana att de ar
svara eller omojliga att paverka. En larare namner elevens sprakbakgrund som en
faktor som paverkar inlarningen (ex. 49). Elever med en viss spraklig bakgrund
har det alltsd svarare att lara sig an en elev med en annan bakgrund. Léraren ger
anda inte sin syn pa varfor det finns skillnader i sprakinlarning mellan barn fran
de lander som namns som exempel. Enligt Thomas och Collier (1997: 38) beror
skillnaderna i inlarning av andraspraket inte pa vilket forstasprak man talar utan
snarare pa hurdana kunskaper man har i sitt forstasprak. | ett annat svar anses
elevens alder vara en avgorande faktor (ex. 50). Denna larare menar att en elev
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med invandrarbakgrund i en viss alder lar sig lattare an andra. Elevens
sprakbakgrund eller aldern da eleven har bérjat sprakinlarningen i svenska &r
faktorer som inte kan dndras, men lararen maste ta hansyn till dem i
undervisningen.

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

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

Eleverna i klassen bildar alltid en heterogen grupp t.ex. med tanke pa bakgrund
och inlarningsstilar. Klassens pluralism 6kar om det &ven finns elever som kanske
har borjat skolgangen forst som aldre och som har en annan spraklig bakgrund &n
majoriteten. Det finns inga fardiga la&romedel som passar alla elever i en
heterogen klass. Det hor till lararens uppgift att aktivera eleverna sa att de kan
reflektera 6ver och kommunicera om amnesinnehallet oberoende av sin bakgrund.
(Hajer & Meestringa 2010: 22-23.)

I Talibs (1999: 210-211) unders6kning i finska skolor tycker en del av lararna
(N=25/121) att flit och motivation &r nycklar till skolframgang. Detta svar hade
higsta frekvens i fragan. Aven lararna i mitt material stéller krav pa eleven med
invandrarbakgrund och de anser att elevens egna handlingar har en stor betydelse
for sprakinlarningen. Speciellt betonar de att sprakinlarningen beframjas om
eleven &r motiverad och aktiv (ex. 51 se &ven ex. 52 och 53 nedan). Enligt lararen
i exempel 51 d&r motivation en viktig egenskap eftersom en elev med
invandrarbakgrund kan délja sig bakom sin oférmaga att forsta ocksa da det ar
fraga om bristande motivation och ovilja att forsoka lara sig. Denna larare ser
knappast nagra begransningar i vad en motiverad elev kan lara sig.

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

Green-Vanttinen, Korkman och Lehti-Eklund (2010) ndmner i sin undersékning
som handlar om svensklarare i finska gymnasier att en trevlig atmosfar i klassen
ar viktig for motivationen. Léararna anvander sprakspel, olika metoder och
ovningar for att skapa en god atmosfar (Green-Vénttinen, Korkman & Lehti-
Eklund 2010: 40).

Enligt Hajer och Meestringa (2010: 34-36) ar sprakanvandningen en viktig del av
sprakinriktad undervisning. Det racker inte bara att lyssna pa spraket for att lara
sig nya begrepp och kunskaper. Jag ser en koppling till denna tanke i mitt
material nar lararna i samband med faktorn handlingar poéngterar att eleven
borde sjalv anvanda spraket mangsidigt (ex. 52). Att eleven ska vara aktiv
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kommer implicit fram i flera svar som handlar om vad eleven sjalv borde gora.
Lararna svarar att det ar eleven med invandrarbakgrund som ska kommunicera
och vaga fraga och 6ppna munnen (ex. 53).

52. vara aktiv prata lyssna (Le3)

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

Kravet pa aktivitet poangteras aven i tidigare forskning, t.ex. Hagerfelth (2004:
316) namner att L2-elever maste vara medvetna om vad som kravs av dem och sa
smaningom ldra sig ta ansvar for sitt larande. | en undersokning av Dooley (2009)
blev det tydligt att eleverna &ven sjélva anser att de borde aktivt berdtta om
svarigheterna att forsta.

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

54. trygghet (Lel4)

Aven i svaren pé& frdgan om den storsta sprakliga utmaningen i klassen kommer
det fram att lararna kan ha svart att na elever (se ex. 32). Avsaknaden av trygghet
kan vara en orsak till detta.

Faktorer som forsvarar sprakinlarningen i klassrummet

Lararna har listat faktorer som forsvarar sprakinldarningen nar de har svarat pa
fragan Namn de viktigaste faktorerna som forsvarar invandrarelevers inlarning
av svenska i klassrummet. Jag utgar fran samma fyra kategorier (undervisning,
omgivning, elev med invandrarbakgrund och andra) som i analysen av faktorer
som lararna anser bidra till elevens sprakinlarning. | tabell 4 presenterar jag
kategorierna i samma ordning som i tabell 3 som handlar om de beframjande
faktorerna, detta for att underlatta jamforelsen mellan tabellerna. Kategorierna
presenteras 1 storleksordning enligt frekvenserna i tabell 3. Faktorerna i
kategorierna ges anda i storleksordning for att visa hur de forhaller sig till
varandra inom kategorin.
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Lararna har namnt farre faktorer som forsvarar inlarningen jamfort med faktorer
som hjalper sprakinlarningen. | genomsnitt har lararna namnt 1,7 forsvarande
faktorer och 2,0 befrdmjande faktorer i sina svar. Knappt hélften (46 %) av
lararna har ndmnt bara en faktor eller flera faktorer som kan raknas som en faktor.
Fem larare namner inga faktorer som forsvarar sprakinlarningen i klassrummet.
Lérarna angav i svarsféltet antingen att de inte kan svara eller sa svarade de med
ett streck. Dessa svar finns inte med i min analys (N=102).

Tabell 4. De viktigaste faktorerna som forsvarar inlarning av svenska i
klassrummet

I forsta position 12, 3... position Sammanlagt
Undervisning
Material och metoder 10 14 24
Stdd 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 5 (5 %) 5 10 (6 %)
Sammanlagt 102 (100 %0) 67 169 (100 %0)
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I vissa fall ndmner lararna har samma faktorer men nu i negativt ljus jamfort med
nar de beskrev faktorer som hjalper vid inlérning av svenska. Ldrarna namner
t.ex. klasstorleken i bada fallen: mindre grupper underlattar sprakinlarningen och
stora grupper forsvarar den. Pa samma satt anser de att en motiverad elev lar sig
svenska lattare &n en omotiverad elev.

De flesta faktorer (44 %) som lararna anser forsvarar inlarning av svenska och
som lararna har namnt 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. Nar man tar med aven de kommentarer som l&rarna har ndmnt i
andra positioner ar 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 underlatta lasningen.

Av de fyra faktorerna inom kategorin undervisning ndmns material och metoder
sammanlagt av 24 larare (24 %) och i tio svar ndmns faktorerna i forsta position.
Lararna  nédmner att kvaliteten och lampligheten hos existerande
undervisningsmaterial och  undervisningsmetoder  vallar  problem  for
sprakinlarningen. Nivan pa undervisningen ska inte heller vara for svar for
eleverna (ex. 55).

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

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

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

Faktorn stod och resurser handlar om stodatgarder och brist pa resurser. Dessa
faktorer ndmns sammanlagt av 14 l&rare. Lararen i exempel 57 berattar om ett
upplevt “skrackscenarium” nér en elev med nastan inga kunskaper i svenska
kommer med i klassen och deltar i vanlig undervisning. Denna situation kraver att
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lararen kan differentiera undervisningen enligt elevernas behov. Enligt lararen i
exempel 57 ar det anda omajligt eftersom det utdver den elev som har svaga
sprakkunskaper finns &ven andra elever i klassen som lararen borde
uppmérksamma. Lé&raren betonar behoven hos andra elever med att anvanda
versaler i ordet ocksa.

57. Det varsta skrackscenariet som vi tyvarr upplevt ar att elever helt utan kunskaper i
svenska sétts in i en ’normal’ klass och forutsatts hdnga med i normal
undervisning direkt fran bérjan. Det forutsatts att lararen skall kunna differentiera,
men det ar nog omajligt om eleven inte forstar ett ord av spraket och lararen
samtidigt skall ha hand om resten av klassen som OCKSA kraver 100 % av
lararens uppméarksamhet. (Le96)

Problematiken i att en elev med invandrarbakgrund inte far tillrackligt med
forberedande undervisning forran eleven borjar sin skolgang i en vanlig klass
lyfts upp av tre larare. Lararna 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 ar 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 inlarningen av
akademiska sprakkunskaper forsvaras. (Cummins 1996: 63-64.) Halften av de
intervjuade lararna (6/12) i Soilamos (2008: 138) undersokning ansag ocksa att
eleverna med invandrarbakgrund integrerades alltfor tidigt i ett vanligt klassrum.
Hagerfelth (2004: 308) menar att om inlarare av svenska som andrasprak, som
inte har fatt sprakundervisning, genast placeras i en klass med dem som har
svenska som modersmal kan det handa att andraspraksinlararna bara lyssnar och
har svart att komma i gang med studierna.

Lé&rarna preciserar inte alltid hurdana resurser de saknar (ex. 58). Tidsbrist och
materialbrist namns uttryckligen (ex. 59). Lararen i exempel 58 betonar hur viktig
resursbristen ar genom att anvanda fem utropstecken i sitt svar.

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

Bristen pa resurser kan leda till andra problem om lararna inte har mojlighet att
anpassa undervisningen till elevernas behov. Tidsbrist kan leda till att lararen inte
hinner anpassa material eller differentiera undervisningsmetoder. Om ldraren har
fardigt material som &ar lampligt for klassen sparas lararens tid till att ge barnen
individuellt stod. Utover material- och tidsbrist kan bristen pa resurser t.ex.
betyda brist pa tillgang till speciallarare eller svarigheter att fa en assistent i
klassen, men lararna har inte preciserat sina svar ndrmare. Speciallarare ndmns
som faktorer som hjalper vid sprakinldrningen (se ex. 39). Aven i Bjorklunds
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(2013: 129-131) undersokning ndmner lararinformanterna att de saknar material
som ar lampligt for elevernas sprakliga niva. Lararna i hennes undersokning tror
anda inte att de kunde fa det material som de beh6ver. Som orsak till detta namns
att det finns sa fa skolor som skulle behova detta slags material att bokforlag inte
ar intresserade. Det kommer &ven fram att tidsbristen &r en av de faktorer som
leder till att t.ex. de sprakliga resurser som utgors av minoritetssprakselever som
finns i klassrummet inte utnyttjas i undervisningen. (Bjorklund 2013: 129-131.)
Anvéndningen av sprakstodjande material och metoder diskuteras utforligare i
avsnitt 4.3.2.

Léararna kritiserar lararnas egna kunskaper och avsaknad av intresse i sammanlagt
11 svar. Larare ar den enda faktorn som ndmns mera séllan i férsta position (3
svar) an i foljande positioner (8 svar). L&rarna varderar uttryckligen inte sitt eget
agerande i klassrummet och de skriver inte i jag-form. Lararna uttrycker sin asikt
mera allmant om att undervisa elever med invandrarbakgrund. L&raren i exempel
60 anser att sprakinlarningen kan forsvaras om lararen inte ar intresserad och inte
vill satsa pa individuell undervisning. Lararen namner inte t.ex. resursbrist som
orsak till att undervisningen inte individualiseras utan menar att det ar fraga om
lararens vilja. Enligt lararen i exempel 61 &r det viktigt att lararen k&nner till vad
eleven kan.

60. [...] brist pd engagemang av lararen, ovilja till individualisering. (Le24)

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

Da lararens egen sprakanvandning kannetecknas av att lararen blandar sprak ses
detta som en negativ faktor som paverkar sprakinlarningen (ex. 62). | exempel 1
och 2 betonas att lararen ska visa ett gott exempel dven sprakligt.

62. lararen blandar olika sprak (Le37)

De larare som har svarat pa enkaten anser att de ar viktiga sprakmodeller for
elever (se avsnitt 4.2.1). Ldraren anses Overhuvudtaget vara en modell for
eleverna och en allman forebild. Det &r naturligt att lararna anser att detta galler
aven i fraga om spraket. Ocksa i den nya laroplanen betonas att alla larare ar
sprakliga modeller for eleverna men dven att flersprakighet ska anvandas som
resurs och eleverna ska uppmuntras att anvanda alla sprak de kan (Grigru 2014:
28, 34 och 114).

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

Kompisar namns i materialet utan nagon speciell uppgift, men vissa larare har
daven namnt varfor kompisar eller avsaknad av kompisar kan forsvara
sprakinlarningen. Enligt mina resultat kan kompisar paverka sprakinlarningen pa
manga olika satt. For det forsta upplevs dialekter som kompisarna talar som
problematiska (4 svar). Alla ldrare har inte motiverat narmare varfor
dialekttalande elever forsvarar inlarningen av svenska, men enligt lararen i
exempel 63 ar problemet forknippat med den sprakmodell som eleven far. Enligt
Nyman-Koskinen (under utgivning) anvands dialekter i skolan vid sidan om
standardsvenska och finska i kommunikationen med klasskamrater men dven med
lararen.

63. att klasskamraterna anvander en mycket utpraglad dialekt. De lar sig ett daligt
standardsprak (Le28)

Ndagra larare (4 svar) namner ocksa att finsktalande kompisar kan forsvara
sprakinlarningen. 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
anvander finska i stéllet for svenska med kompisarna och svenskan blir bara ett
undervisningssprak.

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

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

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

Enligt lararen i exempel 66 har klasskompisarnas sprak en negativ inverkan ocksa
da en elev med invandrarbakgrund har en annan klasskompis som talar samma
sprak som modersmal. Lararen berattar att om det finns andra elever som har
samma modersmal i klassen undviker eleven med invandrarbakgrund att tala
svenska.

66. att det ar flera elever fran samma sprakgrupp i klassen si att man inte ar tvungen
att umgas pa svenska (Le52)
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Elevens kunskaper i sitt modersmal anses anda stodja inldarning av ett andrasprak.
Undervisning i elevens modersmal kan motiveras med inldarning av andraspraket.
Ju mer avancerade fardigheter eleven har i sitt forstasprak desto snabbare
utvecklas eleven aven i sitt andrasprak (Thomas & Collier 1997: 38).

Bland faktorer som handlar om klassanda kan ndmnas arbetsro och mobbning i
klassrummet. Enligt lararna blir sprakinlarningen 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 utanfér gemenskapen [...] (Le79)

Lararnas asikt att elever med invandrarbakgrund maste ha maéjlighet att anvanda
svenska (se ex. 52) syns ocksa nar lararna kommenterar samspelet i klassen. Att
bli utanfor gruppen leder till farre kontakter med svenska spraket och farre
mojligheter att anvanda spraket.

Oro i klassen har ocksa en negativ inverkan pa sprakinlarningen. Flera larare
namner att elever kan vara hogljudda eller att klassen ar stokig eller pa nagot
annat satt orolig (ex. 67 och 69). I Mansikkas och Holms (2011: 137)
undersokning har lararna uttryckt en radsla for att det ar elever med
invandrarbakgrund som orsakar oro i klassen.

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

Klasstorleken som ndmns i exempel 69 i forsta position utgor i min undersokning
en egen faktor. Klassens storlek kan spela en roll nar det géaller arbetsro, men
antalet elever i klassen paverkar ocksa hur mycket tid lararen har att anvanda for
individuellt stéd och uppmérksamhet i klassen. I en mindre klass har eleverna
ocksa en battre majlighet att integreras i samhallet (Soilamo 2008: 114-115).

| faktorn sprak ar det fraga om kommentarer dar spraket namns allmant eller dar
lararen inte har beskrivit vem som anvander spraket. Lararna namner att om
eleverna inte kommer tillrackligt mycket i kontakt med svenskan i sin omgivning
kan det hindra sprakinlarningen. En av lararna beskriver i exempel 70 att en elev
med invandrarbakgrund inte alltid har tillrackligt med sprakkontakter pa fritiden.

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

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

Kunskaper i modersmalet har betydelse for inlarningen av andra sprak (se t.ex.
Thomas & Collier 1997: 38), men eleven behdver aven sprakkontakter i svenska.
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Lararen i exempel 71 ser den finsksprakiga omgivningen som en negativ faktor
med tanke pa sprakinlarningen. Svaret kan tolkas som sa att det inte ar bara fraga
om manniskor i omgivningen utan dven om t.ex. medier, reklam och sprak som
man ser i stadsbilden (jfr lingvistiskt landskap).

Sammanlagt 42 % (N=43/102) av lararna namner faktorer som direkt handlar om
eleven i fraga. Jag har delat in faktorerna i kategorin elev med invandrarbakgrund
i egenskaper och handlingar. Egenskaper kan delvis vara sddana som eleven inte
kan forandra, som t.ex. alder (ex. 72) och bakgrund. Lamplig alder namns &ven
bland de befrdmjande faktorerna (ex. 50). Enligt Thomas och Collier (1997: 33)
lar sig eleverna snabbare sprakkunskaper som skolan kraver i andrasprak om de
har fatt nagra ar skolundervisning pa forstaspraket. Enligt forskarna tog
utvecklingen av skolspraket en langre tid for de elever som anlande till ett nytt
land da de var under atta ar gamla an for barn som var mellan 8 och 11 ar
(Thomas & Collier 1997: 33). Elevens livserfarenheter uppmarksammas i
exempel 73. Lararen namner 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 radslor (Le81)

Lararna ndmner radslor utan att precisera ndrmare vad eleven ar radd for (ex. 73).
Aven da det galler elevens handlingar och det som lararna anser att eleven borde
gora anvander lararna ordet "vaga” (se ex. 76 och 79 nedan).

| kategorin finns dven egenskaper som man kan paverka. Lararna namner att
bristen pa motivation ar en av de faktorer som forsvarar inlarning av svenska.
Eleven kan &nda bli motiverad och lararen kan jobba med att fa eleven att bli
intresserad av det som lararen undervisar. Lararna namner ocksa kunskapsbrist
som kan handla om kunskaper i &mnet eller i spréket (ex. 74 och 75). Aven om
lararna betonar att man maste ha kontakt med svenskan (ex. 43 och 44) namner
lararen i exempel 74 att dven daliga kunskaper i modersmalet ar en faktor som
kan gora det svarare att lara sig ett nytt sprak (se Thomas & Collier 1997: 38).

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

75. Grunder saknas (Le60)

| mitt material betonar lararna att eleven sjalv borde anvanda spraket aktivt. |
kategorin handlingar har lararna uttryckt sddant som eleverna inte gor fastan det
skulle vara bra for utvecklingen av deras sprakkunskaper. Lararna férvantar sig
ett slags utatriktad personlighet och att eleven vagar uttrycka sig (ex. 76).
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Exempel 77 och 78 visar att &ven for mycket sjalvfortroende kan vara skadligt for
utveckling av sprakkunskaperna. Lararen i exempel 77 namner att elever med
invandrarbakgrund som dar &ldre inte tar emot hjalp med l&xl&sning. Lé&raren i
exempel 78 anser att en elev med invandrarbakgrund som tror sig kunna spraket
mer an eleven i sjdlva verket kan inte stravar efter att lara sig mera utan tycker att
kunskaperna redan é&r tillrackliga. Det ar viktigt for sprakinlarningen att nivan
hojs lagom sa att eleven utmanas i undervisningen.

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

77.[...] De aldre (3k 4,6) barnen i familjen vagrar ta emot extra hjalp med laxlasning.
(Le25)

78. De stravar inte efter en stérre karridr i det svenska spraket-de ar néjda med sin
nivd och tror att de kan bra, trots att de har ett rudimentart sprak. De har inte
heller uthallighet att trana och éva hemma , utan dar pratar man sitt eget sprak.
Eleverna borde sjélv ta initiativet till egna diskussionsgrupper for att aktivera sitt
sprak. (Le46)

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

Lararen i exempel 78 betonar att elevens handlingar spelar en stor roll. Det &r
eleven sjalv som maste jobba for att bli battre pa spraket och ta initiativet for att
jobba mera. | exempel 76 och 79 beskriver lararna att eleven borde “vaga”
anvanda spraket och visa dd man inte kan. Dessa larare anser mojligen att
eleverna har svart att misslyckas och darfor vill eleven i exempel 81 inte alltid ens
forsoka tala. Det ar &ven ett slags misslyckande att medge att man inte kan. Det
kan tankas delvis vara fraga om kulturskillnader. Lararen i exempel 79 anser anda
att eleven anvénder kulturskillnaderna alltfor 1att som orsak eller forklaring till
problem.

| kategorin andra har jag placerat 10 svar som utgor 6 % av alla svar. Hélften av
svaren har namnts i forsta position. Svaren &r 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 &r familjens roll.
Familjen eller hemmet ndamns uttryckligen tva ganger, en gang i forsta position
(ex. 80).

80. hemmet (Lel8)

Fordldrarna ar en faktor som inte direkt paverkar sprakinlarningen i
klassrumskontexten men lararna anser dnda att deras paverkan ar viktig. Lararna
beskriver inte narmare pa vilket satt hemmet eller foraldrarna ses som en
forsvarande faktor. | Lahdenperés (1997a) undersokning upplevde lararna i vissa
fall att elevernas foraldrar var orsaken till en del av problemen i skolan. Det var
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delvis fraga om kulturskillnader men dven om att lararna upplevde att eleven inte
fick tillrackligt med uppmérksamhet hemma. (Lahdenperd 1997a: 97-109.) |
Dueks (2013) undersékning om barnens litteracitetspraktiker tas hansyn aven till
foraldrarnas korta skolbakgrund. Hon granskar hur barnen har tillgang till bécker
och andra texter i familjer med invandrarbakgrund. | de understkta familjerna
hade barnen fa bocker men barnen klarade sig anda i skolan. Enligt Duek kan
foraldrarnas positiva attityd till utbildning och skola vara en faktor som
kompenserar avsaknad av bdcker och héglasning. (Duek 2013: 72-85.)

Jamforelse mellan beframjande och hindrande faktorer

I svaren kommer det fram att de faktorer som l&rarna ndmner ofta &r
erfarenhetshaserade. Utgaende fran egen praktisk erfarenhet har lararna reflekterat
over sitt arbete och valt ut faktorer som de har méarkt beframjar eller forsvarar
elevens inlarning av svenska. Erfarenhetshaserade vérderingar uppstar i lararens
praktiska yrkesteori. Alla svar baserar sig inte pa praktisk erfarenhet utan lararen
kan daven ha lart sig genom litteratur eller utbildning vilka faktorer som skulle
kunna hjdlpa eleverna. En del varderingar kan antas uppstda via andras
upplevelser.

En jamforelse mellan tabellerna 3 och 4 visar att lararna har namnt fler
beframjande an forsvarande faktorer: 204 beframjande faktorer och 169
forsvarande. Antalen visar att den storsta skillnaden finns bland de faktorer som
ligger i kategorin undervisning. Lararna har namnt 49 forsvarande faktorer
jamfort med 88 beframjande (tabell 3 och 4). Antalet faktorer i andra kategorier ar
ungefar detsamma i bada tabellerna. Analyserna visar att speciellt material och
metoder (50 svar) samt lararen (26 svar) kan bidra till elevens sprakinlarning.
Dessa faktorer ses inte sa ofta som forsvarande. Material och metoder namns 24
ganger och lararen 11 ganger som forsvarande faktorer. Man kan dra slutsatsen att
kvaliteten hos eller tillgangen till material och metoder kanske inte ar speciellt
stora problem for inlarningen av svenska, men om lararen har tillgang till gott
material och goda metoder &r det lattare att effektivt hjélpa eleven att lara sig.
Lararen anses inte heller vara ett hinder for sprakinlarningen, men lararna tar anda
fram att lararens agerande och egenskaper trots allt spelar en roll n&r man vill
beframja inlarningen.

De procentuella andelarna i figur 11 visar att i fraga om beframjande faktorer ar
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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inldrningen hor till kategorin omgivning. | kategorin omgivning ar antalet faktorer
nastan lika frekvent: i svar som handlar om omgivning ndmns 63 faktorer som
stodjer sprakinlarningen och 68 faktorer som gor sprakinlarningen svarare (se
tabell 3 och 4). Faktorn kompisar ar den mest frekventa i denna kategori bade
som beframjande (40 svar) och som forsvarande (30 svar) faktor (se tabell 3 och
4).

Befradmjande faktorer 31 22 4
m Undervisning
‘ ‘ Omgivning
Elev med invandrarbakgrund
Forsvarande faktorer 40 25 6 Andra

[
0% 20% 40% 60% 80 % 100 %

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

Lararna namner elever med invandrarbakgrund sammanlagt 44 (22 %) ganger
som beframjande faktor och 43 ganger (25 %) som forsvarande faktor. Antalen
skiljer sig inte avsevért men fordelningen mellan egenskaperna och handlingarna
varierar. Nar det galler de befraimjande faktorerna handlar ca hélften (21 st.) av
svaren om egenskaper. Nar det galler de faktorer som forsvarar inlarningen &r
antalen storre: 30 av 43 svar handlar om egenskaper. Antalen tyder pa att
sprakinlarningen inte stérs av det som eleven gor eller inte gor i klassen utan
lararna upplever att elevens egenskaper som alder och brist pa motivation orsakar
problem. Det kan da t.ex. vara fraga om att eleven inte ar motiverad att lara sig
(se ex. 74).

| figur 12 presenteras procentandelar for de beframjande och férsvarande faktorer
som lararna namner i forsta position. Det framgar att omgivningen tydligt ar den
storsta kategorin (44 %) nar det galler forsvarande faktorer medan svaren som
handlar om de beframjande faktorerna fordelas relativt jamnt mellan de tre storsta
kategorierna (34 %, 31 % resp. 30 %). Né&r det géller faktorer som handlar om
undervisning ar andelen faktorer i forsta position storre for befraimjande faktorer
(34 %) an for forsvarande faktorer (20 %).
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Befrdmjande faktorer 31 30 5
m Undervisning
‘ ‘ ‘ Omgivning
Elev med invandrarbakgrund
Forsvarande faktorer 44 31 5 Andra
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Figur 12.  Procentandelar for de beframjande (N=103) och forsvarande
(N=102) faktorerna i forsta position enligt lararna

Andelen faktorer som handlar om elever med invandrarbakgrund ar i bada fallen
ungefar lika stor (30 % beframjande och 31 % forsvarande faktorer).
Fordelningen mellan egenskaper och handlingar &ar likadan jamfort med nar man
har med alla faktorer och inte bara dem som ndmns i forsta position (se tabell 3
och 4). Aven har fordelas antalet egenskaper och handlingar ungefér jamnt (16 st.
resp. 15 st.) nar det galler faktorer som stodjer inlarningen. | fraga om faktorer
som forsvarar inlarningen handlar 23 om egenskaper och 9 om handlingar.

4.3  Laérarens sprakliga handlingar i det mangkulturella
klassrummet

| denna del av analysen studerar jag lararens sprakliga handlingar i klassrummet. |
fraga om sprakliga handlingar undersoker jag lararnas satt att tala i klassrummet,
anvandning av sprakstodjande 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).

431 Lararens satt att tala

Att man stodjer elevens sprakinlarning kan i vissa fall betyda att man gor spraket
lattare att forsta. Enligt Krashens (1985: 1-3) input hypothesis borde
andraspraksinlararen fa sprakligt inflode pa en sadan niva att det ger mojlighet att
utveckla sprakkunskaperna. Hans modell ”i+1” betyder att man alltid ska oka
svarighetsgraden en aning. Av samma asikt dr dven Hajer och Meestringa (2010:
26-28) som anvander en uppatgaende spiral som exempel pa undervisning som
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hjéalper eleven att utveckla sina kunskaper. Om man undviker svarare texter och
anvander t.ex. kortare versioner av innehallet kan elevens kunskaper inte
utvecklas eftersom dven en del av innehdllet gar foérlorad 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 nodvandig beroende pa
elevens sprakkunskaper men det viktiga &r att eleven inte lamnas pa den enklare
nivan utan att spraket far utvecklas (Hajer & Meestringa 2010: 26-27, 33; Slotte-
Littge & Forsman 2013: 22-23).

Det framgar av figur 13 att éver hélften av lararna som har svarat pa enkéaten
andrar sitt satt att tala i klassen pa grund av elever med invandrarbakgrund.
Talsprakliga drag undviks av 64 % av ldrarna, 55 % av lararna talar langsammare,
62 % uttalar tydligare och 51 % forenklar spraket. Knappt en fjardedel (24 %) &r
av annan asikt i frdga om pastaenden om att de undviker talsprakliga drag, 33 %
att de talar langsammare, 26 % att de uttalar tydligare och 35 % att de forenklar
spraket. | t.ex. Ahtinevas m.fl. (2010: 15-19) undersokning har det kommit fram
att lararna undviker dialekt, som aven kan ses som talsprak, och stravar efter
tydligt tal nar de tar hansyn till elevernas sprakkunskaper. Dessa satt att andra pa
hur man talar i klassrummet kan hjédlpa eleven att lattare forsta undervisningen
men det &r inte alltid slutresultatet. Gibbons (2002: 37) ndmner att det &r viktigt
att man ger eleverna tid att delta i dialogen och later dem ténka 6ver vad de vill
sdga. Man ska alltsa inte tala langsammare utan gora dialogen sa langsam att
eleverna kan delta i den. I en undersokning av Dooley (2009) har eleverna dnda
papekat att lararens hoga talhastighet gor det svarare for dem att forsta (se avsnitt
3.3).
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16b. Jag undviker anvanda
talsprakliga drag nar jag har 11 18 7
invandrarelever i klassen

16c¢. Jag talar langsammare
nér jag har invandrarelever i
klassen

12 15 18 m Av samma &sikt

m Delvis av samma &sikt

Vet inte/har ingen asikt

16d. Jag uttalar tydligare nér . o
jag har invandrarelever i 12 15 11 " Delvisavannan asikt

klassen Av annan &sikt

16e. Jag forenklar spraket nar
jag har invandrarelever i
klassen

14 19 16

0% 50 % 100 %

Figur 13.  Léararnas asikter om séttet att tala i klassen

De larare som jag har intervjuat bekraftar delvis enkatsvaren ovan. Hélften av
dem (Li2, Li4, Li7 och Li8) berattar att de anpassar sitt sétt att tala nar de har
elever med invandrarbakgrund i klassen. Li8 tar fram i exempel 81 likadana
anpassningssatt som jag har fragat om i enkaten. Lararen berattar att hon forséker
vara tydlig och mdjligen tala lite langsammare. Li8 ar den enda larare som i
intervjun svarar att hon mojligen talar lite langsammare pa grund av elever med
invandrarbakgrund. Aven Li7 (ex. 82) berattar att hon forsoker vara tydlig men
hon &r dven medveten om att dialekten hors i hennes tal. Dialekt kan ténkas vara
ett talsprakligt drag som lararen forsoker undvika.

81. Jag forsoker vara tydlig, jo-o. Sa kanske jag talar lite ldngsammare med en
invandrarelev, det & mdgjligt (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 sager nanting o att man forklarar orden (Li7)

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

Fyra larare (Lil, Li3, Li5 och Li6) berattar att de inte andrar séttet att tala infor
klassen pa grund av elever med invandrarbakgrund. Li5 och Li6 tycker att en
anpassning av sattet att tala inte ar nodvandig eftersom eleverna forstar bra. Li3
berdttar att fastdn hon inte anser att hon anpassar sitt sprak forklarar hon anda
saken battre om hon marker att eleven med invandrarbakgrund inte forstar. Lil i
exempel 83 beréattar att hon forenklar sitt sprak om hon talar med eleven
individuellt. Aven Li6 tar fram anvandning av enklare sprak nar hon pépekar att
det inte &r sa viktigt for eleverna att lara sig grammatik utan det ar viktigare att
eleven kan talsprak som t.ex. nyttiga fraser och ord.

83. Na4, nad, na sen individuellt nar man pratar med de har s& da férenklar man ju.
Det finns s& mycket, alltsa hissaboken ar full med sddana ord som int de forstar o
int de har vara vanliga finlandssvenska elever heller (Li1)

Lil pdpekar i exempel 83 att dven de som har svenska som modersmal har svart
att forsta spraket t.ex. i amnet historia. Hon anser att finskans starka paverkan har
gjort svenskan svagare ocksa i skolan. Slotte-Liittge och Forsman (2013: 9-10)
namner att eleverna ofta kommer fran tvasprakiga hem speciellt pa finsksprakiga
orter och finskan kan vara det sprak som talas hemma (se dven Kovero 2011: 25).
Blivande amnesldrare i en undersokning genomford av Ahtineva m.fl. (2010: 17)
berattar dven att majoritetselever (i deras undersékning finsksprakiga) kan ha
likadana sprakliga svarigheter som elever med invandrarbakgrund. I Nyman-
Koskinens (under utgivning) undersokning kommer det fram att l&raren
verkstaller skolans sprakpolicy genom att uppmana eleverna att anvanda svenska i
klassen.

I svaren blir det tydligt att spraket i omgivningen spelar en roll. Nagra larare (Li2,
Li4 och Li7) beréttar att de forsoker undvika dialekt (ex. 84). Deras svar antyder
ocksa att lararna andrar sattet att tala dven pd grund av de svensksprakiga
eleverna. Enligt Slotte-Luttge och Forsman (2013: 9-11) kan standardsvenskan
behdva stod pd omraden dar spraket domineras av dialekt. D4 man undviker
talsprak kan det bero pa att man upptackt ett behov, som i exempel 84.

84. [...] det har med dialekten s& har vi ju diskuterat manga ganger och det har varit
svart att att fa barnen att anvanda hogsprak i klassituationer. Alla barn i den har
gruppen sa sa har, eller nésta alla barn har, en sa stark dialekt sd s& jag har nog
forsokt jobba med det har hogspraket da med tanke pa alla barn [...] (Li2)
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I exempel 83 och 84 synliggors lokala skillnader (jfr tabell 5). Gemensamt for
dessa exempel &r att lararna har markt att det finns ett behov av att forstarka
elevernas kunskaper i svenska Overhuvudtaget eller att speciellt forstérka
kunskaperna i hogsvenska oberoende av var i Finland lararna arbetar. Slotte-
Luttge och Forsman (2013: 9-10) papekar att sprakinriktad undervisning kan
utnyttjas i olika sprakliga kontexter med tanke pa att finskans paverkan ar starkare
i sodra Finland medan andra modersmal ar synligare t.ex. i Narpes.

I det féljande undersoker jag med hjélp av korstabulering ifall vissa faktorer
paverkar lararnas satt att tala. | denna analys granskar jag faktorer som handlar
om undervisningskontexten och individerna, dvs. lararen och eleven. | fraga om
kontexten beaktar jag foljande faktorer: skolans lage, 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 %). | enkaten fanns dven Aboland och Aland ursprungligen med men
de ingar har i kategorin 6vriga Finland pa grund av de krav som den statistiska
analysen staller pa gruppens storlek. Skolans storlek ar indelad i tre kategorier:
under 50 elever (16 %), 50-149 elever (36 %) och oOver 150 elever (49 %).
Antalet elever med invandrarbakgrund i skolan &r indelat i tva kategorier: under
10 (70 %) samt 10 eller 6ver 10 (30 %). Storleken pa grupperna varierar och det
betyder att ocksa antalet larare varierar i analysen dven om de procentuella
andelarna &r desamma. Som exempel kan namnas att fastdan 30 % av lararna fran
ovriga Finland och Osterbotten ar av annan &sikt vid péstdendet Jag forenklar
spraket nar jag har invandrarelever i klassen ar antalet ldrare fran Osterbotten
storre an antalet larare fran dvriga Finland (tabell 5).

Som jag har konstaterat i avsnitt 1.3 anvéander jag Pearsons y2-test och p-vérde for
att avgora hur statistiskt signifikanta resultaten ar. Om p-véardet &ar stérre an 0,05
géller nollhypotesen, dvs. det finns inte skillnad i svaren mellan grupperna. Om p-
vardet ar mindre &n 0,05 blir mothypotesen giltig. Mothypotesen ar att skillnaden
finns. Signifikansen markeras med * i tabellerna: *signifikant skillnad (p-vardet
<0,05), **starkt signifikant skillnad (p-vardet <0,01) och *** mycket starkt
signifikant skillnad mellan de undersdkta grupperna (p-vérdet <0,001). Om y*-
testet inte har validitet pa grund av for fa svar i nagon kolumn anvander jag
Likelihood ratio chi-square testet i stéllet. Dessa fall & markerade med ’ i
tabellerna. (Tabell 5.)

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

(nej).
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Tabell 5. Korstabell om lararnas satt att tala och olika faktorer i
undervisningskontexten

1 Undviker 2 Talar 3 Uttalar 4 Forenklar
talsprak langsammare tydligare spraket
Ja Nej Ja Nej Ja Nej Ja Nej
Skolans lage
Nyland 54 %’ 42 %’ 35 %’ 46 %’ 42 %’ 35 %’ 27 %’ 50 %’
Osterbotten 70 %’ 16 %’ 64 %’ 30 %’ 67 %’ 25 %’ 60 %’ 30 %’
Ovriga 60 %’ 25 %’ 55 %’ 25 %’ 70 %’ 20 %’ 55 %’ 30 %’
Skolans storlek
<50 82 %’ 12 %’ 76 %’ 18 %’ 1%’ 18 %’ 65 % 24 %
50-149 1%’ 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 nagon statistiskt signifikant skillnad mellan olika
faktorer ndr det galler de kontextuella faktorerna och lararnas satt att tala. P-
vardet for varje faktor ar dver 0,05, vilket alltsa betyder att nollhypotesen &r valid.
Skillnader mellan olika grupper finns men de dr inte statistiskt signifikanta.

Enligt procentandelarna verkar lararna i Nyland att minst andra sitt satt att tala i
jamforelse med larare fran andra orter. Talsprakliga drag undviks mest i
Osterbotten (70 %) och 42 % av lararna i Nyland har valt svarsalternativet av
annan asikt for pastdendet Jag undviker anvéanda talsprakliga drag nar jag har
invandrarelever i klassen. Orsaken till skillnaden kan vara att dialekterna &r
starkare i Osterbotten (se avsnitt 4.2.2 om dialekt som spréklig utmaning).
Anvindning av dialekter i Osterbotten kommer dven fram i exempel 84 dar 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 larare som sager sig tala ldangsammare &r storst i Osterbotten (64
%), i Nyland talar 35 % av lararna langsammare vilket ar en betydligt lagre andel
jamfort dven med gruppen Ovriga med 55 %. Nar det galler ett tydligt uttal svarar
storsta andelen av lararna (70 %) fran évriga Finland att de uttalar tydligare, i
Nyland &r andelen 42 %. Over hilften av de ldrare (60 %) som arbetar i
Osterbotten sager sig forenkla sitt sprak i klassrummet medan endast 27 % av de
larare som arbetar i Nyland s&ger sig gora detta. Knappt en fjardedel (23 %) av
lararna i Nyland har dven valt svarsalternativet vet inte/har ingen asikt vid detta
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pastaende. Andelen &r storre an i Osterbotten (10 %) eller i 6vriga Finland (15 %).
De flesta ldrare i Osterbotten tycks andra sitt satt att tala medan lararna i Nyland
ofta svarar att de inte gor det. (Tabell 5.)

Aven om skillnaderna inte ar statistiskt signifikanta visar procentandelarna att
lararna i mindre skolor med farre &n 50 elever &ndrar sitt sétt att tala mera an
lararna i stora skolor med 150 elever eller fler. En majoritet (82 %) av lararna i
sma skolor med under 50 elever svarar att de undviker talsprak, 76 % talar
langsammare, 71 % uttalar tydligare och 65 % forenklar sitt sprak. Samma
andelar hos larare i stora skolor med 150 elever eller fler &r ungeféar 50 % (54 %,
48 %, 54 % resp. 46 %).

Antalet elever med invandrarbakgrund i skolan har inte lika stor betydelse, men
aven héar finns en tendens att lararna i de skolor som har 10 elever eller fler med
invandrarbakgrund &ndrar séttet att tala mera &n lararna i skolor med farre an 10
elever med invandrarbakgrund. (Tabell 5.) Den storsta skillnaden finns i andelen
larare som forenklar spraket. | skolor med under 10 elever med
invandrarbakgrund svarar 45 % att de forenklar spraket medan 40 % inte gor det.
En stérre andel av lararna i skolor med 10 eller fler elever forenklar spraket:
andelarna ar 66 % och 22 %. En forklaring till dessa siffror kan &nda finnas i
andra faktorer som handlar t.ex. om individerna i fraga (se tabell 6 och 7).

Nar det galler individernas — lararens och elevens — paverkan har jag tagit hansyn
till foljande faktorer: arbetserfarenhet av att undervisa elever med
invandrarbakgrund, yrket som Kklass- eller &mneslarare, fortbildning inom
invandrarundervisning (tabell 6), antalet elever med invandrarbakgrund i klassen
samt lararens uppfattning om hur bra eleverna kan svenska (tabell 7). Jag
betraktar lararens arbetserfarenhet ur tva olika synvinklar: allmén arbetserfarenhet
som larare och arbetserfarenhet som larare for elever med invandrarbakgrund.
Allmén arbetserfarenhet ar indelad i tre grupper: larare som har jobbat i hdgst 10
ar (32 %), larare som har jobbat i 11-20 ar (37 %) och larare som har jobbat i 21
ar eller langre (31 %). Jag har delat in lararna i tva kategorier enligt hur lang
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 % klasslarare och 32 % &mneslérare. Tre larare har lamnat
fragan obesvarad och deras svar faller darfor utanfor denna analys (N=104).
Endast 23 % har skaffat sig fortbildning som &r relevant med tanke pa
undervisning av elever med invandrarbakgrund, 75 % saknar sadan fortbildning.
Tva larare har lamnat frdgan utan svar och darfor faller dven de utanfor denna
analys (N=105).
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Tabell 6. Korstabell om lérarnas satt att tala och olika faktorer som handlar
om lararens bakgrund

1 Undviker 2 Talar 3 Uttalar 4 Forenklar Signifikans
talsprak langsammare | tydligare spraket
Ja ‘ Nej Ja Nej Ja ‘ Nej Ja ‘ Nej
Arbetserfarenhet
Hogst 10 ar 719% | 20% | 47%" | 35% | 53%’ | 26 %’ | 50 %’ | 35 %’
11-20 &r 58% | 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)
Klasslérare 69% | 21% | 51% | 36% | 57% | 29% | 47% | 39%
Amneslérare 53% | 32% | 59% | 29% | 68% | 24% | 56% | 29%
Fortbildning
(N=105)
Nagon T7% | 15% | 8% | 12% | 88% 4% | 77% | 19% | 2*** 3**
fortbildning 4**
Ingen 61% | 27% | 44% | 39% | 53% | 33% | 43% | 39%
fortbildning

Av tabell 6 framgdr att lararnas arbetserfarenhet eller yrke som klass- eller
amneslarare inte visar pa nagon statistiskt signifikant skillnad mellan grupperna. |
dessa fall ar nollhypotesen valid och de mojliga skillnaderna mellan de olika
grupperna inte signifikanta. | friga om faktorn fortbildning finns det &ven
statistiskt signifikanta skillnader nar det galler pastaendena 2, 3 och 4 i tabell 6.

Skillnaderna mellan grupperna som ar indelade enligt langden pa arbetserfarenhet
ar inte stora. Skillnaden ar storst mellan larare som har hogst 10 ars
arbetserfarenhet och larare med 11-20 ars erfarenhet nér det géller pastaendet om
lararna talar langsammare. Knappt halften (47 %) av ldrarna med Kortare
erfarenhet svarar att de talar langsammare medan 63 % av lararna med 11-20 ars
erfarenhet har svarat pa samma satt. Andelarna ar jamna mellan grupperna nar det
galler pastaendet om forenkling av spraket. Cirka halften av lararna 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 i fraga om forenkling av spraket. Andelen larare som inte
forenklar spraket nar de undervisar elever med invandrarbakgrund ar storre bland
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dem som har en Kkortare erfarenhet av att undervisa elever med
invandrarbakgrund. Av de larare vilkas arbetserfarenhet ar 3 ar eller kortare har
42 % svarat att de ar av annan asikt vid pastaendet Jag forenklar spraket nar jag
har invandrarelever i klassen. Andelen larare som har en arbetserfarenhet pa 4 ar
eller langre ar 27 %.

Den storsta skillnaden mellan klass- och &mneslararna finns i fraga om att
undvika talsprak. Litet ver halften (53 %) av amneslararna undviker talsprak nar
den motsvarande andelen bland klasslarare ar 69 %. Skillnaderna i fraga om andra
pastaenden &r inte stora, men det framgar av tabell 6 att en nagot storre andel
amneslarare an klasslarare andrar sitt sprakbruk.

En klar majoritet av de larare som har fatt fortbildning har svarat att de talar
langsammare (88 %), uttalar tydligare (88 %) och forenklar spraket i klassrummet
(77 %). Andelen bland de larare som inte har gatt pa fortbildning &r 44 %, 53 %
och 43 %. Endast 4 % av lararna med fortbildning svarar att de ar av annan asikt
vid pastdendet Jag uttalar tydligare nar jag har invandrarelever i klassen. En
tredjedel (33 %) av lararna utan fortbildning ar av annan asikt om pastaendet.
Lararens fortbildning har anda inte betydelse for om lararen undviker talsprakliga
drag eller inte. Det & sannolikt att en larare som har fatt fortbildning talar
langsammare, uttalar tydligare och forenklar spraket nar elever med
invandrarbakgrund finnas i klassen. (Tabell 6.) Dessa resultat kan vara ett tecken
pa att lararna som har fatt fortbildning ar mera medvetna om spraket som anvénds
i klassrummet.

| tabell 7 har jag delat in ldararna i tva 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 %). | tabellen har jag delat in
lararna i tva grupper aven enligt deras uppfattning om hur eleverna med
invandrarbakgrund i klassen kan svenska. | den ena gruppen finns de larare som
anser att alla elever med invandrarbakgrund i deras klass kan svenska nastan lika
bra som en infodd talare (29 %). | den andra gruppen finns de larare som har
minst en elev i klassen som inte kan svenska pa nastan samma niva som en infodd
talare (71 %). (Tabell 7.)



134

Tabell 7. Korstabell om lérarnas satt att tala och olika faktorer som handlar
om eleverna
1 Undviker 2 Talar 3 Uttalar 4 Forenklar Signifikans
talsprak langsammare | tydligare spraket

Ja | Nej Ja| Nej Ja| Nej Ja| Nej

Antalet elever med
invandrarbakgrund
i undervisningen
<3 50% | 30% | 45% | 38% | 54% | 30% | 41% | 42% | 2**, 4*
>4 4% | 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 4**
Alla kan svenska 65% | 29% | 16% | 71% | 29% | 58% | 26 % | 64 %

Resultaten som framgar av tabell 7 visar att de larare som undervisar fyra eller
fler elever med invandrarbakgrund sannolikt talar langsammare och forenklar
spraket i klassen an de som undervisar tre elever eller farre. Som exempel kan
namnas att majoriteten (74 %) av lararna som undervisar fyra eller fler elever med
invandrarbakgrund har svarat att de talar langsammare, andelen bland dem som
undervisar tre eller farre elever ar 45 %. Ungefar lika stora andelar av de larare
som undervisar tre eller farre elever har svarat pa pastdendet Jag forenklar
spraket nar jag har invandrarelever i klassen att de ar av samma (41 %) eller av
annan asikt (42 %). Av tabell 7 framgar aven att en stor del (76 %) av de larare
som har fyra eller fler elever med invandrarbakgrund i sin klass uttalar tydligare,
men hér ar skillnaden inte lika stor eller statistiskt signifikant.

P-vdrdena visar att skillnaderna ar statistiskt signifikanta eller starkt signifikanta
nar det galler lararnas sétt att tala i forhallande till elevernas sprakkunskaper i
svenska. De larare som anser att alla elever inte kan svenska pa nastan samma
niva som en infodd talare talar sannolikt langsammare (71 %), uttalar tydligare
(75 %) och forenklar spraket (62 %) nar de undervisar elever med
invandrarbakgrund. Det &r &ven tydligt att de som anser att eleverna kan svenska
val, inte anpassar spraket sa har. Endast 16 % av lararna talar langsammare, 29 %
uttalar tydligare och 26 % forenklar spréket. (Tabell 7.) Aven tvd av de
intervjuade l&rarna (Li5 och Li6) som beréttar att de inte anpassar sitt sétt att tala i
klassrummet pa grund av elever med invandrarbakgrund motiverar sitt sprakbruk
genom att forklara att barnen kan sa bra svenska att nagon speciell anpassning
inte behovs. Skillnaden nér det galler pastaendet om huruvida lararna undviker
talsprak ar liten och inte statistiskt signifikant.

Asikten om elevernas sprakkunskaper ar allts& en orsak till att lararna andrar sitt
satt att tala. Lararna tycks vara medvetna om att dessa elever behdéver sprakligt
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stod och ger detta genom att anpassa sitt eget sprakbruk. De flesta larare (81 %) i
undersokningen sdger sig vara medvetna om hurdana sprakfardigheter eleverna
med invandrarbakgrund har (se avsnitt 4.2.1). De mindre erfarna l&rarna i min
undersokning andrar inte sitt satt att tala mera d&n de som har en langre erfarenhet.
Mindre erfarenhet tycks inte orsaka en onddig forenkling av spraket som skulle
kunna vara skadlig for alla elevers sprakinlarning (se Hajer & Meestringa 2010:
26-27; Slotte-Littge & Forsman 2013).

4.3.2 Sprakstodjande material och metoder

Lararna tar hansyn till spraket i undervisningen genom att satta sprakliga mal for
eleverna. Enligt figur 14 har de flesta (70 %) larare svarat att de satter sprakliga
mal i undervisningen, medan 15 % av lararna svarar att de inte gor det. Andelen
larare som staller upp sprakliga mal ar relativt hog eftersom larare inom sprakbad
t.ex. i Bergroths (2009: 71) pilotundersékning hade svarigheter att ange hurdana
sprakliga mal de har for undervisningen fastan sprakplanering och sprakliga mal
ar centrala for sprakbadsundervisningen. Lérarna kan stodja elever att na dessa
mal t.ex. med lampligt material och lampliga undervisningsmetoder. | mitt
material svarar knappt halften av lararna att de anvénder undervisningsmetoder
och material som anses vara sadana att de ger stod at sprakutvecklingen hos
elever med invandrarbakgrund. Sprakutvecklande material anvands av 45 % av
lararna och sprakutvecklande metoder av 48 %. Nastan en tredjedel (30 %) av
lararna svarar att de ar av annan asikt vid pastaendet att de véljer material som
speciellt stodjer spraklig utveckling i svenska nar det galler elever med
invandrarbakgrund. | fraga om sprakutvecklande metoder ar 16 % av annan asikt.
En relativt stor andel av lararna har valt alternativet vet inte/har ingen asikt i
samband med dessa fragor: 25 % nar det géller material och 36 % nar det galler
metoder. Detta kan tolkas som ett tecken pa en viss osakerhet och t.ex. pa att
lararna inte har tankt pa den sprakutvecklande aspekten nar de véljer material och
metoder for klassen. Den sprakliga medvetenheten spelar en synlig roll i lararens
arbete enligt den nya laroplanen (se Grigru 2014; West manuskript).
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24d. Jag har férutom
amnesmassiga mal dven
sprakliga mal for
invandrarelever

15 8 7

27f. Jag valjer
undervisningsmaterial som
speciellt stoder
invandrarelevers sprakliga
utveckling i svenska

m Av samma &sikt
N 22 m Delvis av samma &sikt
Vet inte/har ingen asikt

28e. Jag valjer
undervisningsmetoder som
speciellt stoder
invandrarelevers sprakliga
utveckling i svenska

Delvis av annan asikt

36 7 g ~Avannan asikt
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Figur 14.  Léararnas asikter om mal, material och metoder i undervisningen

| intervjusvaren berdttar lararna hur de i planeringen eller i undervisningen tar
hansyn till de olika sprakliga behoven. Flera larare (Lil, Li2, Li3 och Li5) litar pa
assistenter och andra larare nar det galler att iaktta elevernas sprakkunskaper. Lil
ger ansvaret for att iaktta elevernas sprakkunskaper till en personlig assistent och
delvis dven till de andra eleverna i klassen. Lédraren 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 satt att
oka det sprakliga inflodet och elevens mojligheter att tala sjalv. Fastan Lil svarar
att hon inte tar hansyn till spraket har hon dnda gett eleverna goda mojligheter att
anvanda spraket med andra elever. Hon stodjer elevens sprakinlarning genom
valet av undervisningsmetod fastdn hon anser att det hor till assistentens uppgifter
att hjalpa eleven. Samma synsétt kommer fram dven i Voipio-Huovinens och
Martins (2012: 102) undersokning dar nagra klassforestandare i finska
hogstadieskolor tyckte att ansvaret for stodet for eleverna med invandrarbakgrund
helst skulle hora t.ex. till larare i finska som andrasprak.

85. N4 [...] Det borde man ju ha gjort men att i den har storyline, s tankte att nar de
ar i en grupp [...] de hjalper liksom varandra, med spraket ocksa [...] Jag har int
tagit hansyn darfor att han har en assistent har egentligen, som var sjuk, som sitter
och hjalper liksom. (Lil)

Aven Li2 berattar att eleven far hjilp av en annan ldrare. Denna ldrare undervisar
i elevernas modersmal och i religion men hjélper dven elever med andra amnen.
Li2 tar upp tidsbristen som orsakas av andra problem i klassen. Hon ser
tidsbristen som ett skal till att hon inte har haft méjlighet att ge elever med
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invandrarbakgrund all den uppmérksamhet de skulle ha behdvt (se &ven ex. 31
och 59).

Li3 och Li5 litar sig till speciallararen. Li3 namner att eleverna gar till
speciallararen men &ven hon ger dem individuellt stod (ex. 86). Li5 beréttar att
hon tidigare har tagit mera hansyn till sprakliga aspekter i undervisningen men
inte langre eftersom eleven nu féljer undervisningen bra och far extra stod hos
speciallararen. Li3 berattar att hon inte tar hansyn till sprakkunskaper hos elever
med invandrarbakgrund i planeringen utan hjdlper dem individuellt i
undervisningssituationen i stéllet:

86. Mmm, nej jag tar inte det med pé det sattet att jag speciellt gér nanting extra for
dom for att jag gar och forklarar och hjalper dessutom extra da for dom som
behdver det, speciellt med spraket. Dar finns ju andra finlandssvenska pojkar som
har daligt med modersmalet som ocksa far extra stod [...] o sen dessutom sa var
speciallarare ger ju en extra lektion per vecka at dessa [...] (Li3)

Li4, Li6, Li7 och Li8 beréattar uttryckligen att de medvetet tar hansyn till spraket
nar de planerar undervisningen. Li4 och Li6 anser att eleverna behdver mera stéd
I vissa @mnen, men inte i alla. Li4 beréttar att man inte behdver ta hénsyn till
sprakkunskaperna i matematik men i modersmalet t.ex. gar hon genom temat
speciellt grundligt och anvander stodord for uppgiften. Li6 tycker att eleverna
klarar sig i modersmalet men hon konstaterar att man i finskan behover ta mera
hansyn till elevernas sprakkunskaper och forbereda enklare texter (ex. 87).

87.[...] na p ettan s& &r det ju oftast valdigt enkelt annars ocks4, att det har, att de
hanger ju bra med, just séna med modersmal och san hant o [...] den dar finskan
da pa femman sa dar far man nog liksom tanka efter att man ska planera det sé att
de ocksa forstar, hanger med [...] (Li6)

For Li7 har orsaken till spraklig planering varit missndje med
undervisningsmaterialet. Lararen har inte kunnat anvanda samma larobok for hela
klassen och behdver darfor individualisera undervisningen sa att eleven med
invandrarbakgrund far anvanda en annan larobok. Li8 anger konkreta sétt att
stodja elever sprakligt. Hon visualiserar sin undervisning genom att rita och
skriva pa tavlan. Hon beréttar att hon gor det eftersom det finns en elev som inte
har invandrarbakgrund i klassen som behover extra stod men att dven eleverna
med invandrarbakgrund behéver visualisering. Aven Li3 namner att det finns
ocksa andra elever i klassen som behover stod med spraket (ex. 86).

Lararna berattar hur de konkret tar hansyn till elevernas sprakkunskaper i
undervisningssituationerna. Fyra ldarare (Lil, Li2, Li3 och Li4) ndmner att de
hjalper eleven genom att forklara ord. Li2 beréttar att hon nér hon har tid tar upp
och forklarar nya ord utférligare & om hon inte hade elever med
invandrarbakgrund i klassen (ex. 88). Hon anvénder synonymer, omformulerar
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och ger individuella anvisningar till elever med invandrarbakgrund. Aven Li4
anvander synonymer och en ensprakig ordbok i svenska for att lattare kunna
forklara ord pa ett annat satt. Lararna i Bjorklunds (2013: 127) undersokning
namner anvandning av synonymer och férenkling av spraket som metoder att
underlatta forstaelsen.

88. | den man jag har kvar tid o majlighet sa juu jag beaktar dem men det kénns som
att mina resurser int alltid racker till (Li2)

Li2 namner ocksa att elever med invandrarbakgrund ofta behover individuell
uppmarksamhet och rdd i borjan av lektionen. Aven Li6 sdger att man mycket
noggrant maste kontrollera om eleven faktiskt har forstatt och inte bara latsas ha
forstatt vad uppgiften gar ut pa. Li6 namner ocksa att eleverna hanger med battre i
grupparbeten eftersom de far stod av andra elever. Aven Lil har markt att
eleverna med invandrarbakgrund har nytta av gemensamt arbete med
klasskamraterna (se ex. 85).

Lil i exempel 89 lagger en del av ansvaret for att eleven ska forsta pa en assistent
som &r i klassen for att speciellt hjadlpa en elev med invandrarbakgrund.
Assistenten talar elevens modersmal. Lararen betonar ocksa att alla behandlas pa
samma satt i hennes klass. Pa detta satt inkluderar hon eleverna med
invandrarbakgrund i klassen och eleverna far ingen extra uppmarksamhet. De
eventuella specialbehoven tas hand om av andra.

89. Jag behandlar dom som alla andra hdr. Sen har de resurser liksom den hér pojken
har en larare som [...] kommer hit tvd ganger i veckan o hon talar ocks& hans
sprak (Li1)

I en undersokning av van Tartwijk m.fl. (2009) upptédckte forskarna att de
intervjuade ldrarna ofta var motvilliga att ta fram den kulturella eller etniska
bakgrunden hos eleverna nar det géller undervisningen i mangkulturella klasser.
Lararna var anda nagot osakra om huruvida de borde ta hansyn till dessa aspekter
i undervisningen (van Tartwijk m.fl. 2009: 458).

Ett satt att stodja spraket ar att anvanda icke-sprakliga hjalpmedel. Tre (Li1, Li3
och Li5) av de larare som jag har intervjuat anvander inte mera icke-sprakliga
hjalpmedel pa grund av att de har elever med invandrarbakgrund i klassen. Lil
betonar att hon behandlar alla elever pa samma satt (ex. 89) och tycker inte att
hon anvander mera icke-verbala hjalpmedel pa grund av elever med
invandrarbakgrund. Li5 anser att de elever med invandrarbakgrund som hon har i
klassen har sa goda kunskaper i svenska att hon inte behdver anvanda icke-
verbala hjalpmedel for deras skull.
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Li2, Li7 och Li8 har tagit till icke-verbala hjalpmedel som en del av vanlig
undervisning pa grund av elever med invandrarbakgrund. Li2 och Li8 betonar att
de anvander icke-verbala hjalpmedel sasom bilder och gester som hjalp for alla
som behover sprakligt stod i klassen. Li7 berattar att hon anvander mera bilder i
undervisningen for att visualisera t.ex. en handelse i Bibeln pa religionstimmen.
Li4 och Li6 anvander icke-verbala hjalpmedel speciellt om de talar individuellt
med elever med invandrarbakgrund.

| frageformuldret har jag bett lararna berdtta om de anvénder icke-verbal
kommunikation och beskriva vilket slags icke-verbal kommunikation de i sa fall
anvander (Anvander du mera icke-verbal kommunikation nar du undervisar i en
klass med invandrarelever &n nar du undervisar i en klass utan invandrarelever?
Varfor/Varfor inte? Vilket slags? Bilder, gester, pantomim etc.). Hélften (50 %)
av de larare som har svarat pa enkaten anvander mera icke-verbal kommunikation
nar de har elever med invandrarbakgrund i klassen. Lararna anvéander inte alltid
mera icke-verbal kommunikation nar de undervisar hela klassen utan forklarar
uppgiften vid behov efterat t.ex. med hjalp av bilder (ex. 90).

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

Bilder ndmns i 32 l&rares svar och gester i 30 larares svar. Dessa anvénds oftast
som icke-verbal kommunikation i klassrummet. Det hoga antalet forklaras delvis
av att jag har namnt dessa som exempel pa icke-verbal kommunikation i samband
med fragan. Jag namnde ocksd pantomim som 8 larare sager sig anvanda. Over
halften (59 %) av de larare som s&ger sig anvanda mera icke-verbal
kommunikation utnyttjar bilder i undervisningen och 56 % av lararna anvéander
gester. Tre larare har namnt att de, dd de undervisar elever med
invandrarbakgrund, tar alla mojliga medel i bruk for att fa eleven att forsta. Nar
lararna undervisar pa ett sprakinriktat satt kan de ge eleven kontextuellt stod med
hjalp av bilder och t.ex. foremal (Hajer & Meestringa 2010: 42).

Fem larare ar osakra pa om de anvander mera icke-verbal kommunikation om det
finns elever med invandrarbakgrund i klassen eller inte. Oséakerheten uttrycks i
lararnas svar pa olika satt. | exempel 91 uttrycker lararen sin osakerhet med ordet
“kanske”. Det a&r mojligt att lararen anvénder mera icke-verbal kommunikation
med elever med invandrarbakgrund i klassen men &r oséker pa om det faktiskt ar
sa. | exempel 92 far man den uppfattningen att lararen skulle anvanda mera icke-
verbal kommunikation om det fanns en elev med invandrarbakgrund i klassen
som just har borjat sina studier i en svensksprakig skola. Men eftersom en sadan
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. (Le8)

| fem fall har det inte varit mojligt att avgora vilken lararens asikt egentligen ar.
Detta beror ofta pa lararens satt att uttrycka sig. | exempel 93 ar det inte klart om
icke-verbala medel anvands pa grund av hela klassen eller just darfor att eleven
med invandrarbakgrund finns med.

93. | matematiken &r spraket ett problem endast i textuppgifterna - invandrarelever
har ofta battre matematikkunskaper an véra 'egna’ elever - i fysik-kemi &r det
ganska latt att ‘demonstrera’ vad det ar fraga om. (Le82)

I exempel 93 kan man mérka att behovet av icke-verbal kommunikation har ett
samband med dmnet. | matematik har eleverna inte sprakliga svarigheter forutom
om det ar frdga om textuppgifter. | fysik—-kemi demonstrerar lararen men
fortydligar inte om demonstrationerna ar fler i detta amne just pa grund av elever
med invandrarbakgrund i klassen.

Cirka 39 % av ldararna som har svarat pa enkaten anvander inte mera av icke-
verbal kommunikation darfor att de har elever med invandrarbakgrund i klassen. |
nagra svar kommer det fram att icke-verbal kommunikation anvands i klassen
men inte pa grund av elever med invandrarbakgrund utan som en del av vanlig
undervisning. Det faktum att ldrarna inte anvénder sig av icke-verbal
kommunikation speciellt dd de undervisar elever med invandrarbakgrund kan
ocksa tankas hanga ihop med att eleverna redan kan svenska sa bra att det inte
behovs (ex. 94). Aven ldararen i exempel 95 behandlar eleven med
invandrarbakgrund som en elev bland andra utan storre extra uppmérksamhet. Det
kan ocksd handa att denna larare anvander icke-verbala hjalpmedel men inte
endast pa grund av elever med invandrarbakgrund.

94. Nej, de invandrarelever jag har sa har sd pass goda kunskaper att de klarar sig
mycket bra utan fortydliganden. De har bott har sen de var sma. Men visst
anvander man kroppssprak nar man undervisar/talar, det spelar ingen roll om det
bara ar infédda elever eller med invandrarelever. (Le27)

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

Ocksa antalet elever med invandrarbakgrund ser ut att paverka lararnas 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
mangden av icke-verbal kommunikation inte har Okats:

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

I exempel 96 diskuteras inte om denna enstaka elev skulle behdva icke-verbalt
stod i sitt skolarbete. L&raren namner inte heller om icke-verbala hjalpmedel
annars hor till undervisningsséttet.
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Tabell 8 visar i ljuset av tre utvalda kontextuella bakgrundsfaktorer lararnas satt
att stodja spraket i klassrummet. | tabellen presenterar jag svar pa pastaenden dar
lararna helt eller delvis ar av samma asikt (ja) och helt eller delvis av annan asikt
(nej). Enligt korstabuleringen nedan satter lararna i Nyland (62 %) och i 6vriga
Finland (60 %) ungefar lika mycket sprakliga mal for eleverna. En storre andel av
lararna i Osterbotten (77 %) satter sprakliga mal for eleverna med
invandrarbakgrund. Sprakstodjande undervisningsmetoder och -material ar
vanligast bland larare i 6vriga Finland (50 % resp. 60 %) och i Osterbotten (48 %
resp. 49 %). Sprakstodjande material och metoder ar mera séllsynta bland larare i
Nyland (35 % resp. 35 %). Den stOrsta andelen larare som anger att de inte
anvander sprakstodjande material eller metoder finns i Nyland (38 % resp. 31 %).
Andelen larare som har valt svarsalternativet vet inte/har ingen asikt vid
pastaendet ar storst i Osterbotten: 41 % av ldrarna har valt detta alternativ vid
pastaendet som handlar om sprakstddjande undervisningsmetoder. Bland alla
larare &r andelen 36 % (se figur 14).

Tabell 8. Korstabell om mal, material och metoder i undervisningen och
olika faktorer som handlar om undervisningskontexten
1 Sprakliga mal 2 Sprakstodjande | 3 Sprakstddjande | Signifikans
undervisnings- undervisnings-
material metoder
Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej
Skolans lage
Nyland 62 %’ 23 %’ 35 % 38 % 35 %’ 31 %’
Osterbotten 7% 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 5% 19 %’ 56 % 28 % 53 % 13%

Skolans storlek har betydelse i mitt material for om lararna staller upp sprakliga
mal i undervisningen. Pa basis av mina resultat ar det sannolikare att en larare
som arbetar i en liten skola (under 50 elever) staller upp sprakliga mal &n att en
larare som arbetar i en storre skola gor det. Skillnaden mellan grupperna ar dven
statistiskt signifikant. Andelen larare som staller upp sprakliga mal for elever i en
liten skola &r 82 %, medan siffran i en skola med 150 eller fler elever & 60 %. En
fjardedel av ldararna i en storre skola svarar ocksa att de inte stéller upp sprakliga
mal medan inga larare fran en liten skola har svarat pa samma satt.
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I mindre skolor anvéander fler larare sprakstodjande metoder (65 %) &n de
anvander sprakstodjande material (47 %). | de procentuella andelarna som galler
storre skolor finns inte en likadan skillnad. I skolor med mellan 50 och 149 elever
anvander 55 % av lararna sprakstodjande material och 53 % sprakstodjande
metoder. De motsvarande andelarna &r 37 % och 38 % bland larare i skolor med
150 elever eller fler. Andelen larare som anvander sprakstodjande metoder &r
mindre nar det géller stora skolor &n i sma skolor med under 50 elever.

Antalet elever med invandrarbakgrund i skolan verkar inte ha nagon tydlig
inverkan pa om lararna staller upp sprakiga mal eller om de anvéander
sprakstodjande material och metoder. Skillnaden &r inte statistiskt signifikant,
men man kan dnda se att andelen larare ar nagot stérre i varje kategori nar det
géller skolor med Over tio elever med invandrarbakgrund. Till exempel stéller 68
% av lararna fran skolor med under 10 elever med invandrarbakgrund upp
sprakliga mal for sina elever. Om det finns flera elever med invandrarbakgrund i
skolan staller 75 % av lararna upp sprakliga mal. (Tabell 8.)

I tabell 9 presenterar jag procentandelarna i korstabuleringen for fyra faktorer som
handlar om individerna och pastaendena om lararen staller upp sprakliga mal eller
anvander sprakstodjande undervisningsmaterial eller undervisningsmetoder.

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

1 Sprakliga mal 2 Sprakstodjande | 3 Sprakstodjande | Signifikans
undervisnings- undervisnings-
material metoder
Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej
Arbetserfarenhet
Hogst 10 ar 1%’ 12 %’ 41 % 29 % 38 % 18 %
11-20 ar 68 %’ 15 %’ 50 % 25 % 60 % 18 %
21-ar 3%’ 18 %’ 42 % 36 % 42 % 12%
Arbetserfarenhet
(elever med
invandrarbakgrund)
<3 7% 8 % 44 % 271 % 52 % 15%
>4 64 % 22% 45 % 33% 44 % 16 %
Yrke
(N=104)
Klasslérare 77 % 9 % 51 % 27 % 51 % 17% | 1*
Amneslérare 56 % 29 % 29 % 35 % 38 % 12 %
Fortbildning
(N=105)
Nagon 96 %’ 0%’ 85 % 8% 85 % 49 | 1*x*, 2%**
fortbildning Kisisie
Ingen 61 %’ 20 %’ 32% 37% 37% 19%
fortbildning
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Skillnaderna i fraga om sprakliga mal &r inte sa stora mellan de larare som har
olika ldng arbetserfarenhet. Ett undantag ar &nda larare som har en
arbetserfarenhet pd 11-20 ar. Dessa larare staller minst upp sprakliga mal for
eleverna (68 %) jamfort med dem som har kortare (71 %) eller langre erfarenhet
(73 %). Larare med 11-20 ars arbetserfarenhet anvander &nda mera
sprakstodjande undervisningsmaterial och undervisningsmetoder &n larare i andra
grupper. Vart att notera dr dven att 46 % av lararna med arbetserfarenhet pa over
21 ar har valt alternativet vet inte/har ingen asikt vid pastaendet som handlar om
anvandningen av sprakstodjande metoder. Andelen ar hog (44 %) aven bland dem
som har under 10 ars arbetserfarenhet bakom sig.

Lararnas erfarenhet av att undervisa elever med invandrarbakgrund visar inte
nagon signifikant skillnad mellan grupperna. | procentandelen finns inte heller
stora skillnader mellan grupperna nar det galler anvandning av sprakstodjande
undervisningsmaterial och undervisningsmetoder. En storre andel larare (77 %)
som har tre eller farre elever med invandrarbakgrund i klassen staller sprakliga
mal for eleverna an de larare (64 %) som har fler elever i klassen.

Tabell 9 visar att det finns en signifikant skillnad mellan grupperna klass- och
amneslarare nar det galler sprakliga mal. Det ar sannolikare att dmneslarare inte
staller upp sprakliga mal for eleverna an att klasslarare inte gor det. Tre
fjardedelar (77 %) av klasslararna svarar att de staller upp sprakliga mal och 9 %
att de inte gor det. N&r det géller &mneslérare svarar 56 % att de stéller upp
sprakliga mal medan 29 % inte gor det. En stérre andel klasslarare (51 % resp. 51
%) stodjer eleverna med sprakstddjande material och metoder jamfort med
andelen amneslarare (29 % resp. 38 %). Halften (50 %) av amnesldrarna har valt
svarsalternativet vet inte/har ingen asikt for pastdendet som handlar om
undervisningsmetoder medan 32 % av klasslararna har valt detta alternativ. Dessa
skillnader &r dock inte statistiskt signifikanta men de kan ses som ett tecken pa att
klasslararna ar mer medvetna om sprakets betydelse i undervisningen &n
amneslararna. Det har kritiserats att undervisningen i sprak faller pa
modersmalslararna fastan ansvaret borde ligga dven hos amneslararna (se Hajer &
Meestringa 2010: 15; se &ven avsnitt 2.4).

Tabell 9 visar att det ar sannolikt att en larare som har gatt pa fortbildning inom
invandrarundervisning staller upp sprakliga mal och anvander sprakstddjande
material och metoder. Skillnaderna mellan grupperna ar statistiskt starkt eller
mycket starkt signifikanta. Nastan alla (96 %) larare som har gatt pa fortbildning
staller upp sprakliga mal for eleverna. Knappt tva tredjedelar (61 %) av lararna
som inte har gatt pa fortbildning stéller upp sprakliga mal. Det ar ocksa vart att
notera att ingen som har fatt fortbildning inte staller upp sprakliga mal. Det finns
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anda nagra som har svarat vet inte/har ingen asikt. Majoriteten (85 %) av lararna
som har fatt fortbildning anvander ocksa sprakutvecklande material och metoder.
Andelen bland de larare som inte har fortbildat sig &r ca en tredjedel (32 % resp.
37 %). Vart att notera ar aven att 44 % av de larare som inte har fatt fortbildning
har valt alternativet vet inte/har ingen asikt nar det galler pastaendet om
sprakstodjande undervisningsmetoder. Dessa resultat tyder pa att lararna far rad
och redskap via uthildningen och blir medvetna om de sprakliga aspekter som &r
forknippade med undervisningen.

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

1 Sprakliga mal 2 Sprakstodjande | 3 Sprakstodjande | 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 2%’ 14 %’ 50 % 25% 54 % 17% | 3*
svenska
Alla kan svenska 65 %’ 16 %’ 32 % 42 % 32 % 13%

Skillnaderna mellan de l&rare som har tre eller farre elever eller fyra eller fler
elever med invandrarbakgrund i klassen &r inte statistiskt signifikanta. Det
framgar av tabell 10 att en storre del av dem som har fler elever i klassen (76 %)
staller upp sprakliga mal for eleverna an av dem som undervisar tre eller farre
elever (67 %). Néar det galler anvandning av sprakstodjande material ar skillnaden
endast fyra procentenheter (47 % resp. 43 %). Andelen larare som anvander
sprakstodjande metoder ar hogre bland dem som undervisar fler elever med
invandrarbakgrund (55 %) &n bland dem som har férre elever i klassen (43 %).

Av tabell 10 framgar att de flesta (65 %) av dem som anser att elever med
invandrarbakgrund har sprakkunskaper nastan pa samma niva som en infodd
talare anda staller upp sprakliga mal for eleverna. Av de larare som undervisar
minst en elev med samre sprakkunskaper staller 72 % upp sprakliga mal.
Skillnaden ar 7 procentenheter. Aven elever som har undervisningsspraket som
modersmal utvecklar hela tiden sina sprakkunskaper. Det ar majligt att lararna
staller upp sprakliga mal for hela klassen, inte sérskilt for elever som inte har lart
sig svenska som modersmal.
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Elevens sprakkunskaper har betydelse for om lararna anvander sprakutvecklande
material och metoder. Av de ldrare som undervisar elever som har goda
kunskaper i svenska anvander 42 % inte sprakutvecklande material. Andelen
larare som undervisar dven elever som inte kan svenska nastan pa en infodd niva
ar 25 %. En knapp tredjedel (32 %) av lararna som undervisar elever som kan
svenska nastan pa samma niva som en infodd talare anvander &anda
sprakutvecklande material. Halften av lararna i den andra gruppen anvander
dylika metoder. Skillnaden i anvandningen av sprakutvecklande metoder ar
statistiskt signifikant. Man kan se i tabell 10 att over hélften (54 %) av lararna
som undervisar elever med svagare kunskaper i svenska anvander
sprakutvecklande metoder medan andelen i den andra gruppen &r 32 %. Over
halften (55 %) av de larare som undervisar endast elever med goda kunskaper i
svenska har i denna fraga valt svarsalternativet vet inte/har ingen asikt. De kan ha
valt detta alternativ eftersom de anser att eleverna som de har i klassen inte
behdver undervisningsmetoder som stédjer den sprakliga utvecklingen da dessa
elever redan har sa goda kunskaper.

433 Feedback pa elevens sprakfardigheter

Enligt Cummins (1996: 74-75) ar det av hogsta vikt att eleven far feedback for att
kunna bli spréakmedveten och utveckla sina inlarningsstrategier. Aven Hajer och
Meestringa (2010: 35, 131) betonar att fastan det ar viktigt att eleven far
mojlighet att anvanda spraket ar det ocksa viktigt att eleven far kontinuerlig
feedback for att kunna lara sig mera. Enligt forskarna ar feedback nytt sprakligt
inflode for eleven och positiv feedback paverkar dven elevens motivation (Hajer
& Meestringa 2010: 36). Gibbons (2006: 13) betonar att lararens kommentarer
fungerar som ett slags bro (en become a bridge) mellan det bekanta vardagliga
spraket och spraket som anvands i skolkontexten.

Nér det géller lararens varderingar anser de flesta larare (82 %) i min studie att det
ar deras ansvar att ge elever feedback pa deras sprakfardigheter (se avsnitt 4.2.1).
| enkaten har jag fragat lararna om de ger feedback pa de muntliga och de
skriftliga sprakfardigheterna i svenska (figur 15). Marjoriteten av lararna ger
feedback pa muntliga och skriftliga sprakfardigheter. Lararna ger oftare feedback
pa elevernas muntliga an pa deras skriftliga fardigheter i svenska. Flera larare (79
%) ger mer feedback pa de muntliga sprakfardigheterna dan pa de skriftliga (71
%). Detta kan delvis forklaras av att det finns l&arare som undervisar t.ex. i idrott
eller slojd och inte har skriftliga uppgifter. Det kom ocksa fram att en storre andel
larare (14 %) inte ger feedback pa de muntliga fardigheterna jamfort med andelen
larare (11 %) som inte ger feedback pa de skriftliga sprakfardigheterna. Det finns



146

17 % som har valt alternativet vet inte/har ingen asikt for fragan om de ger
feedback pa de skriftliga sprakfardigheterna. | fraga om muntliga fardigheter &r
andelen endast 7 %. (Figur 15.) Det kan &ven handa att de som inte har skriftliga
uppgifter har valt just detta svarsalternativ.

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

17 75

24c¢. Jag ger feedback till

invandrarelever om deras B = Av samma asikt
muntliga sprakfardigheter i m Delvis av samma asikt
svenska Vet inte/har ingen &sikt

Delvis av annan asikt

24a. Jag kontrollerar om L
invandrarelever har forstétt _5 71 Avannan asikt

korrekt det som jag s&ger

0% 50 % 100 %

Figur 15.  Léararnas asikter om feedback

| intervjun har lararna berattat 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 sager i intervjun att de ger feedback bade pa muntliga och
pa skriftliga kunskaper under lektionen och i utvarderingen. Li8 beréattar i
exempel 97 att hon berommer eleven speciellt ndr hon marker att svenskan har
gatt framat:

97. nér jag ser framsteg s& brukar jag vara noga med att siga att ”oj vad bra du sa den
dér saken nu” [...] (Li8)

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

98. Int sku jag satta na speciell feedback pa dom utan det ar nog ungefar samma som
jag ger at alla (Li6)

Lé&rarna ger feedback utan att planera det desto mera i klassrumssituationer och
som en del av bedomning i prov. Li2 och Li6 berattar att de ger spraklig feedback
aven i samband med foraldrasamtalen.



147

Det ar vanligt for lararna att kontrollera om elever med invandrarbakgrund har
forstatt det som de sagt. De flesta larare (88 %) som har svarat pa enkaten anser
att de kontrollerar att eleven har forstatt, medan 7 % beréttar att de inte gor det.
(Figur 15.) Man kan kontrollera forstaelse pa olika satt. De intervjuade lararna har
svarat att de fragar uttryckligen eller observerar hur eleven beter sig efter
instruktionerna. | intervjun svarar tva av lararna (Lil och Li2) att de inte
uttryckligen kontrollerar om invandrareleven har forstatt det som de har sagt. Lil
beréttar att hon inte gor det men tillagger aven att hon borde gora det. Li2 beréattar
att hon inte uttryckligen kontrollerar forstaelsen men hon sager att hon marker om
eleverna inte har forstatt.

Li7 agerar i princip pa samma satt som Li2, dvs. hon observerar om eleverna
borjar arbeta eller inte. Hon berattar anda att hon aven fragar eleverna aktivt.
Ocksa lararna Li3, Li4, Li5, Li6 och Li8 berattar att de atminstone da och da
uttryckligen fragar om eleverna har forstatt (ex. 99).

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

Li3 och Li4 menar att de litar pa att eleverna berattar om nagonting annu &r oklart
(ex. 99). Dessa larare ger delvis ansvaret for forstaelsen till eleven sjalv. | avsnitt
4.2.2.2 kom det fram att lararna vardesétter elevens egen aktivitet. Denna
vardering kan tankas paverka lararna sa att de i sina handlingar ger eleven
utrymme att ta ansvar for sin inlarning och sa att de aven antar att eleven sjalv ar
aktiv. Li6 papekar ocksa att eleverna fragar sjalva om de inte forstar, men hon
brukar ocksa upprepa det som hon har sagt for att forsakra sig om att eleverna
med invandrarbakgrund har forstatt. Hajer och Meestringa (2010: 18-19) papekar
att fastan man forklarar nagot pa nytt och forenklar spraket betyder det inte att
eleven forstar eller far mojlighet att utveckla sina sprakfardigheter. I Ahtinevas
m.fl. (2010) undersokning har blivande amneslarare lyft fram problematiken med
att eleverna inte alltid berattade om de inte forstod. Som orsak nd&mnde de att
eleven majligen var radd for att bega fel eller inte ville fa uppmarksamhet.
(Ahtineva m.fl. 2010: 14.) Liknande tankar uttrycker &ven nagra elever i Dooleys
(2009) undersokning nar de beréattar att de ar radda for att nagon skrattar at dem.
Eleverna i hennes undersokning talar d&ven om att de anser att de maste sjalva
aktivt beratta om svarigheterna att forsta (Dooley 2009: 84-89).

4.4  Sammanfattande diskussion

Jag diskuterar resultaten i kapitel 4 i forhallande till min modell om lararens
sprakliga undervisningspraxis (se avsnitt 2.4). Jag sammanfattar diskussionen
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genom att bearbeta modellen enligt analysresultaten (figur 16). De svar pa
fragorna som har utgangspunkt i lararens varderingar och erfarenheter handlar om
lararens roll och ansvar, de sprakliga utmaningarna i klassen samt faktorer som
lararna upplever att beframjar eller hindrar elevens sprakinlarning. De svar pa
fragorna som har utgangspunkt i lararens handlingar handlar om lararens satt att
tala, anvandning av sprakstddjande material och metoder samt lararens vana att ge
eleverna feedback. | min analys som géller de sprakliga handlingarna har jag tagit
hansyn aven till vissa bakgrundsfaktorer.
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) t invandrarbakgrund
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Figur 16.  Lararens sprakliga undervisningspraxis utgaende fran analysen i
kapitel 4

Enligt min modell utgors de yttre ramarna for lararens sprakliga
undervisningspraxis delvis av laroplansgrunderna. Under materialinsamlingstiden
2009-2010 tillampas Grlgru 2004 d&ven i undervisningen av elever med
invandrarbakgrund. Enligt West (manuskript) kommer dessa elever till synes
narmast i de enskilda avsnitt som uttryckligen handlar om elever med
invandrarbakgrund. Grigru 2004 ger inte tydliga ramar for undervisning av elever
med invandrarbakgrund utan dessa namns skilt som specialfall (West
manuskript). | figur 16 har jag andrat de ramar som Grlgru 2004 skapar till en
streckad linje for att illustrera denna vaghet.
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Att lararen ar en viktig sprakmodell for elever med invandrarbakgrund hor till
varderingarna hos de flesta larare i min undersékning. Denna vardering kan antas
paverka lararnas agerande i klassrummet nar de anvéander spraket i tal och i skrift.
Enligt resultaten anger dnda inte alla larare att de &ndrar sattet 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 innebéara att ge eleverna autentiskt sprakligt inflode och inte
andra sitt sétt att tala fran det normala.

Det finns en variation i hur lararna delar ansvaret och samarbetar med kolleger.
Dessa svar dar erfarenhetsbaserade men beréttar &ven om ldrarens varderingar.
Vissa ldrare har etablerat ett samarbete som har kommit till pa grund av
situationen: t.ex. att det plotsligt har kommit elever med invandrarbakgrund i
skolan. Lararna berattar om samarbete med speciallérare och klassbitraden. 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 ldrare t.ex. berdttar att elevens personliga assistent vanligen ger
eleven sprakligt stod. Detta kan antas paverka lararens sprakliga handlingar som
t.ex. anvandning av sprakstodjande material och metoder eftersom lararen
mojligen inte kdnner behov att stodja spraket i undervisningen om ansvaret for
elevens sprakutveckling ges till andra.

Enligt lararna ar den storsta sprakliga utmaningen i klassrummet forstaelse mellan
eleven och lararen. Aven nar det galler de viktigaste faktorerna som beframjar
eller forhindrar sprakinlarningen hos elever med invandrarbakgrund tycks
lararnas svar basera sig pa egna praktiska erfarenheter. Svaren kan tankas basera
sig dven pa det som Handal och Lauvas (2002: 19-22) kallar formedlade
kunskaper, t.ex. uthildning och fortbildning eller det som man har fatt veta av
andra larare. Det framkommer tydligt i svaren att tillgang till lampligt material
och lampliga metoder &r betydelsefull. Dessa kan ses som en del av de resurser
som lararen behover (figur 16). En faktor som lyfts fram bade nar det galler
faktorer som beframjar och som forsvarar sprakinlarningen ar kompisar. Léararna
onskade att eleven har svensksprakiga kontakter i skolan och pa fritiden i stallet
for endast finsksprakiga eller endast sadana som ar pa elevens modersmal. Enligt
lararna ligger ansvaret delvis aven pa eleverna med invandrarbakgund som ska
vara aktiva i sin inlarning.

Till l&rarnas vérderingar hor dven ifall de k&nner att det &r deras ansvar att ge
eleven feedback pa sprakkunskaperna i svenska. Majoriteten av lararna (88 %)
kanner att det ar deras ansvar men i praktiken berattar 72 % att de ger feedback pa
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de skriftliga fardigheterna och 79 % pa de muntliga fardigheterna. Denna skillnad
kan delvis forklaras med den tidsbrist som manga larare upplever i arbetet.

I min analys som handlar om lararens sprakliga handlingar har jag undersokt
vilken paverkan vissa kontextuella faktorer samt vissa faktorer som handlar om
lararen eller eleven har pa lararnas svar. De faktorer som har visat statistiskt
signifikanta skillnader nar det galler lararens sprakliga handlingar i klassrummet
ar skolans storlek, lararens yrke som klass- eller amneslarare, fortbildning, antalet
elever med invandrarbakgrund i klassrummet och elevernas sprakkunskaper i
svenska (figur 16). Det finns &ven relativt stora skillnader i procentandelar mellan
vissa andra grupper.

Det kommer fram i den statistiska analysen att det ar sannolikare att de larare som
har deltagit i fortbildning talar langsammare, uttalar tydligare och forenklar
spraket nar de undervisar elever med invandrarbakgrund &n de larare som inte har
deltagit i fortbildning. Dessa tre satt att andra sprakbruket ar sannolikare ocksa
om lararen har minst en elev i klassen som inte kan svenska nastan pa infodd niva
jamfort med om alla elever kan svenska. Om lararen undervisar fyra eller fler
elever med invandrarbakgrund &r det sannolikt med ett langsammare och
tydligare uttal &n hos en ldrare med férre elever med invandrarbakgrund.
Procentandelarna visar dven skillnader mellan orterna Nyland och Osterbotten.
Det 4r sannolikare att en ldrare fran Osterbotten andrar sattet att tala an en larare
fran Nyland. En knapp tredjedel av ldrare i Nyland t.ex. svarade att de forenklar
spraket nar motsvarande andel i Osterbotten var 60 %. Detta kan forklaras aven
med antalet elever med invandrarbakgrund eftersom i mitt material udervisar
lararna i Osterbotten i genomsnitt fler elever med invandrarbakgrund an i Nyland.

Nar det géller de sprakliga malen och anvandningen av sprakstddjande material
och metoder kommer det fram i analysen att l&rare i mindre skolor med under 50
elever oftare stéller upp sprakliga mal for elever med invandrarbakgrund an larare
i storre skolor. Det finns samma skillnad dven mellan klass- och &mneslérare, dvs.
klasslarare staller mer sannolikt upp sprakliga mal. Detta samband kan &ven
orsakas av att de sma skolorna ofta ar lagstadieskolor med Kklasslarare.
Fortbildning har betydelse dven nar det galler sprakliga mal och sprakstddjande
material och metoder. Det &r tydligt att om lararna har fatt fortbildning ar det mer
sannolikt att de staller upp sprakliga mal och anvander sprakstodjande material
och metoder jamfort med larare utan fortbildning. Léararna som inte hade fatt
fortbildning valde ocksad oftare svarsalternativet vet inte/har ingen asikt.
Fortbildning tycks ge lararna fardigheter att kdnna igen och att ta hansyn till de
sprakliga aspekterna i undervisningen. Lararens 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 nar det géller anvandningen av sprakstodjande
metoder, dvs. det ar mer sannolikt att lararen i en sadan klass anvéander
sprakstodjande metoder an i en klass dar alla elever kan svenska nastan lika bra
som infodda talare. Elevernas sprakkunskper hade anda inte nagon storre
betydelse nar det galler de sprakliga malen fér undervisningen.
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5 SPRAKLIG UNDERVISNINGSPRAXIS |
MANGKULTURELLA KLASSRUM | ETT
FRAMTIDSPERSPEKTIV

Diskussionen i kapitel 5 koncentrerar sig pa framtidsutsikter for den
finlandssvenska skolan. Framtidsutsikterna diskuteras utgaende fran material pa
makronivan  (utbildningsmyndigheterna) och pa mikronivan (lararna).
Utbildningsmyndigheternas synvinkel baserar sig pa en intervju med Bob
Karlsson, direktor for den svensksprakiga enheten vid Utbildningsstyrelsen 2012—
2018 (avsnitt 5.1). Framtiden diskuteras ur lararnas synvinkel i avsnitt 5.2.
Avsnittet inleds med en analys av lararnas asikter om sin kompetens (avsnitt
5.2.1) och fortsitter med en analys av lararnas asikter om sitt arbete i
mangkulturella  klasser i den finlandssvenska grundskolan ur ettt
framtidsperspektiv (avsnitt 5.2.2). Kapitlet avslutas med en sammanfattande
diskussion (avsnitt 5.3).

5.1  Framtiden ur utbildningsmyndighetens synvinkel

Enheten for svensksprakig utbildning vid Utbildningsstyrelsen ansvarar bl.a. for
laroplans- och examensgrunderna pa svenska. Sedan ar 2012 har Bob Karlsson
fungerat som direktor for enheten. Enligt Karlsson &r spraket en av utmaningarna
inom den svensksprakiga utbildningen, inte bara pa grund av de elever som har
finska som modersmal eller elever med invandrarbakgrund utan ocksa pa grund
av elever som har svenska som modersmal. Enligt honom betonas det i den nya
laroplanen 2014 att dven &amneslarare 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
finsksprakiga och tvasprakiga eleverna som en mer aktuell fraga an sprakligt stod
for elever med invandrarbakgrund. Han motiverar sin asikt med att det finns
relativt fa elever med invandrarbakgrund i de finlandssvenska skolorna.

Som en stor forandring i svenskans stallning i mangkulturella klasser namner
Karlsson faran att svenska spraket blir endast ett undervisningssprak. Han
hanvisar &ven till en klassrumsundersokning dar eleverna slutade tala svenska
genast nar lararen inte var narvarande. Karlsson papekar att man inte heller far
tvinga eleverna att tala svenska och pa sa satt formedla en bild av att deras
modersmal inte dr acceptabelt (ex. 100). Sahlstrom m.fl. (2012) beréttar att flera
skolor har en sprakpolicy som innebér att man talar svenska i klassen nar vuxna &r
narvarande. Om man fokuserar for mycket pa svenskan i skolan kan flersprakiga
elever uppleva att de inte far visa sin flersprakiga sida dar. Sahlstrom m.fl. (2012:
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102-103) betonar att lararna borde férmedla en 6nskan att anvanda svenska t.ex.
med argument som “Det 4r artigare att tala sa alla forstar”.

100. Man vill ju att de ocksé ska forstd, hanga med och trivas och sa vidare att inte
gora s& har tvangssvenska i den svenska skolan.

Karlsson namner att det inte ar fraga endast om finskans paverkan utan pa vissa
orter ar det de sprak som elever med invandrarbakgrund talar som kan ta Gver
utanfor lektionstid. Han anser ocksa att skolspraket kommer att krava mera tid
och energi av lararen. Karlsson vill inte sétta regler for att eleverna borde tala
svenska i skolan eftersom han anser att det kan vara skadligt for sjalvbilden om
man inte far tala sitt modersmal.

Karlsson ar anda av den asikten att det, fastan han tror att eleverna i framtiden
kommer att tala flera sprak under skoltiden, orsakar utmaningar nar det galler att
skolan ska kunna sakra ett starkt skolsprak (ex. 101). Karlsson betonar att
undervisningsspraket svenska ska beaktas i laroplanen ocksa darfor att svagare
sprakkunskaper kan ses som en orsak till att de svensksprakiga skolorna har klarat
sig samre t.ex. i PISA-undersékningar jamfort med de finsksprakiga skolorna.

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

Den nya laroplanen (Grlgru 2014) som ar publicerad efter intervjun visar pa
denna forandring till ett mer liberalt synsétt. Dar beskrivs bl.a. att flersprakiga
elever ska uppmuntras att anvanda sina sprak pa lektionerna (Grlgru 2014: 87).

Enligt Karlsson har grundskolan goda mdojligheter att ta héansyn till
mangkulturalism och flersprakighet aven i framtiden, men han papekar ocksa att
det kraver en viss vilja och iver fran skolans och enskilda larares sida. En
utmaning ar 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
Jippo.

Som ett nytt koncept angdende undervisning av elever med invandrarbakgrund
namner Karlsson projektet Skolsprak (se avsnitt 2.2). Han anser att d&ven om
projektet mest handlar om sprakparet svenska—finska kan det ge
handlingsmonster aven for de larare som har elever med andra sprakliga
bakgrunder i klassen. | frdga om larares fardigheter att ta hansyn till elever med
invandrarbakgrund i sin undervisning betonar Karlsson erfarenhetens roll.
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103. Dér &r sakert skillnaderna stora beroende p& var man jobbar att har man en
langre tid haft invandrarelever sa tror jag att man utvecklar sitt arbetssatt mera.

Karlsson sager att en larare som da och da har nagon elev med invandrarbakgrund
i klassen kanske inte har forstaelse for elevens behov pa samma sétt som en mer
erfaren larare. Han papekar att viljan till fortbildning kommer fran lararen sjalv
och att det séllan ar ndgon annan som bestammer att man ska delta i fortbildning
(ex. 104). Enligt Karlsson bar lararen ansvaret; om lararen sjalv inte ser nagot
behov av fortbildning, blir det ingen fortbildning.

104. Men om man int sjalv ser att man har behov sa gar man int.

Karlsson tror inte heller att alla l&rare har kunskaper i att ta hansyn till de
sprakliga aspekterna nar de undervisar elever med invandrarbakgrund (ex. 105).
Enligt Lahdenpera (2010b: 16-17) &r fortbildning viktig for lararna i
mangkulturella skolor eftersom manga av dem har fatt sin utbildning for lange
sedan och inte har dagsaktuell forstaelse for mangkulturalism. Man kan séga att
den efterfragade kompetensen skiljer sig fran de faktiska kvalifikationskraven i
arbetet, dvs. arbetet krdver i praktiken mera utbildning &n vad som krévs enligt de
officiella kvalifikationskraven for en kompetent larare (se avsnitt 2.3.1; Ellstrom
2004: 38-39). Enligt Karlsson stodjer Utbildningsstyrelsen lararnas fortbildning
genom att bevilja understdd till enskilda kursarrangorer.

105. Om frdgan ar stélld har alla larare tillrackliga kunskaper s& dd maste jag siga nej,
det har inte alla larare.

Av erfarenhet sager Karlsson att de kvotflyktingar som far forberedande
undervisning dar lattare att hantera fOor 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 lararen i
exempel 57 dar lararen beskriver den belastande situationen nar elever utan
kunskaper i svenska placeras i ett vanligt klassrum. Under intervjun tar Karlsson
aven 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 har ar en svensk skola. Som vissa larare har till
exempel med finsksprékiga ocksa dar de finns i mindre utstackning.

107. Det 4r inte larares problem, kanske ldraren resonerar, utan det ar elevernas eller
foraldrarnas problem.

Exempel 107 visar att Karlsson ocksa tar fram ansvarssynvinkeln. | stéllet for att
se utvecklingen av sprakkunskaperna som en gemensam uppgift kan lararna enligt
Karlsson dven resonera sa att eleverna och foraldrarna huvudsakligen borde ta
hand om problematiken nar det galler sprakinlarningen.
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Karlsson hoppas t.ex. att handboken som publicerats inom projektet Skolsprak ska
ge stod och allménna riktlinjer fér lararna 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 sager
att sprak som en komponent i alla @mnen kan vara en del i de blivande
laroplansgrunderna. Karlsson anser att ett sarskilt handlingsprogram angaende
sprakliga fragor for elever med invandrarbakgrund inte behdvs men att spraket
ska beaktas i laroplanen med tanke pa lokala behov. Laroplanen skulle i framtiden
kunna bli &nnu mera ett arbetsredskap for lararen.

5.2  Framtiden ur l&rarnas synvinkel

| detta avsnitt diskuterar jag framtiden ur lararnas synvinkel genom att reda ut hur
mina informanter ser pa utvecklingen av sin lararkompetens med hjalp av
fortbildning (avsnitt 5.2.1). Jag undersOker aven hur lararna tror att deras arbete i
framtiden paverkas av elever med invandrarbakgrund ur sprakets synvinkel
(avsnitt 5.2.2).

521 Utveckling av lararkompetens

Lahdenpera (2010) diskuterar betydelsen av skolans mangkulturalism for skolan
och lararens arbete. Hon betonar att fortbildning ar vésentlig for larararbetet i
mangkulturella skolor. Utan fortbildning kan foraldrade praktiker vara mera till
skada an till nytta for barn med utldndsk bakgrund. (Lahdenperd 2010b: 16-17.) |
en rapport av Nationella centret for utbildningsutveckling &r ett av
utvecklingsforslagen att sprakliga och kulturella aspekter borde inga i all
utbildning och forthildning av larare, eftersom larares fardigheter angaende dessa
aspekter behover utvecklas pa alla utbildningsstadier. Rapporten foreslar att dessa
aspekter kunde beaktas t.ex. i samband med utbildning som handlar om l&roplan.
Eftersom resurserna &r begransade foreslar man &aven mojlighet till
distansutbildning. (Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015: 244-245)) |
Axelssons m.fl. (2002) studie kommer det fram att fortbildning paverkar lararnas
kompetensutveckling och arbetet i praktiken. Enligt studien rapporterar de flesta
pedagogerna att deras syn pa sprakanvandning (83 %, n=114), sprakutveckling
(90 %) och kunskapsutveckling (84 %) har forandrats 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 &ven har lyckats med forandringarna. (Axelsson m.fl. 2002: 205—
211.) Axelsson m.fl. (2002: 209) anger &ven att pedagogerna har markt en
skillnad i hur egna och andras attityder och varderingar syns. Det kan alltsa
betyda att fortbildning paverkar lararnas praktiska yrkesteori.

Tre av lararna (Li2, Li5 och Li7) som har deltagit i intervjun har fatt fortbildning i
temat invandrarundervisning. Alla férutom en beréttar att de ar intresserade av
fortbildning) i framtiden. En av lararna (Li5) forklarar att det inte for tillfallet &r
aktuellt att skaffa sig mer fortbildning. Li8 i ex. 108 forklarar att hon har varit
tvungen att valja 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 anda under intervjun att dven denna
utbildning har varit nyttig med tanke pa elever med invandrarbakgrund.

108. N& kanske jag sjalv sku vilja fortbilda mig lite mera inom den har
invandrarproblematiken [...] har jag liksom bestdmt att nu fokuserar jag min
fortbildning pa det sa jag har nog fatt vilja bort det dar (Li8)

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

Jag har valt att formulera fragan om fortbildning som en 6ppen fraga i enkaten
(Har du gatt fortbildningskurser inom invandrarundervisning? Vilka? Nar?).
Majoriteten av lararna (75 %) i min undersokning har inte deltagit i fortbildning.
Knappt en fjardedel (23 %) av lararna har deltagit i en sadan. Tva larare (2 %)
lamnade fragan obesvarad. Det kommer fram i analyserna i kapitel 4 att lararens
fortbildning ser ut att paverka lararens handlingar i klassrummet. En statistiskt
signifikant skillnad finns mellan grupperna nér det galler férdndring i lararens satt
att tala, om lararen stéller sprakliga mal samt anvandning av sprakstodjande
material och metoder i undervisningen. (Se avsnitt 4.3.1 och 4.3.2.)

Léararna beréttar som orsak till att de inte har deltagit i fortbildning att de inte har
fatt information om kurserna (ex. 109 och ex. 110). Léararen i exempel 109
uttrycker osékerhet om huruvida det ens finns kurser som handlar om
invandrarundervisning. Léararen i exempel 110 anser att information om sadana
kurser inte har funnits eller erbjudits. Mdjligheten att fortbilda sig kan &ven ha
anknytning till lararens egen aktivitet och eget intresse, dvs. lararna upptécker
sjalva om de har fortbildningsbehov eller fortbildningsénskemal.

109. Nej. Finns det sadana? (Le87)

110. Nej, har inte blivit informerad/erbjuden sadana kurser. (Le57)
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Typen av fortbildning varierar fran studiebesék och dagkurser (ex. 111) till langre
kurser, och tiden for forthildningen varierar fran en forelasning till flera
fortbildningstillfallen under nagra ar (ex. 112).

111. Endast kortare dagskurser (Le4)

112. Ja-jag har jobbat som invandrarlirare méanga &r och vi hade fortgdende
fortbildning. T.o.m fick vi lara oss ett afrikanskt frimmande sprak av en native, s&
att vi skulle kdnna pd hur svart det &r att lara sig ett nytt sprak som inte alls likanr
ditt eget. Galler &ren 2001-2006. [...] (Le46)

Den fortbildning som lararen i exempel 112 har gatt har hort till arbetet som
invandrarléarare. Under materialinsamlingstiden jobbade lararen som &mneslérare
pa ett hogstadium.

Fastan en stor del av informanterna har svarat att de inte har gatt pa fortbildning
inom invandrarundervisningen &r majoriteten av lararna (64 %) intresserade av att
fortbilda sig inom temat. Detta kan ses som ett tecken pa att &ven om lararna har
fatt lararutbildning ar de av den asikten att de saknar den kompetens som arbetet
kraver (se Ellstrom 2004: 38). Léararna har uttryckt sitt intresse for fortbildningen
nar de har svarat pa foljande oppna fraga: Redogor for vilken slags kurs/vilka
slags kurser du skulle vara intresserad av att delta i. Om du inte &ar intresserad av
att delta i ndgon kurs, beratta varfér. En knapp fjardedel (23 %) av lararna har
svarat att de inte ar intresserade av fortbildning inom omradet. De larare som
redan har gatt pa fortbildning var mera intresserade av att fortbilda sig dven i
framtiden &n de larare som inte hade gatt pa fortbildning (se tabell 12 nedan).
Nagra informanter (4 %) lamnade fradgan utan svar och markerade detta t.ex. med
ett streck. Nar det har varit svart att avgdra om ldrarna ar intresserade av
fortbildning eller inte har jag fort in svaren i kategorin ”oklar” (8 % av svaren).
Till denna kategori hor ocksa svaren "vet inte” eftersom man inte kan veta om
detta svar betyder t.ex. att lararna inte kan svara pa 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 &ven fall dér lararen har varit intresserad av att delta i
nagon kurs men av nagon orsak inte kunnat géra det (ex. 113).

113. Jag hade varit intresserad av att lara mig mera men tyvérr gar jag i pension under
detta r sa det ar forsent. (Le64)

De larare som inte &r intresserade av fortbildning inom invandrarundervisning
berattar t.ex. att de kommer att ga i pension inom nagra ar eller att de inte har tid.
Den vanligaste orsaken &r att de sager 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 behéver fortbildning (ex. 114
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och ex. 115). Mdjligheten till fortbildning ansags bli aktuell ifall lararna far elever
med invandrarbakgrund.

114. Nej! Vi har si fa invandrarelever just nu men kanske jag har behov av en kurs i
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 ar val meningen att invandrarna
ska smélta in i det finlandssvenska samhéllet / jag ska inte undervisa s méanga ar
till [snedstrecken &r mina tillagg for att underlatta lasningen] (Le50)

| exempel 115 uttrycker lararen sin asikt om att elever med invandrarbakgrund
ska ”smalta in” i samhéllet och eftersom deras kunskaper i svenska ar goda finns
det ingen orsak for lararen att fortbilda sig. Ett motiv till ointresset ar ocksa att det
inte finns manga invandrare i skolan och att lararen efter nagra ar slutar arbeta i
yrket. Likadana asikter har t.ex. Soilamo (2008: 156-158) patraffat i sin
lararprofil som hon kallar assimilerande uppfostrare. Dessa larare 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 lararna ofta ansag att da man undviker diskriminering betyder det att
man inte uppmarksammar olikheterna 6verhuvudtaget.

Lararna &r intresserade av kurser som ger grundldaggande information om att
undervisa elever med invandrarbakgrund. Det namns att lararna vill fa praktiska
tips som de kan anvéanda i undervisningen och fa veta mer om eventuella nya
metoder och fa tillgang till mangsidigt material. Linnér och Westerberg (2009a:
53) har mérkt att oerfarna lararstudenter vill ha enstaka konkreta tips som ger dem
trygghet. Enligt forskarna kan langtan efter tips bero pa att de inte har forstatt hur
man utvecklas till en professionell larare (Linnér & Westerberg 2009a: 53).
Klasslararen i exempel 116 &ar speciellt intresserad av tips om undervisning i
svenska. Aven i Soilamos (2008: 104) undersékning i finska skolor niamns att en
del av lararna (N=4/12) vill fa fortbildning i hur en elev som inte har finska som
modersmal undervisas i undervisningsspraket. Lararen i exempel 117 é&r
intresserad av att fa fortbildning dar just det egna amnet star i fokus. Lararen i
exempel 116 saknar grundldggande utbildning om allmén undervisning i en klass
med elever som har olika bakgrund. Léraren saknar speciellt mangsidiga
laromedel och namner att laromedlen ska finnas tillgangliga bade elektroniskt och
som tryckta bocker. Tillgang till lampligt laromaterial anses ocksa allmant vara
problematisk i de svensksprakiga skolorna eftersom efterfragan ar sa liten att
tryckning av material inte dr lonsam for forlagen (Bjorklund 2013: 129-133).
Behov av olika undervisningsmaterial och metoder kom fram i min studie redan i
analysen i avsnitt 4.2.2.1 och 4.2.2.2 nar lararna berdttade om faktorer som
beframijar och forsvarar elevens sprakinlarning i svenska.
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116. praktiska tips inom svenska undervisningen (Le49)

117. Kurser som ger vagledning 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 laromedel 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 larare 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 larare som hon intervjuade hade deltagit i fortbildning. Alla larare i hennes
studie var av den asikten att de behover fortbildning och ar villiga att delta i
sadan. De ville fd pedagogisk uthildning och praktiska rad (N=5/12) men &ven
fortbildning om olika kulturer och religioner (N=5/12). (Soilamo 2008: 102-106.)

Korstabulering mellan faktorn fortbildning och de utvalda bakgrundsfaktorerna

| tabell 11 presenterar jag korstabulering mellan tva faktorer angaende
fortbildning och tre faktorer angaende kontextuella aspekter. Jag har delat in
lararna i tva grupper enligt om de har deltagit i fortbildning (ja i tabellen) eller om
de inte har deltagit i fortbildning (nej i tabellen). En liknande indelning anvander
jag aven néar det géaller intresse for fortbildning, dvs. om de &r intresserade av
fortbildning (ja i tabellen) eller inte (nej i tabellen). Tva larare har lamnat fragan
om de har gatt pa fortbildning obesvarad (N=105). I fraga om intresset for
fortbildning har jag tagit med de larares svar jag har kunnat kategorisera antingen
sa att de ar eller sa att de inte &r intresserade av forthildning (N=94). Eftersom
antalet svar &r under 100 har jag inte berdknat statistisk signifikans nér det géller
intresset for fortbildning. Samma svar jamfors utgaende fran samma indelning
aven i tabellerna 12 och 13. | tabell 11 Kkorstabulerar jag svaren med de
kontextuella faktorerna: skolans lage, skolans storlek och antalet elever med
invandrarbakgrund. | de tva senare tabellerna ersatts 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 (réknas
(N=105) fortbildning (N=94) inte for intresse)
Ja | Nej Ja | Nej
Skolans lage
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 % 33% | 1***
>10 48 % 52 % 89 % 11%

Tabell 11 visar att det finns en statistiskt signifikant skillnad mellan faktorerna
nar det galler sambandet mellan fortbildning och antalet elever med
invandrarbakgrund i skolan. Déartill finns det pafallande skillnader i
procentandelarna dven i samband med de tva Ovriga faktorerna. Jamforelserna
mellan skolornas olika placering visar att en procentuellt hogre andel larare i
Osterbotten har fatt fortbildning jamfort med lararna pa andra orter. En storre
andel larare fran Osterbotten &r ocksa intresserade av att fa mera fortbildning (82
%) jamfort med lararna pad andra orter. Aven om en jamforelsevis liten andel av
lararna i Nyland (15 %) har fatt fortbildning ar drygt halften (52 %) av dem
intresserade av fortbildning i framtiden. Andelen & mindre jamfért med den i
Osterbotten (82 %) och i dvriga Finland (71 %).

Aven skolans storlek ser ut att ha betydelse for lararnas deltagande i fortbildning
och deras intresse for framtida fortbildning. Endast 16 % av ldrarna i stora skolor
med 150 elever eller fler har fatt fortbildning och 84 % har inte fatt fortbildning.
Endast drygt halften (59 %) av lararna fran dessa skolor &r 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 lararna i skolor med 50—
149 elever foljer samma fordelning (68 % resp. 86 %). | stora skolor ser det
darmed ut att finnas mindre intresse for fortbildning jamfort med i mindre skolor
dven om bara en liten del av lararna har fatt fortbildning.
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En jamforelse med antalet elever med invandrarbakgrund som finns i skolan visar
att intresset &ar storre i de skolor som redan har flera elever med
invandrarbakgrund (89 % resp. 67 %). En tredjedel (33 %) av lararna fran skolor
med under 10 elever med invandrarbakgrund svarar att de inte dr intresserade av
fortbildning. Motsvarande andel bland larare i skolor med 10 eller fler elever med
invandrarbakgrund ar 11 %. | sina dppna svar berattar manga larare att de om
antalet elever med invandrarbakgrund &r lagt inte anser sig behova fortbildning
(se ex. 114). En storre andel (48 %) larare i dessa skolor har ocksa fatt tidigare
fortbildning jamfort med andelen larare i skolor med under tio elever med
invandrarbakgrund (15 %). Skillnaden mellan dessa grupper ar &ven statistiskt
signifikant, dvs. antalet elever med invandrarbakgrund har betydelse for hur
manga larare som har gatt pa fortbildning.

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

Hégst 10 &r 18% 82 % 77% 23%
11-20 &r 28% 72% 75 % 25%
>21 &r 271% 73% 68 % 32%

Arbetserfarenhet (elever
med invandrarbakgrund)

<3 19 % 81 % 72 % 28 %

>4 30 % 70 % 74 % 26 %
Yrke (N=102, N=91)

Klasslarare 25 % 75 % 76 % 24 %

Amneslarare 21 % 79 % 69 % 31 %

Fortbildning (N=93)

Négon fortbildning - - 96 % 4%
Ingen fortbildning - - 66 % 34 %

Skillnaderna mellan fortbildning och faktorerna som handlar om lararens yrke &r
inte statistiskt signifikanta men det finns skillnader i procentandelarna i tabell 12.
Farre larare med hogst 10 ars arbetserfarenhet (18 %) har fatt fortbildning inom
invandrarundervisning jamfort med larare med en langre arbetserfarenhet. Detta
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kan delvis forklaras av att man inte har hunnit fortbilda sig eftersom
arbetskarriaren inte har varat sa lange. Andelen larare som har fatt fortbildning &r
hogst (28 %) bland de larare som har 11-20 ars arbetserfarenhet. Intresset for
framtida fortbildning &r storst bland dem som har hogst 10 ars erfarenhet och
minst bland dem som har jobbat i 21 ar eller langre. En orsak till detta ar att en
del av dem som redan har arbetat en langre tid narmar sig pensionsaldern och ser
ingen nytta med att fortbilda sig jamfort med dem som &nnu har en lang
arbetskarriar framfor sig. Pensionsaldern namns i de éppna svaren som en orsak
till minskat intresse for fortbildning (ex. 113).

Hur lang erfarenhet en larare har av att undervisa elever med invandrarbakgrund
ser ut att paverka andelen ldarare som har gatt pa fortbildning. En stérre andel av
de larare som har Over 4 ars arbetserfarenhet (30 %) av att undervisa elever med
invandrarbakgrund har fatt fortbildning &n av dem som har undervisat hogst 3 ar
(19 %). Aven dessa resultat kan delvis forklaras med hur lang arbetserfarenhet
lararna har. L&rarna ar ungefar lika intresserade (72 % resp. 74 %) av att fortbilda
sig i framtiden oberoende av hur lang erfarenhet de har av att undervisa elever
med invandrarbakgrund. Soilamo (2008: 165-166) kom i sin undersékning fram
till att de larare som hade mindre erfarenhet av att undervisa elever med
invandrarbakgrund var villigare att fortbilda sig jamfort med l&rarna som hade
mera erfarenhet. Lararna i Soilamos undersokning tyckte att deras fardigheter i
undervisning i en mangkulturell klass har blivit battre genom erfarenhet.

I procentandelarna for klasslérare och &mneslérare finns inga stora skillnader. En
litet storre andel klasslarare (25 %) har gatt pa fortbildning jamfort med andelen
amneslarare (21 %). Aven intresset for fortbildning &r nagra procentenheter storre
bland klasslarare (76 %) an bland &mneslérare (69 %). En orsak till detta kan vara
att klasslararna jobbar med en liten grupp elever varje dag. Amneslirarna
undervisar ofta flera elever som de traffar kanske ett par ganger i veckan.

Det framgar tydligt av tabell 12 att tidigare fortbildning inom
invandrarundervisning har betydelse for intresset for den framtida fortbildningen.
Nastan alla som redan har gatt pa fortbildning (96 %) skulle vilja fortbilda sig
mera i framtiden. Av dem som inte har fortbildat sig &r 66 % intresserade. Denna
skillnad kan bero pa att man ofta sjalv maste séka sig till fortbildning och det
berittar om lararnas aktivitet och intresse for att fordjupa sina kunskaper. Aven i
expertintervjun betonar Karlsson att lararens aktivitet spelar en roll nar det géller
att delta i fortbildning (ex. 104).

| tabell 13 har jag jamfort de tva faktorer som handlar om fortbildning och antalet
elever med invandrarbakgrund som ldraren undervisar samt lararens uppfattning
om dessa elevers sprakkunskaper i svenska.
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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 fraga om fortbildning mellan
larargrupperna som ar 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 larare med flera elever med invandrarbakgrund i klassen ar ocksa en
storre andel (88 %) intresserade av fortsatt utbildning jamfort med de larare som
undervisar 3 elever eller farre (65 %). | de 6ppna 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, okar ocksa viljan
till fortbildning (se ex. 114).

Det finns en statistiskt signifikant skillnad mellan l&ararens fortbildning och
lararens uppfattning om elevernas sprakkunskaper. Enligt tabell 13 har en storre
andel (31 %) av de larare som anser att alla elever i klassen inte kan svenska pa
nastan samma niva som en infodd talare fatt fortbildning, jamfort med de larare
vilkas elever behérskar svenska néstan lika bra som en infodd talare (10 %).
Elevens sprakkunskaper tycks paverka dven lararens intresse. Majoriteten av
lararna (87 %) som har minst en elev med samre kunskaper i svenska an en
infodd talare &r intresserad av fortbildning. Bland de larare som undervisar elever
som kan svenska nastan lika bra som en infodd talare ar under hélften (41 %)
intresserade av fortbildning. Det &r sannolikt att om lararen anser att alla elever i
klassen inte kan svenska ungeféar lika bra som infodda talare ar lararen ocksa
intresserad av att fortbilda sig. I svaren om hurdan fortbildning lararna skulle vara
intresserade av kommer det fram att de speciellt vill ha rdd om olika satt att
undervisa eleverna i svenska (se ex. 116).
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5.2.2 Skolans framtid i en mangkulturell kontext

| tidigare studier har det kommit fram att antalet elever med invandrarbakgrund i
klassrummet paverkar hur lararen upplever sin arbetsmangd. | Soilamos (2008:
111) undersokning upplever nastan alla (96,6 %) larare som undervisar Gver tre
elever med invandrarbakgrund att arbetsméngden har okat ganska mycket,
mycket eller till och med vildigt mycket. Over en tredjedel (35,9 %) av dem som
undervisar tre eller farre elever med invandrarbakgrund upplever att
arbetsméngden har 0kat ganska mycket, mycket eller valdigt mycket. (Soilamo
2008: 111.)

| figur 17 presenterar jag hurdana asikter lararna i mitt material har om den
finlandssvenska grundskolans framtid ur sprakets synvinkel. I min undersokning
tror majoriteten av lararna att antalet elever med invandrarbakgrund kommer att
oka i framtiden: 87 % av lararna ar helt eller delvis av samma asikt vid pastaendet
| framtiden kommer det att finnas flera invandrarelever i de svensksprakiga
grundskolorna i Finland (figur 17). Svaret helt av samma asikt valjs av 65 % av
lararna. Det framgar av figur 17 att ca 7 % ar helt eller delvis av annan asikt vid
pastaendet. Svaret vet inte/har ingen asikt 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 % &r helt eller delvis av annan asikt och
8 % har valt svaret vet inte/har ingen asikt for pastaendet | framtiden kommer
invandrarelever i klassrummet att paverka lararens arbete allt mer.

De flesta larare (70 %) &r helt eller delvis av samma asikt med pastaendet att den
finlandssvenska skolans mojligheter att ta hansyn till flersprakighet ar goda (figur
17). Knappt en fjardedel (24 %) av lararna ar helt av samma asikt medan 46 % ar
delvis av samma asikt. Knappt en femtedel (19 %) av informanterna ar helt eller
delvis av annan asikt med pastdendet och dessa larare ser troligtvis mera
begransningar i den finlandssvenska skolans mdjligheter att ta hansyn till
flersprakighet. Det kan vara fraga om t.ex. brist pa lampligt material (se ex. 59)
eller bekymmer for hur andra sprak paverkar i undervisningen (se ex. 64 och 66).
Svaret vet inte/har ingen asikt valjs av 11 % av lararna.

Som sista fraga i enkaten har jag valt ett pastdende som har en negativ
orsakskoppling mellan flersprakighet och undervisningsspraket svenska: |
framtiden kan spraklig mangfald i den finlandssvenska skolan vara ett hot mot
undervisningsspraket svenska. Figur 17 visar att pastaendet har orsakat variation
bland svaren. Av lararna ar 21 % helt eller delvis av samma asikt. Narmare en
tredjedel (30 %) av lararna uttrycker osédkerhet och har da valt alternativet vet
inte/har ingen asikt medan knappt halften (49 %) av lararna ser att den sprakliga
mangfalden inte ar ndgot hot mot undervisningsspraket svenska. Mansikka och
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Holm (2011: 137) berattar att i deras studie har nagra larare ansett att den
finlandssvenska skolan skyddar den finlandssvenska kulturen och darfor kan den
inte engagera sig i mangkulturell utbildning. Denna uppgift kan tankas ligga
bakom att andra sprak upplevs som ett hot (se Bjorklund 2013: 132).

32 a | framtiden kommer det att finnas
. . 6 61
flera invandrarelever i de

svensksprakiga grundskolorna i Finland |

32 b. | framtiden kommer L m Av samma asikt

invandrarelever i klassrummet att

o p m Delvis av samma
paverka lararens arbete allt mer

asikt
Vet inte/har ingen

32 d. I den finlandssvenska skolan har _ 11 145 dsikt
man goda mgjligheter att ta hansyn till Delvis av annan
F 0 2

flersprakighet asikt .
Av annan asikt

32 e. | framtiden kan spraklig mangfald
i den finlandssvenska skolan vara ett hot
mot undervisningsspraket svenska

27
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Figur 17.  Léararnas asikter om den finlandssvenska grundskolans framtid

Aven de flesta (N=6/8, dvs. Lil, Li2, Li3, Li4, Li7 och Li8) larare som jag har
intervjuat ar av den asikten 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 ¢kar pa orten ar behovet av arbetskraft. Alla larare ar dnda
inte helt sékra. Li4 sager dock att trenden tycks forandras pa orten och hon tror att
antalet kan minska senare pa grund av att arbetsinvandringen har stagnerat pa
orten. Aven andra larare motiverar sina svar med arbetsinvandring, allméan
globalisering (ex. 121) och med att invandrarnas slaktingar flyttar till samma land
och ort. Lil anser ocksa att 6kningen kommer att vara storre pa den finska an pa
den svenska sidan i skolan (ex. 121).

120. Absolut okar det. [intervjuaren: Varfor?] N3, trenden har ju hittills varit att det
har flyttat in valdigt mycket, speciellt kanske naringarna ar sana som dit man
garna tar utlandsk arbetskraft. Har finns mycket jordbruk och djurhallning och
palsfarmning och sant. (Li8)

121. Mnjoo-o. [intervjuaren: Varfor?] N3, invandringen okar, tror jag, nog ocksa hit
till Finland [...] for att de ska ta hand om oss sen ndr vi & 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. (Li1)
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I exempel 120 och 121 syns det att kontexten &r olika for Li8 som arbetar i
Osterbotten och Lil som arbetar i Nyland. Lil tar hansyn till att invandrare har
mojlighet att vélja att lara sig finska vid integrering. Ingen av lararna séger rakt ut
att de inte tror att det blir fler elever med invandrarbakgrund i klassen eller i
skolan. Tva larare (Li5 och Li6) tvekade om sina svar. Li6 motiverar osékerheten
genom att forklara den daliga arbetssituationen pa orten. Li5 tycker att kommunen
spelar en avgoOrande roll for hur mycket den tar emot flyktingar men att &ven
finlandarnas negativa attityder paverkar.

Lararna (8/8 st.) stéller sig positivt till att det kommer fler elever med
invandrarbakgrund i den finlandssvenska skolan fastan de ocksa namner att det
staller nya krav pa deras arbete. Lararna i Soilamos (2008) undersékning anser att
man borde ha endast nagra elever med invandrarbakgrund i en klass sa att alla
elever far den uppméarksamhet som de behover. Decentralisering av eleverna
skulle ocksa enligt lararnas asikt gora elevens integrering lattare i samhéllet.
(Soilamo 2008: 146.)

Lararna i min undersokning ndmner att det kravs fortbildning (ex. 122) och
resurser for att hjalpa 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 maste vara beredd att jobba for att eleverna ska
anpassa sig till det finlandska samhallet. Hon framhdver aven att eleverna maste
fa stod for att lara sig sprak men ocksa for annan undervisning.

122. Na det staller nya krav. Det blir mera som du sa mangkulturellt och mera liksom
mangfasetterat att man mast som larare fa lite mera utbildning i det har [...] man
sku beh6va mera kunskaper i deras kultur ocksa [...] (Li1)

123. Nog kréver det att vi &r beredda att jobba for att ta emot dem pa ett bra sétt och
fa dem- hjalpa dem att anpassa sig till vart samhalle. Nog kraver det ju extra
resurser av skolorna for att undvika problem och svarigheter som kan uppsta nar-
om inte de kanner sig valkomna eller far tillrackligt stod med att lara sig sprak och
ta del av undervisning dverlag. (Li2)

Pa liknande satt som i exempel 122 kommer det fram dven i Soilamos (2008)
undersokning att lararna saknar kunskaper i kultur. F6r Soilamo (2008: 85-86) ar
kulturella kunskaper (kulttuuriset tiedot) en del av lararens mangkulturella
kompetens tillsammans med pedagogiska fardigheter, samt erfarenheter och
attityder som hor till mangkulturalism. De flesta larare (87,3 %, N=71) i hennes
undersdkning upplever att de har inga eller lite kunskaper om elevernas kulturer.
Soilamo (2008: 99-101) markte ocksa att en storre andel av de larare som har fatt
utbildning som handlar om mangkulturalism dven har kunskaper om elevernas
kulturer jamfort med de larare som inte har utbildning inom omradet. (Se avsnitt
2.3.1))
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Lararna tar i sina svar fram sprakaspekten ur elevens och &ven ur lararnas
synvinkel. En l&rare (Li5) ser elever med invandrarbakgrund som
finlandssvenskar pa grund av spraket och anser att det ar 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 anda
fram tanken att elever med invandrarbakgrund kanske skulle ha det lattare i
finsksprakiga skolor eftersom hon anser att finskan anda ar det sprak som man
ska kunna i Finland (ex. 124).

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

Li5 anser att eleverna med invandrarbakgrund pa basis av spraket kan ses som
finlandssvenskar. Aven i Mansikkas, Holms och Londens (2013) undersékning
namner lararinformanterna att ett centralt k&nnetecken for den finlandssvenska
skolan ar just det svenska spraket. FOr vissa var det ocksa det enda kannetecknet.
Li3 ar inte lika ivrig att se eleverna som finlandssvenskar eftersom hon anser att
eleverna dnda maste lara sig finska (ex. 124). Li5 konstaterar dven att hon inte ser
det som problematiskt for elever med invandrarbakgrund att lara sig finska sedan
de har lart sig svenska. (Se Airio 2012a: 73-82.) | mitt material ses kompisarnas
eller omgivningens finska dven som en hindrande faktor for sprakinlarningen i
svenska (se ex. 64 och 65).

Li4 (ex. 125) namner att det & mycket viktigt att lararen talar en god svenska. Li4
berattar att hon har varit pa studiebesok i nagra skolor i Sverige dar hon ansag att
vissa larare som hade utlandsk bakgrund inte var tillrackligt skickliga pa svenska.
Hon anser att i en likadan situation i Finland kommer skolans niva att sankas. |
Bigestans (2015: 78-87) undersokning som handlar om l&rare med utlandsk
bakgrund i Sverige kommer det fram att lararna ser spraket som en utmaning i
arbetet. Lararna upplever aven att kolleger och foraldrar tvivlar pa deras
kompetens i att undervisa eftersom de talar svenska som andrasprak (Bigestans
2015: 95-105).

125. jag mast nog sidga det atminstone tycker jag att den som da har svensk
undervisning ska ha svenska som modersmal eller &tminstone vara riktig duktig
pa svenska (Li4)

Elever med invandrarbakgrund ses ocksa som en resurs i klassen och dessa elever
representerar sin kultur och kan vara till nytta for hela klassen genom att de sjalva
kan lyfta fram sin kultur (Lil). Deras narvaro Okar ocksa toleransen (Li6 och
Li7). (Airio 2012a: 73-82.)



168

Nér det géller faktorer som l&rarna hoppas ska forandras i framtiden ndmner de att
de saknar resurser. Li2 ndmner att tidsbristen &r aktuell i arbetet. L&rarna anser att
fler elever med invandrarbakgrund kraver extra resurser, t.ex. stddtimmar, en
personlig assistent (ex. 126) eller lampligt material (Li1, Li3, Li6 och Li7).

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

Aven om manga larare kritiserar att resurserna inte racker till berattar en larare
(Li4) att hon tycker att de har satsat mycket resurser pa undervisning av elever
med invandrarbakgrund och hon ar mycket nojd med den radande situationen. |
fraga om utveckling av den egna undervisningen foreslar tva larare (Lil och Li5)
att temadagar arrangeras (se Airio 2012a: 73-82). | intervjun med direktoren for
den svenska enheten vid Uthildningsstyrelsen papekas att mangkulturalism och
flersprakighet borde inga i skolvardagen och inte presenteras skilt som temadagar
(se avsnitt 5.1, ex. 102).

Tva larare (Li2 och Li3) pdminner om att ocksd annat dn det mangkulturella
skulle krava mera uppmarksamhet. Li3 namner uttryckligen de s.k. halvsprakiga
eleverna, som dr tvasprakiga men har bristande kunskaper i bada spraken: svenska
och finska (se Airio 2012a: 73-82.). | Mansikkas, Holms och Londens (2013:
297-298) undersokning om lararnas syn pa elevernas identiteter i den
finlandssvenska skolan namner 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
manga elever med invandrarbakgrund nar det galler t.ex. forstaelsen av skriftliga
uppgifter. (Mansikka, Holm & Londen 2013: 297-298). Tva larare (Lil, Li5)
sager att de hoppas pa en forandring i attityderna sa att eleverna blir mer
toleranta. (Se Airio 2012a: 73-82.) Tva larare (Li2 och Li4) onskar ocksa att
eleverna med invandrarbakgrund skulle delta i hobbyverksamhet dven utanfor
skolan. Ocksa i enkatsvaren som handlar om faktorer som hjalper eleverna att lara
sig svenska kommer det fram att ldrarna onskar att eleverna skulle ha aktivt
umgange med svensktalande och att de skulle ha mojlighet att anvadnda svenska
utanfor skolan (se ex. 44).

| tabell 14 presenterar jag lararnas asikter om de pastdenden som ges i figur 17 i
forhallande till tre kontextuella faktorer. Faktorerna ar skolans lage, 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 Spraklig
invandrarbak- invandrarbak- mojligheter att ta | mangfald ar hot
grund i framtiden | grund paverkar hansyn till mot svenskan
larararbete flersprakighet
Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej
Skolans lage
Nyland 73 %’ 15 %’ 7% 12 %’ 85 %’ 8 %’ 19 % 62 %
Osterbotten 92 %’ 3%’ 90 %’ 3%’ 70 %’ 16 %’ 18 % 48 %
Ovriga 95 %’ 5w’ 85 %’ 5%’ 50 %’ 40 %’ 30 % 40 %
Skolans
storlek
<50 94 %’ 0%’ 88 %’ 6 %’ 82 %’ 12 %’ 12% 59 %
50-149 89 %’ 5w’ 97 %’ 0%’ 4%’ 18 %’ 26 % 50 %
>150 85 %’ 10 %’ 7% 10 %’ 63 %’ 21 %’ 19 % 46 %
Antalet
elever med
invandrar-
bakgrund
<10 87 %’ 5w’ 84 %’ % 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 framgar dock av tabell 14 att en mindre andel larare i
Nyland (73 %) tror att antalet elever med invandrarbakgrund okar i skolorna
jamfort med vad larare fran andra orter tror (Osterbotten 92 % och 6vriga Finland
95 %). Majoriteten av lararna i Nyland (12 %) ar ocksa av den asikten att dessa
elever inte kommer att paverka larararbetet mera i framtiden. I Osterbotten &r
andelen 3 % och i O6vriga Finland 5 %. Orsaken till skillnaderna mellan Nyland
och Osterbotten kan vara att finskan ar ett dominerande spréak i Nyland och darfor
antar lararna mojligen att invandrare som i framtiden flyttar till Finland véljer att
lara sig finska i stéllet for svenska. En stor del av lararna i Nyland (85 %) ser den
finlandssvenska skolans mojligheter att ta hansyn till flersprakighet som goda
medan endast halften (50 %) av lararna fran évriga Finland &r av samma asikt. Av
lararna fran ovriga Finland dr 40 % av annan asikt nar det galler pastaendet att
den finlandssvenska skolan har goda mojligheter att ta hansyn till flersprakighet.
Andelen dr avsevart storre an den i Nyland (8 %) och Osterbotten (16 %).

I 6vriga Finland &r en storre andel larare (30 %) jamfort med lararna i Nyland (19
%) och Osterbotten (18 %) av den &sikten att spraklig mangfald &r ett hot mot
svenskan. | Nyland &r ldrarna minst oroliga for svenskans stallning som
undervisningssprak. Dar ar 62 % av lararna av annan asikt i fraga om pastaendet, i
Osterbotten 48 % och i 6vriga Finland 40 %. Orsaken till dessa resultat kan dven
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finnas i den sprakliga kontexten; i Nyland &r lararna vana vid att balansera mellan
svenska och finska eftersom sa manga elever har en tvasprakig eller finsksprakig
bakgrund (se Slotte-Luttge & Forsman 2013: 9).

De flesta larare i mitt material ar av den asikten att det i framtiden kommer att
finnas fler elever med invandrarbakgrund i de svensksprakiga skolorna i Finland
(tabell 14). Ingen larare fran en liten skola med hogst 50 elever ar av annan asikt
infor pastaendet att antalet elever med invandrarbakgrund okar i framtiden. Det
framgar av tabell 14 att alla larare som ar av annan asikt infor pastaendet arbetar i
skolor med 50-149 elever (5 %) eller 150 elever eller fler (10 %). Andelen l&rare
som har valt alternativet vet inte/har ingen asikt vid pastaendet fordelas jamnt
mellan grupperna. Andelen ldarare som har valt detta alternativ & 6 % i skolor
med under 50 elever och 50-149 elever och 5 % i skolor med 150 eller fler
elever. Skolans storlek verkar alltsa inte att orsaka variation i svaren.

Ingen larare fran en skola med 50-149 elever &r av annan asikt vid pastaendet om
elever med invandrarbakgrund kommer att paverka lararens arbete mera i
framtiden. Majoriteten (97 %) ar av den asikten att dessa elever paverkar lararens
arbete mera i framtiden. Skillnaden &r 20 procentenheter jamfort med vardena for
skolor med 150 elever eller fler. I dessa skolor har 77 % av lararna svarat att de ar
av samma asikt infor pastaendet.

En storre andel larare i mindre skolor med under 50 elever jamfort med i de storre
skolorna tror pa den finlandssvenska skolans mojligheter att ta hansyn till
flersprakighet. Andelen larare i mindre skolor som ar av samma asikt vid
pastaendet ar 82 %, i skolor med 150 eller fler elever ar andelen 63 %.

Cirka en fjardedel (26 %) av lararna fran mellanstora skolor (50-149 elever) anser
att spraklig mangfald &r ett hot mot svenskan. I mindre skolor ar andelen 12 %
och i storre skolor med 150 elever eller fler & andelen 19 %. | skolorna med
under 50 elever anser 59 % av lararna att de ar av annan asikt vid pastaendet.
Hélften av lararna i mellanstora skolor (50-149 elever) och 46 % av lararna i
stora skolor (150 elever eller flera) ar av annan asikt nar det galler detta
pastaende.

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

| tabell 15 presenteras korstabulering av pastaendena som handlar om framtiden i
den finlandssvenska skolan och faktorerna som handlar om ldrarens bakgrund.
Bakgrundsfaktorerna ar langden pa allman arbetserfarenhet, arbetserfarenhet i

undervisning av elever med invandrarbakgrund, yrket som klass- eller
amnesldarare  och  fortbildning inom undervisning av elever med
invandrarbakgrund.
Tabell 15. Korstabell om framtiden och olika faktorer som handlar om
lararen
1Fleracelever | 2 Elever med | 3 Goda 4 Spraklig Signifikans
med invandrar- mdojligheter mangfald ar
invandrar- bakgrund att ta hansyn | hot mot
bakgrund i péverkar till svenskan
framtiden larararbete flersprakighet
Ja [ Nej [Ja  [Nej [Ja [Nej [Ja | Ne
Arbetserfarenhet
Hogst 10 ar 88 %’ 3%’ | 88 %’ 6% | 74%” | 15%" | 18% | 32%
11-20 ar 83% | 10%’ | 80% | 10%" | 73%’ | 23%" | 20% | 63 %
21-ar 94 %’ 6% | 91%’ 0%’ | 64%° | 18%" | 24% | 52%
Arbetserfarenhet
(elever med
invandrarbakgrund)
<3 88 %’ 4%’ | 84% | 10%° | 71% | 23% | 10% | 50% | 4**
>4 87 %’ 9% | 87 %’ 2% | 69% | 15% | 30% | 49%
Yrke
(N=104)
Klasslérare 86 %’ 9%’ | 87 %’ 6% | 71% | 19% | 17% | 56%
Amneslarare 4% | 3% | 82% 6% | 68% | 18% | 26% | 41%
Fortbildning
(N=105)
Nagon 92 %’ 4% | 2%’ 0% | 77% | 19%" | 19% | 65%
fortbildning
Ingen 86 %’ 8%’ | 84%’ 8% | 68%° | 19%" | 20% | 44%
fortbildning

Lararnas arbetserfarenhet verkar inte ha nagon stor betydelse for deras asikter om
framtiden. Det finns sma skillnader i andelen larare som har arbetat i 11-20 ar
eller i Over 20 ar i svaren. En storre andel larare (94 %) som har jobbat i 21 ar
eller langre ar jamfort med de larare som har jobbat mellan 11 och 20 ér (83 %)
av den asikten att antalet elever med invandrarbakgrund kommer att oka i
framtiden. En stérre andel (91 %) av dem som har jobbat i 6ver 21 ar eller langre
forvantar sig ocksa att elever med invandrarbakgrund kommer att paverka deras
arbete mera. Andelen bland dem som har jobbat i 11-20 ar &r 80 %.
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Det finns storre skillnader mellan grupperna nar det géller pastaendet om den
sprakliga mangfalden kan ses som ett hot mot undervisningsspraket svenska i
framtiden. Av annan asikt a 63 % av de larare som har 11-20 ars
arbetserfarenhet, medan av de larare som har jobbat en kortare tid (hogst 10 ar) ar
32 % av annan asikt. Knappt en fjardedel av lararna som har 21 dars
arbetserfarenhet eller langre anser att den sprakliga mangfalden kan ses som ett
hot mot svenskan. Knappt en femtedel (18 %) av de larare som har hogst 10 ars
arbetserfarenhet dar av samma asikt. En kort arbetserfarenhet syns som en
osakerhet i svaren. Halften av de larare som har jobbat en kortare tid (hogst 10 ar)
som larare har valt att svara vet inte/har ingen asikt i fragan.

Det framgar av tabell 15 att langden pa arbetserfarenhet av att undervisa elever
med invandrarbakgrund inte paverkar lararnas asikter om antalet elever med
invandrarbakgrund i framtiden eller om dessa elever paverkar lararnas arbete
mera. Arbetserfarenhet paverkar inte heller svaren vid pastdendet att lararna anser
att den finlandssvenska skolan har goda mdjligheter att ta hansyn till
flersprakighet. En statistiskt starkt signifikant skillnad finns mellan grupperna nar
det galler pastaendet att den sprakliga mangfalden 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 ar eller langre ser
den sprakliga mangfalden som hot jamfort med de larare som har en kortare
arbetserfarenhet. Cirka halften av bada grupperna ar av annan asikt vid
pastaendet. Knappt en tredjedel (30 %) av ldararna som har arbetat fyra ar eller
langre med elever med invandrarbakgrund ar av den asikten att den sprakliga
mangfalden kan ses som ett hot mot svenskan. Motsvarande andel larare bland
dem som har en kortare arbetserfarenhet (< 3 ar) ar 10 %. Lérarens
arbetserfarenhet av att undervisa elever med invandrarbakgrund verkar ha
betydelse speciellt nar det géller andelen larare som &r osékra i sitt svar eller inte
har en asikt vid pastaendet. Svaret vet inte/har ingen asikt valjs av 40 % av
lararna med en kortare arbetserfarenhet (< 3 ar) av att undervisa elever med
invandrarbakgrund. Motsvarande andel bland larare med en langre erfarenhet ar
21 %.

Skillnaderna mellan klass- och &mneslarare &r huvudsakligen hogst 8
procentenheter. En nagot storre skillnad finns angaende fragan om lararna ser den
sprakliga mangfalden som ett hot mot svenskan. En storre andel klasslarare (56
%) jamfort med andelen amneslarare (41 %) tycks inte se spraklig mangfald som
en hotbild for svenskan. Andelen d&mneslarare (26 %) bland dem som ser den
sprakliga mangfalden som ett hot &r ocksa storre &n andelen klasslarare (17 %).
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Det marks inte nagra statistiskt signifikanta skillnader angaende fortbildning i
tabell 15. Av procentandelarna framgar dock att ingen av de ldarare som har gatt pa
fortbildning &r av annan asikt vid pastaendet | framtiden kommer invandrarelever
i klassrummet att paverka lararens arbete allt mer. Cirka en femtedel av lararna i
bada grupperna dr av samma asikt att den sprakliga mangfalden kan ses som ett
hot mot svenskan som undervisningssprak. En tydlig skillnad syns dnda i andelen
larare som ar av annan asikt vid pastaendet: 65 % av lararna som har fatt
fortbildning ar av annan asikt, medan den motsvarande andelen bland dem som
inte har fatt fortbildning ar 44 %. Bland dem som inte har gatt pa fortbildning
finns mera osakerhet och 36 % av lararna har valt alternativet vet inte/har ingen
asikt. Bland larare med fortbildning & motsvarande andel 16 %.

Av tabell 16 framgar hur antalet elever med invandrarbakgrund, som lararna
undervisar, och elevernas kunskaper i svenska paverkar 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 Spréaklig
invandrar- invandrar- mojligheter attta | mangfald &r hot
bakgrund i bakgrund hansyn till mot svenskan
framtiden paverkar flersprakighet
larararbete
Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej Ja | Nej
Antalet elever med
invandrarbakgrund i
undervisningen
<3 86 %’ 7% 84 %’ 7% 2% 16 % 17 % 55 %
>4 92 %’ 5%’ 89 %’ 2% 66 % 24 % 26 % 39 %
Elevens
sprékkunskaper 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 lararnas
asikter om framtiden. Vissa skillnader finns dock mellan grupperna men de é&r 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 l&rare som undervisar fyra eller fler elever
(39 %). Andelen larare som har valt alternativet av samma asikt &r nagot storre
bland dem som har fler elever med invandrarbakgrund i klassen (26 %).
Motsvarande andel i gruppen larare som undervisar tre eller farre elever ar 17 %.
Over en tredjedel (35 %) av ldrarna med fyra eller fler elever har valt
svarsalternativet vet inte/har ingen asikt. Ocksa i den andra gruppen &r andelen
narmare en tredjedel (29 %).
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Inte heller lararens uppfattning om elevernas sprakkunskaper verkar vara en
avgorande faktor for hurdana asikter lararna har om framtiden. Skillnader kan
faststallas nar det galler pastaendet om hot: av de larare som anser att alla elever i
klassen inte kan svenska pa en nastan 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 &ar endast 10 %. Andelen nej-svar dverstiger 50
% bland de larare som har svarat att alla elever kan svenska nastan pa en infodd
talares niva.

5.3 Sammanfattande diskussion

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

Narsamhalle
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Sprékliga handlingar
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Figur 18.  Spraklig undervisningspraxis ur ett framtidsperspektiv

Utgdende fran expertintervjun med Bob Karlsson som é&r 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 &ven West manuskript). Majoriteten av lararna i
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mitt material ar av den asikten att antalet elever med invandrarbakgrund kommer
att 6ka i framtiden (87 %) och att dessa elever kommer att paverka lararens arbete
allt mer (86 %). De intervjuade lararna ser den allmanna globaliseringen i vérlden
och i Finland som orsak till att antalet elever med invandrarbakgrund oOkar i
framtiden dven i de svensksprakiga skolorna.

Elever med invandrarbakgrund anses ofta behova sprakligt stod i sina studier,
men Karlsson papekar att alla elever i klassen ar i behov av spraklig stéttning
delvis pa grund av de lagre PISA-resultaten och delvis pa grund av finskans
paverkan pa svenskan. Karlsson ser ett bra skolsprak som en utmaning for den
svensksprakiga skolan och man maste satsa mycket pa spraket. Denna syns aven i
Grlgru 2014 som ger tydligare ramar for undervisningen ur sprakets synvinkel &n
Grlgru 2004 (West manuskript).

Karlsson &r av den asikten att alla larare i de svensksprakiga 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 utgdende fran Ellstroms (2004: 38) modell saga att det ar
fraga om avsaknad av viss kvalifikation: den kompetens som arbetet kraver. En
utbildad larare ar kvalificerad att arbeta som ldrare, men om man saknar
kunskaper i att undervisa elever med invandrarbakgrund behdver man &nnu
fortbildning inom omradet. Fortbildning &r ett centralt satt att utveckla lararens
kompetens. Majoriteten (75 %) av lararna i min undersokning har inte gatt pa
sadan fortbildning som handlar om undervisning av elever med
invandrarbakgrund, men de flesta larare (64 %) &ar anda intresserade av att delta i
fortbildning. Léararna oOnskar utveckla sin mangkulturella kompetens med
utbildning bade om pedagogik och om kultur. Samma tendens har kommit fram
dven i andra undersokningar inom omradet. | undersékningar av t.ex. Talib
(1999), Miettinen (2001), Soilamo (2008) och Bjorklund (2013) har lararna
uttryckt ett behov av mera kunskaper eller fortbildning (se avsnitt 3.4).

I enk&tsvaren 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 larare har gatt pa fortbildning om det finns tio eller
fler elever med invandrarbakgrund i skolan jamfort med skolor under tio elever
med invandrarbakgrund. P4 samma satt paverkar det dven om lararen sjalv
undervisar fyra eller fler elever med invandrarbakgrund eller &r av den asikten att
alla elever i klassen inte kan svenska pa nastan samma niva som en infodd talare.

I figur 18 har jag lyft fram fortbildning som en central del av den praktiska
yrkesteorin i framtiden. | och med att man deltar i fortbildning far man nya
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erfarenheter som paverkar dven varderingar. Dessa erfarenheter och varderingar
paverkar mojligen lararens sprakliga handlingar. De larare som har fatt
fortbildning ar intresserade av att delta i fortbildning &ven i framtiden. Intresset &r
inte lika stor bland de som inte har fatt fortbildning tidigare. Andra faktorer som
Okar intresset for fortbildning & om det finns 10 eller fler elever med
invandrarbakgrund i skolan eller fyra eller fler i klassen samt om lararen upplever
att eleverna har svagare sprakkunskaper i svenska dn de som talar svenska som
modersmal. Intresset for fortbildning &r 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 lararnas kompetens. Nar det géller framtidsutsikter har l&rarens erfarenhet av
att undervisa elever med invandrarbakgrund betydelse i svaren pa pastaendet om
huruvida den sprakliga mangfalden kan ses som ett hot mot undervisningsspraket
svenska. Narmare en tredjedel av de larare som har minst fyra ars erfarenhet ar av
den asikten att den sprakliga mangfalden kan ses som ett hot medan andelen
bland larare med hogst tre ars erfarenhet ar 10 %. Larare med hogst tre ars
erfarenhet har ofta valt alternativet vet inte/har ingen asikt: andelen &r 40 %
jamfort med 21 % bland dem som har en langre erfarenhet. En kortare erfarenhet
kan vara en orsak till att lararna inte har kunnat formulera en &sikt i fragan. Aven
fortbildning tycks paverka svaren: en storre andel larare som har fatt fortbildning
ar av den asikten att spraklig mangfald inte & hot mot svenskan jamfort med
larare som inte har fatt fortbildning.

En stor andel av lararna (70 %) 1 min studie ar &ven helt eller delvis av den
asikten att den finlandssvenska skolan har goda mdjligheter att ta hansyn till
flersprakighet. Det finns dnda regional variation och larare i Nyland tror mest pa
skolans majligheter att ta hansyn till flersprakighet medan i 6vriga Finland tror
lararna minst pa mojligheterna. | lararintervjuerna kommer det fram att fler elever
med invandrarbakgrund skulle krdva 6kade resurser och fortbildning. Avsaknaden
av resurser kan ses som nagonting som hindrar lararna fran att anvanda sin
faktiska kompetens, dvs. den kompetens som lararen potentiellt har mgjlighet att
utnyttja i arbetet (Ellstrom 2004: 38).
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6 SLUTDISKUSSION

Syftet med min avhandling har wvarit att studera den sprakliga
undervisningspraxisen i den finlandssvenska grundskolan i en mangkulturell
kontext och att undersoka de verksamhetsbetingelser som satter ramar for lararens
arbete i den aktuella kontexten. Materialet bestar av lararnas enkatsvar (n=107),
lararintervjuer (n=8) och en expertintervju.

Jag har undersokt den sprakliga undervisningspraxisen utgaende fran lararens
praktiska yrkesteori som bestar av varderingar och erfarenheter samt lararens
sprakliga praxis som utgors av sprakliga handlingar. Verksamhetsbetingelserna
har jag undersokt delvis utgaende fran lararens kunskapsutveckling och delvis
utgaende fran utbildningsmyndigheternas synvinkel.

Att vara en spraklig modell for elever med invandrarbakgrund hor till lararnas
varderingar men detta syns inte alltid i lararnas sprakliga handlingar. Lararnas
erfarenheter visar att den storsta sprakliga utmaningen &ar problem mellan eleven
och lararen gallande forstaelse. For att hjdlpa eleven att lara sig svenska i
klassrummet upplever lararna att det behdvs en fungerande metodologisk grund i
form av lampligt material och I[&mpliga metoder samt st6d av inlarningskontexten
i form av kommunikation med kompisar. Lararna lyfter fram att mycket beror pa
eleven sjdlv. Eleven kan ha egenskaper som hijalper eller forsvarar
sprakinlarningen men dven elevens egen aktivitet och handlingar spelar en stor
roll vid sprakinlarningen. | 6vriga kommentarer sist i enkaten kommenterar en
larare att fast eleven med invandrarbakgrund har gjort framsteg med
sprakinlarningen och har fatt stod av sina klasskompisar ar den langa
inldrningsprocessen en utmaning.

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

Analysresultaten visar statistiskt signifikanta skillnader i lararnas handlingar nar
det ar frdga om grupper som ar indelade enligt skolans storlek, yrket som klass-
eller &mneslérare, fortbildning, antalet elever med invandrarbakgrund och
elevernas kunskaper i svenska. Fortbildning &r den enskilda faktor som oftast
orsakar skillnader i handlingarna. Knappt en fjardedel av lararna har gatt pa
fortbildning i frdga om undervisning av elever med invandrarbakgrund och de
flesta larare skulle vilja utveckla sina kunskaper med hjélp av fortbildning.
Andelen larare som vill fa fortbildning ar &nda mindre dn andelen larare som ar av
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den asikten att antalet elever med invandrarbakgrund kommer att 6ka aven i de
svensksprakiga skolorna. Man kan dra slutsatsen att det aven finns larare som &r
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 lararna som har fatt
fortbildning tycks ha battre forstaelse for den sprakliga mangfalden i
klassrummet. Larare som har fatt fortbildning anvander mer sannolikt
sprakstodjande material och metoder jamfort med larare som inte har fatt
fortbildning. Dessa larare beréttar aven att de andrar sitt satt att tala och verkar
darfor vara mer medvetna om spraket i klassrummet. De larare som har fatt
fortbildning upplever inte att den sprakliga mangfalden &r ett hot mot svenska
som undervisningssprak.

Resultaten visar dven regionala skillnader mellan orterna. Lararna i Nyland har
inte fatt fortbildning lika ofta som ldrarna t.ex. i Osterbotten. De &r inte heller lika
intresserade av att fortbilda sig i framtiden. Detta kan delvis bero pa att farre
larare i Nyland tror att antalet elever med invandrarbakgrund kommer att oka i de
svensksprakiga skolorna eller att de paverkar ldararnas arbete mera i framtiden.
Detta kan delvis forklaras av att de flesta elever med invandrarbakgrund for
tillfallet valjer de finska skolorna i Nyland (se Sundholm 2015). Eget intresse for
fortbildning betonades &ven i expertintervjun. | jamforelse med andra orter ar
denna grupp dven oftast av den asikten att den sprakliga mangfalden inte &r ett hot
mot svenska som undervisningssprak. | de oppna enkatsvaren och i intervjuer
kommer det fram att lararna i Nyland ser finskan som en spraklig utmaning nar
man i Osterbotten diskuterar mera kring lokala svenska dialekter.

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

Praktisk tillampning av resultaten

Resultaten av  min undersokning kan utnyttjas 1 praktiken nar
utbildningsanordnare diskuterar vilken slags fortbildning som kan vara till nytta
for lararna i dag. Utgdende fran resultaten kan man se att fortbildning har
paverkat lararnas sprakliga handlingar i klassrummet t.ex. med tanke pa egen
sprakanvandning. Léararna dar mer medvetna om spraket och valjer &ven
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undervisningsmetoder och material som stoder undervisningsspraket i
klassrummet. Andelen larare som har gatt pa fortbildning &r anda relativt liten i
mitt material. Med tanke pa kraven i den nya laroplanen skulle fortbildningen i
sprakinriktad undervisning i alla &mnen vara till nytta for alla larare och vara det
forsta steget mot en ny slags professionalism som beaktar sprakutvecklingen pa
ett nytt satt.

Undersokningen ger en 6verblick 6ver situationen i skolorna och man kan utnyttja
resultaten for att utveckla verksamhetskulturen pa ett lokalt plan genom att
utveckla samarbete mellan lararna. Lararna i min undersokning upplever ofta brist
pa resurser som tid men aven material och metoder. Med hjalp av samarbete
kunde lararna utveckla material och metoder som fungerar i ett klassrum dar
eleverna har olika sprakliga bakgrund. Genom ett systematiskt samarbete har
lararna battre mojligheter att utveckla dven sina yrkeskunskaper och béttre forsta
elevernas olika sprakliga behov.

Undersokningens reliabilitet och validitet

For att starka palitligheten i min undersékning har jag anvant olika satt att samla
in material. Materialet representerar tva olika modaliteter: skriftlig och muntlig.
(Se avsnitt 1.2.) I min analys har jag markt att de svar som l&rarna gett i intervjuer
ofta bekraftar svaren i enkdtmaterialet. Svaren belyser dven resultaten fran
enk&tmaterialet med ytterligare synpunkter och detaljer. Det kvalitativa materialet
kompletterar alltsa det kvantitativa som ger en vidare bild av fenomenet. Intervjun
med direktéren for Utbildningsstyrelsens enhet for svensksprakig utbildning
belyser Utbildningsstyrelsens syn pa undervisningsspraket i den mangkulturella
kontexten.

I valet av informanter har jag syftat till att skapa en representativ bild av larare
som undervisar elever med invandrarbakgrund i finlandssvenska grundskolor. En
jamforelse med Westerholm (2011) visar att informanterna som har svarat pa
enkaten i min undersékning relativt bra representerar larare i de svensksprakiga
skolorna i Finland. Lérarna i intervjuerna ar fran olika skolor i Osterbotten och
Nyland (se avsnitt 1.2 och 4.1) dar &ven de flesta elever med invandrarbakgrund
ar bosatta (Saarela 2011: 18-19, 76). For att fa ett annu mera tdckande urval
borde &ven larare fran andra orter ha ingatt i studien. Eftersom deltagandet baserar
sig pa frivillighet var det trots forsok inte maojligt att fa med informanter fran
andra orter i min avhandling.
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Jag har av utrymmesskal varit tvungen att lamna svaren pa en del av fragorna
utanfor materialet i min studie. En lang enkét kan ha paverkat antalet larare som
har svarat och mojligen ar de som har svarat pa enkaten aven de som ar mest
intresserade av och insatta i temat. Lararna har haft mojlighet att kommentera
enkaten som helhet men ingen har namnt att enkaten skulle ha varit for lang.

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

Den kvalitativa delen av undersokningen baserar sig pa lararnas asikter och vad
de sager sig gora i klassrummet. FOr att ytterligare utveckla undersdkningen
skulle regelbundna observationer ge den mervérde genom att belysa lararnas
verkliga handlingar i klassrummet. Observationer ar anda inte helt oproblematiska
eftersom man anda ska ta hansyn till att en forskares narvaro i klassen kan
paverka lararens agerande genom att lararen faster mera uppmarksamhet vid de
observerade aspekterna i undervisningen.

Forslag till fortsatt forskning

I min undersokning har fokus varit pa nulaget samt pa hur lararna uppfattar sitt
arbete. Jag har kompletterat denna syn med Utbildningsmyndigheternas synvinkel
och lararnas asikter om den framtida utvecklingen. Av intresse skulle vara att
studera det praktiska arbetet med hjélp av observationer men &dven lararnas
kénslor infor sitt arbete. I min avhandling har lararna uttryckt t.ex. k&nslor infor
den helt nya arbetssituationen med elever som inte alls kan undervisningsspraket.
Kansloaspekten kommer tydligt fram i svar pa sadana fragor som inte har
analyserats inom ramen for den hé&r undersdkningen. L&raren i exemplet nedan
har metaforiskt beskrivit sina k&nslor nar hon har kompletterat meningen Att
undervisa invandrarelever ar...

som att ro utan aror, speciellt dd barnet och lararen saknar ett gemensamt sprak
overhuvud taget (t.ex. da barnen och foraldrarna inte kan engelska).

Observationer under en langre period skulle ge information om hurdana
utmaningar lararna 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 laroplanen (Grlgru 2014) stéller och observera om
flersprakigheten har blivit synligare i skolan. Den kanslomassiga sidan av arbetet
kunde man forsoka nédrma sig t.ex. med hjalp av dagbocker. I min analys har jag
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tagit hansyn till utvalda faktorer i lararens bakgrund som handlar om lararens
arbetskarriar. Det skulle vara av intresse att beakta dven lararnas sprakliga och
kulturella bakgrund samt om de sjélva &r fédda utomlands eller har invandrat till
Finland (se t.ex. Bigestans 2015 ) och hur de upplever att deras bakgrund
paverkar dem som professionella larare. Fastdan undervisningsspraket i den
svensksprakiga skolan ar svenska betyder det inte att alla larare har det spraket
som modersmal.

Majoriteten av ldararna i mitt material ville delta i fortbildning inom temat
undervisning av elever med invandrarbakgrund. En 0kad fortbildning nd&mns som
ett centralt utvecklingsmal &aven i en rapport av Nationella centret for
utbildningsutvardering (Maahanmuuttajataustaiset oppijat 2015). | fortsatt
forskning kunde man ta reda pa om en storre andel av lararna har fatt fortbildning
inom temat och om de anser att denna har gett dem stod och hjalp i arbetet.
Utover lararnas asikter kunde man genom klassrumsobservationer ta reda pa hur
fortbildning paverkar lararnas 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. | utredningen har man anvant PISA-undersokningen fran ar 2012
och rapporterar att elever med invandrarbakgrund har svagare kunskaper i
matematik, naturkunskaper samt lasning an vad andra 15-dringar har. Dessa
skillnader i Finland &r bland de storsta i jamforelse med flera andra lander.
Kunskaperna hos andra generationens invandrare var samre dn kunskaperna hos
forsta generationens invandrare nar man standardiserar pdaverkan av
bakgrundsfaktorer, sadana som spraket som talas hemma eller
immigrationsaldern. Enligt utredningen betyder skillnaderna att elever med
invandrarbakgrund och andra elever behandlas pa olika satt i skolorna.
(Valtiontalouden tarkastusvirasto 2015: 5-8, 35-40.)

Grlgru 2014 inkluderar elever med invandrarbakgrund i elevmaterialet genom att
genomgaende framhava flersprakighet. | Grigru 2014 kan man lyfta fram flera
nya sprakliga aspekter som kan orsaka utmaningar for lararens professionalitet:
flersprakighet som egenskap hos alla medlemmar i en gemenskap, parallell
anvandning av olika sprak i undervisningen, utveckling av elevernas
sprakmedvetenhet och rollen som spraklarare oberoende av vilket &mne man
undervisar. (West manuskript.) Att larare kan ta med dessa aspekter i
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undervisningen &r inte nagot som ar taget for givet. | t.ex. Bergroths (2009)
pilotundersokning hade sprakbadslararna svart att beratta hur de sprakplanerar
fastan sprakliga mal i undervisningen ar centralt inom sprakbad. Mansikka och
Holm (2011: 142) papekar att fastan lararen hor till en minoritet betyder det inte
heller en battre forstaelse i fragor som handlar om mangkulturalism. Detta kraver
att lararna forstar sprakets betydelse for all inlarning. Denna forstaelse ar det
forsta steget mot spraklig medvetenhet och utveckling av lararens profession. (Se
Hajer 2006: 37-39.) Mojligen &r det &ven fOrsta steget mot en ny
verksamhetskultur dar spraket beaktas i undervisning for alla elever i alla &mnen.
Utgdende fran min undersokning &r det tydligt att for att oka forstaelsen for
flersprakighet i skolan behdver lararna fortbildning och tillgang till mangsidiga
resurser fOr att kunna utveckla sitt arbete och skapa en ny professionalism.
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BILAGOR

Bilaga 1 Frageformularet

Det har frageformularet ar en del av en doktorsavhandling som handlar om larares
arbete och lararskap i den finlandssvenska grundskolan som haller pa att bli allt
mer mangkulturell. Syftet med formularet 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 maojligt. Enkatsvaren behandlas anonymt. Det finns 32 fragor i
formularet och det tar 15-30 minuter att svara pa alla fragor.

Syftet med avhandlingen &r att ge dig, larare i den finlandssvenska grundskolan,
mojlighet att fora fram vad som krdavs av ditt lararskap i dag nér du har elever
med varierande grad av fardighet i svenska i klassen och pa basis av svaren stoda
dig 1 ditt arbete i framtiden.

I andra skedet av undersokningen kommer jag att intervjua en del av lararna som
har fyllt i enk&ten och observera ett antal undervisningstimmar. Om du ar
intresserad av att bli intervjuad, ge dina kontaktuppgifter via lanken i slutet av
formularet.

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

Ett presentkort till en bokhandel lottas ut bland dem som har svarat pa fragorna i
enkéaten och som ger sina kontaktuppgifter. Kontaktuppgifterna anvands endast
for att kontakta vinnaren i lotteriet och har inget samband med svaren i enkaten.
Jag onskar att du fyller i enkaten sa snart som mojligt.

Jag och mina handledare professor Siv Bjérklund och professor Nina Pilke svarar
garna 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, SLS-forskare
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Skalan 1-5: av samma asikt, delvis av samma asikt, vet inte/har ingen asikt,
delvis av annan asikt, av annan asikt

I. Personuppgifter & bakgrund

1. Kdn a. man @)
b. kvinna ()

2. Alder

under 30, 30-39, 40-49, 50-59, 60 och aldre

3. Utbildning och examensar

4. Hur lange har du arbetat som larare?
under 5 ar, 5-10 ar, 11-20 ar, 21-30 ar, mer an 31ar

5. Hur lange 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 an 16 ar

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

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

8. a.Jag arbetar som klasslarare ()
b. Jag arbetar som &mnesldrare 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 manga invandrarelever finns det i din skola?
Under 10, 10-19, 20-29, 30-39, 40-49, 50 eller dver
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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 manga av invandrareleverna som du undervisar har sprakkunskaper i
svenska pa nastan samma niva som infodda talare i samma alder? *ange din
egen asikt

Il Lararens sprakanvandning

16.
a. Jag ar sjalv en viktig sprakmodell for invandrarelever (av samma asikt—av
annan asikt)
b. Jag undviker anvanda talsprakliga drag nér jag har invandrarelever i klassen
(av samma asikt—av annan asikt)
c. Jag talar langsammare nar jag har invandrarelever i klassen (av samma
asikt—av annan asikt)
d. Jag uttalar tydligare nar jag har invandrarelever i klassen (av samma asikt—
av annan asikt)
e. Jag forenklar spraket nar jag har invandrarelever i klassen (av samma asikt—
av annan asikt)

17. Anvénder du nagot annat/andra sprak an svenska (eller spraket som du
mojligen undervisar i) med invandrarelever? Vilket/Vilka sprak? Hur ofta?

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

111 Invandrarelevernas sprakanvandning

Tank pa de invandrarelever som du undervisar for tillfallet nar du svarar pa
foljande fragor.

19.
a. Invandrarelever ar motiverade att ldra sig svenska (av samma asikt-av
annan asikt)
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b. Det ar 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 innehallsligt lamplig undervisning i svenska i min
skola (av samma asikt—av annan asikt)

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

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

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

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

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

20. | forhallande till invandrarelevernas sprakfardigheter, hur stor roll har
kulturskillnader om invandrareleven missforstar det som ldararen sager
(mindre roll, lika stor roll, storre roll)

21. 1 forhallande till invandrarelevernas sprakfardigheter, hur stor roll har
kulturskillnader om lararen missforstar det som invandrareleven sager
(mindre roll, lika stor roll, storre roll)

22.Namn de viktigaste faktorerna som hjélper invandrarelever att lara sig svenska
i klassrummet.

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

IV Undervisning

24.
a. Jag kontrollerar om invandrarelever har forstatt korrekt det som jag séger
(av samma asikt—av annan asikt)
b. Jag ger feedback till invandrarelever om deras skriftliga sprakfardigheter 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 amnesmassiga mal dven sprakliga mal for invandrarelever
(av samma asikt—av annan asikt)

Beratta om kollegialt samarbete i fraga om invandrarundervisningen pa din
arbetsplats. Finns det? Hur hjalper ni varandra?

Slutfor foljande meningar utgaende fran din erfarenhet.

a. En god larare i ett mangkulturellt klassrum ér...

b. Att vara larare i ett mangkulturellt klassrum ér...

c. Att undervisa invandrarelever ér...

d. Nar jag undervisar invandrarelever k&nner jag mig...

e. Som elever &r invandrare...

f. Den storsta sprakliga utmaningen nar jag undervisar invandrarelever ér...

V Material och undervisningsmetoder

Material

27.

28.

a. Jag anvander samma undervisningsmaterial for invandrarelever och andra
elever (av samma asikt—av annan asikt)

b. Jag ar n6jd med det material for invandrarelever som jag anvander (av
samma asikt—av annan asikt)

c. Jag utarbetar sjalv undervisningsmaterial for invandrareleverna i min klass
(av samma asikt—av annan asikt)

d. Jag anvander undervisningsmaterial for invandrarelever som &r gjort i
Sverige (av samma asikt—av annan asikt)

e. Det finns tillrackligt med finlandssvenskt undervisningsmaterial for
invandrarelever (av samma asikt—av annan asikt)

f. Jag valjer undervisningsmaterial som speciellt stoder invandrarelevers
sprakliga utveckling i svenska (av samma asikt—av annan asikt)

Undervisningsmetoder

a. Jag anvander samma undervisningsmetoder med invandrarelever som med
andra elever (av samma asikt—av annan asikt)

b. Alla gemensamma undervisningsmetoder som jag anvénder passar lika bra
for invandrarelever som for andra elever (av samma asikt—av annan asikt)

c. Jag &r n6jd med de undervisningsmetoder som jag anvander med
invandrarelever (av samma asikt—av annan asikt)

d. Jag vill lara mig nya undervisningsmetoder som jag kan anvanda med
invandrarelever (av samma asikt—av annan asikt)
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e. Jag valjer undervisningsmetoder som speciellt stoder invandrarelevers
sprakliga utveckling i svenska (av samma asikt—av annan asikt)

VI Fortbildning

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

30. Redogor for vilken slags kurs/vilka slags kurser du skulle vara intresserad av
att delta i. Om du inte ar intresserad av att delta i nagon kurs, beréatta 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 tillréckligt med mgjligheter att fortbilda sig inom
invandrarundervisning (av samma asikt—av annan asikt)

VIl Framtiden och slutkommentarer

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

Ovriga kommentarer



207

Bilaga 2 Lé&rarintervju

Bakgrund

1. Vad heter du?

2. Hur manga ar har du varit larare?

3. Hur manga ar har du undervisat invandrarelever?

4. Har du sadan livserfarenhet som har hjalpt dig i ditt arbete i ett
mangkulturellt klassrum med elever som har olika sprakliga bakgrunder?

5. Vilka personliga egenskaper har du som har hjélpt dig i ditt arbete med
invandrarelever?

6. Tycker du att invandrarelevernas kunskaper i svenska ar pa samma niva som

deras som har svenska som modersmal i din klass? | hurdana situationer
maérker du skillnader?

De observerade lektionerna

~

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

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

Tog du i undervisningen hansyn till att invandrarelevernas kunskaper i
svenska ar pa olika nivaer? Hur/ge exempel?

Undervisning

10.

11.

12.

13.

Tar du hansyn till invandrarelevernas kulturella bakgrund nér du behandlar
nagot tema med klassen?

Ger du feedback pa invandrarelevernas (muntliga och skriftliga) kunskaper i
svenska? Hur? Under lektionen? | utvarderingen?

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

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

Interaktion

14.

15.

16.

17.

18.

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

Anvander du andra sprak an svenska med invandrarelever? | hurdana
situationer? Ge exempel.

Anvander 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 anvanda 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 kommunikationssvarigheter med invandrarelevernas
vardnadshavare? Hurdana? Ge exempel.

Elevens sprakinlarning

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

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

23. Hur stods 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 6kar i de svensksprakiga
skolorna i Finland?

26. Hur tror du att invandrareleverna som du har nu i klassen klarar sig i
fortsattningen 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 nagonting som borde goras i skolan for att forbattra
invandrarelevernas inlarning av svenska? Vem/vilken instans borde gora
forandringarna?

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

30. Finns det &nnu nagot satt hur invandrareleverna paverkar ditt arbete som inte
har kommit fram i dina svar?



209

Bilaga 3. Expertintervju, Utbildningsstyrelsen

I min studie syftar jag med termen invandrarelev pa en elev med
invandrarbakgrund som av ndgon orsak har flyttat till Finland eller &r fodd i
Finland och vars bada foraldrar ar invandrare. Jag avgransar 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 nar utbildningen i finlandssvenska skolor
utvecklas?

Hurudana &r enligt Utbildningsstyrelsen skolans mojligheter att ta hansyn till
mangkulturalism 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 lararkarens fardigheter att ta
hansyn till invandrarelever i all undervisning? Har alla larare tillrackliga
kunskaper i att ta hansyn till sprakliga aspekter i undervisningen i en
mangkulturell klass?

Borde det finnas allmanna riktlinjer for alla larare angaende hur man i
undervisningen beaktar invandrarelevernas sprakkunskaper i svenska?

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