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1 INLEDNING

Vi har férmagan att beskriva med vara egna ord vara inre processer (Alanen 2006a: 12).
Det kan anda vara svarare for smabarn som inte tanker pa samma satt som vuxna. Tor-
néus (1991: 8) framfor att redan barn i forskolealdern kan gora spontana sprakliga ob-
servationer. Syftet i denna avhandling &r att beskriva de tankar som smabarn har om
svenska spraket i ett daghem som erbjuder ganska unik undervisning som sker pa tva

sprak, finska och svenska.

Enligt Tornéus (1991: 8-9) anvander barn sitt/sina sprak ganska skickligt redan som
relativt sma men det ar svart for dem att reflektera 6ver spraket och svart att skilja ord
fran dess mening. Inom tillampad lingvistik blev man intresserad av elevernas sprak-
uppfattningar pa 1980-talet (Aro 2006: 53) och enligt Alanen (2006a: 19) har sprakut-
vecklingsforskare forst nu under de senaste 15-20 aren borjat bygga synsatt pa hur
spraklig medvetenhet (eng. language awareness) paverkar sprakutveckling. Varken
spraklig medvetenhet eller sprakuppfattningar har undersokts i nagon hogre grad pa i
daghemsniva (Aro 2003: 284; 2009; se dock Mard-Miettinen, Kuusela och Kangasvieri

2014). Detta motiverar genomforandet av foreliggande studie.

Synvinkeln i denna avhandling &r dialogisk eftersom sprakutvecklingen hander i inter-
aktion med andra (Dufva 1995: 29). Dufva m.fl. (2003: 296) betonar att spraklig med-
vetenhet utvecklas och syns i sociala funktioner och i interaktion med andra. P4 samma
satt utvecklas ocksa sprakuppfattningar (Dufva 2003: 135). Ett daghem som erbjuder
pedagogik pa tva sprak ger en bra mojlighet att undersoka spraklig medvetenhet och
sprakuppfattningar eftersom smabarn i denna omgivning &r i interaktion med andra hela
tiden. Daghemskontexten skiljer sig fran skolkontexten genom att eleverna lar sig sprak
i en kontext som inte liknar andra kontexter utanfor skolan (se Brown, Collins & Du-
guin 1989). I daghemmet har barn majlighet bl.a. att leka och lara sig sprak pa ett
ganska naturligt satt utan att t.ex. tdnka pa hur bra man &r pa spraket.

| foreliggande avhandling narmar jag mig forskningsproblemet och -temana hjalp av
halvstrukturerade intervjuer i kombination med deltagande observation i daghemmet.
De smabarn som deltog i denna undersokning har finska som modersmal och de far pe-
dagogik pa tva sprak i ett daghem dar barntradgardslararen pratar bade svenska och

finska till dem. Denna undersokning &r en kvalitativ fallstudie vilket betyder bl.a. att
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man inte kan generalisera resultat. Analyser baserar sig pa fenomenografisk analysme-
tod (se avsnitt 3.4.3).

Syftet med denna studie ar att undersoka hur finsksprakiga smabarn tanker kring
svenska spraket. Studien behandlar om barnens sprakliga medvetenhet och sprakupp-
fattningar om svenska. Studien har utforts inom ramen for forskningsprojektet “Tva-
sprakig pedagogik vid en finsksprakig daghemsavdelning”. De forskningsfragor som

denna avhandling soker svar pa ar:

i.  Hur kommer barnens medvetenhet om svenska spraket fram och vad kan detta
berdtta om medvetenheten samt om hurdana sprakliga uppfattningar de har om
svenska spraket?

ii.  Hur skiljer sig tre olika aldersgrupper (3, 4 och 6 ar) fran varandra i denna fraga?

| kapitel 2 definieras centrala begrepp och teorier kring spraklig medvetenhet, sprakupp-
fattningar, tvasprakig pedagogik och andraspraksinlarning. | kapitel 3 redogors nog-
grannare for syfte, material och metod i avhandlingen. Kapitel 4 fokuserar pa analyser
och diskussion. | det sista kapitlet behandlas forst reliabilitet och validitet i denna studie
och sedan gors en sammanfattning av de viktigaste resultaten och forslag for vidare

forskning ges.



2 CENTRALA BEGREPP OCH TEORI

| detta kapitel redogdrs for centrala begrepp och teorier i denna avhandling: spraklig
medvetenhet, sprakuppfattningar, tvasprakig pedagogik och andraspraksinlarning.

2.1 Spraklig medvetenhet

| detta avsnitt presenteras begreppet spraklig medvetenhet. Min syn pa den baserar sig
pa den dialogiska synvinkeln som anser att medvetenheten syns och utvecklas i sociala
funktioner och interaktion med andra (Dufva m.fl. 2003: 296). Enligt Alanen (2006: 11-
12) har utvecklingen av spraklig medvetenhet oftast undersokts inom ramen for utveckl-
ingspsykologi. Da definieras spraklig medvetenhet som en formaga eller kunskap om att
reflektera pa sprak och gora sprakliga utvéarderingar. Alanen papekar vidare att det finns
olika uppfattningar om spraklig medvetenhet men ofta tanker man att ett bevis pa med-
vetenhet ar formagan att verbalisera, beskriva och fundera med sina egna ord sina inre
processer. Van Lier (1998: 133, 135) papekar att i sjalva verket ar det redan ett bevis pa
spraklig medvetenhet nar individer agerar med sprak. Spraklig medvetenhet kan ocksa
symbolisera sétt att tdnka (se Kohonen & Eskel&-Haapanen 2006: 23).

Enligt Tornéus (1991: 61) har tidigare studier visat att det sker en pataglig forandring i
spraklig medvetenhet nar barnen ar i 6-7-arsaldern. Det kan da vara frdgan om att tan-
kandet inte langre ar sa situationsbundet (Tornéus 1991: 14) och att i denna tid borjar
man ocksa i skolan. Torneus (1991: 8-10) framfor att redan barn i forskolealdern kan
gora spontana observationer om sprakets form och samtidigt nar de leker kan de tillfal-
ligt signalera spraklig medvetenhet. Smabarn lever starkt i situationer som sker i nuet,
vilket betyder att smabarn inte funderar s3 mycket pa sprakets form som hon anvander
utan meddelandet som ord innehaller ar viktigare (Kohonen & Eskela-Haapanen 2006:
15). Eskela-Haapanen (2003: 156-157) papekar att den sprakliga medvetenheten ar
mycket mera &n att bara observera ordets betydelse. Det &r enligt Eskeld-Haapanen
ocksa nyfikenhet pa sprak, medvetenhet om spraklig formaga och sprakkénsla samt for-

staelse om sprakets betydelse i tankande, funktioner, larande och interaktion.

Enligt Tornéus (1991: 10, 14) ar spraklig medvetenhet en del av bredare helhet och det

finns stora individuella skillnader néar barnens sprakliga medvetenhet utvecklas. For-
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magan att viljestyrt fasta uppmarksamhet pa sprak beror pa kognitiv utvecklingsniva
dvs. formagan att tanka (Tornéus 1991: 10). | denna avhandling ska spraklig medveten-
het undersokas genom barnens olika aktiviteter och handlingar dar (svenska) spraket &r
med (Dufva, Alanen & Aro, 2003: 296).

Tornéus (1991: 9, 13) presenterar olika former av spraklig medvetenhet. Fonologisk
medvetenhet innebdar medvetenhet om ljudsystem, morfologisk medvetenhet innebar
medvetenhet om ord, syntaktisk medvetenhet innebér medvetenhet om satsstruktur och
pragmatisk medvetenhet innebar medvetenhet om sprakbruk. | denna avhandling fokus-
eras intresset till spraklig medvetenhet pa en allmén niva dvs. att fokus inte ligger pa
nagon viss form av spraklig medvetenhet. Intressant ar pa vilket sétt barnen ar medvetna

om svenska spraket i daghemmet.

Enligt Alanen (2006a: 9) har man inom tillampad lingvistik framfor allt forskat i relat-
ionerna mellan spraklig medvetenhet, sprakinlarning och sprakundervisning. Da har
informanterna for det mesta varit vuxna. Det finns dock enligt Alanen (2006a: 9) ocksa
studier som forsoker forsta hur spraklig medvetenhet hos tvasprakiga barn forhaller sig
till sprakinlarning.. Det har forskats bl.a. att spraklig medvetenhet ar central for I&sinlar-
ning (Mattingly 1972: 133, 309-314) och att férskolepedagogiken och -lararen har en
roll for att motivera och handleda spraklig medvetenhet hos barn. Att lyssna och prata
betonas och konkreta satt att motivera barn ar viktigt. Det ar larorikt t.ex. att l4sa sagor
och ramsor samt anvdnda ordlekar och rimmande. (Kohonen och Eskel&d-Haapanen
2006: 18.)

| denna undersokning valjer jag att anvanda termen spraklig medvetenhet istallet for
metalingvistisk medvetenhet, som enligt Alanen (2006: 11) ockséa anvénds for att han-
visa till spraklig medvetenhet. Metalingvistisk medvetenhet har lange varit en del av
litteraturen som behandlar forsta- och andraspraksinlarning samt barnens kunskaper om
medvetenheten (se Roberts 2011: 1). Metalingvistisk medvetenhet hanvisar till att
kunna beakta sprak som objekt, att tanka abstrakt pa sprak eller att manipulera sprak
(Jessner 2006: 42) medan spraklig medvetenhet mer om kunskap pa att tanka och re-
flektera sprakets natur och funktioner (James & Garrett 1991: refererad i Jessner 2006:
42). Denna definition om den sprakliga medvetenheten beskriver ocksa mitt syfte i
denna undersokning. En annan definition tar upp att spraklig medvetenhet behandlar om
att medvetenheten Okar och att man med hjalp av metasprak forklarar sprakets olika

kod. Metalingvistisk medvetenhet syftar istéllet till att man vet ndgonting om sprak ge-
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nom att reflektera och manipulera sprak. (Masny 1997: refererad i Jessner 2006: 42-43.)
Enligt Alanen (2006: 12) syftar spraklig medvetenhet pa den tysta eller implicita kun-
skapen om sprak som hjalper att kommunicera med andra, medan metalingvistisk med-

vetenhet mer syftar pa de processer som hjalper att kontrollera information.

Lehmuskallio (1983: 90-93; 1991: 141-142) kritiserar i sin tur sjalva termen ’aware-
ness’ (medvetenhet) eftersom den leder till tanken att man skulle kunna forsta och inse
helt sina tankar (jfr Alanen 2006: 12). Lehmuskallio beskriver att medvetenheten ar
samtidigt en lang, kontinuerlig och ofullstandig process samt ett antal uppfattningar och
idéer. DA skulle termen havda mer att den sprakliga medvetenheten &r en framatskri-
dande forméaga. Aven Dufva m.fl. (2003: 296-297) papekar att medvetenheten ar dyna-
misk i sin grundkaraktar. Mihail Bahtin (Dufva m.fl. 1996: 33-34) har &ven noterat att
individens medvetenhet utformas i kontinuerlig dialog med omvérlden och med andra
individer. Enligt honom bestar medvetenheten av olika roster som &r i dialog med
varandra. De hér rosterna representerar olika perspektiv pa verkligheten (jfr avsnitt ne-

dan: dialogisk synvinkel pa uppfattningar).

2.2 Sprakuppfattningar

| detta avsnitt diskuteras vad som avses med begreppet sprakuppfattning och redogors
for hurdana olika synvinklar och tidigare studier det finns om temat. | denna avhandling
anvands dialogisk synvinkel pa uppfattningar (se nedan) och uppfattningar definieras
som en del av barnens sprakliga medvetenhet som utvecklas i interaktion med andra (se
ovan; jfr Mard-Miettinen, Kuusela & Kangasvieri 2014; Aro 2006).

Inom tillampad lingvistik borjade man pa 1980-talet intressera sig for elevers sprakupp-
fattningar och man har enligt Aro (2006: 53-54; se dven Horwitz 1988) huvudsakligen
undersokt dessa utifran tva skilda referensramar: kognitiva respektive diskursiva. Wen-
den (2001, refererad i Aro 2003: 283) konstaterar att den kognitiva skolan ser uppfatt-
ningar som stabila och att de hanger direkt ihop med inlarningsstrategier som eleven
valjer. Uppfattningar ses som inlagda i minnet men att de kan hamtas fran minnet om

det behdvs. Tanken &r ocksa att uppfattningarna inte forandras. (Aro 2006: 54.)

I den diskursiva referensramen tanker man i stallet att uppfattningar utvecklas och fods i

interaktion och i olika situationer med andra ménniskor och att uppfattningar inte fore-
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kommer i tdnkandet utan i tal och skrift och darfér betyder det att uppfattningar varierar
och forandras hela tiden. Pa detta satt kan individernas svar variera fran tillfalle till till-
falle. Oberoende av referensramen har undersokningar varit intresserade av vuxna och
darfor har barnens uppfattningar inte beaktats sa mycket. (Aro 2003: 284; 2006: 55; se
aven Kalaja 1994.)

Dufva (1995: 29; se dven Dufva m.fl. 2011) presenterar att dialogisk synvinkel pa upp-
fattningar &r som en bro mellan den kognitiva och diskursiva referensramen, eftersom
man i den dialogiska synvinkeln tanker att kunskaper ar bade situationsbundna och av
varaktig karaktar, dvs. bade kognitiva och sociala. Dufva (2003: 135) konstaterar vidare
att det som manniskor vet och tror &r i sjalva verket ar en foljd av interaktion som de har
varit med om. Det som manniskor séger hanger ihop med det som tidigare har sagts.
Enligt Dufva (1995: 29) har individer individuella erfarenheter och darfor ar ocksa upp-
fattningar unika. Dufva konstaterar vidare att individens kunskaper baserar sig a ena
sidan pa subjektiva erfarenheter och pa unik personhistoria och a andra sidan pa inter-

aktion som innehaller egenskaper fran kultur och sprakgemenskap.

Dufva m.fl. (2003: 303-304) lyfter fram att barn lar sig sprak och om sprak i en viss
omgivning och att denna omgivning som erbjuder sprak &r en viktig del av process som
ar med i att utveckla barnets eget kognitivt kapital. De konstaterar vidare att spraket kan
vara sa sjalvklart for barnen att de inte marker sprakets position i sitt liv. Enligt Dufva
m.fl. kan redan en konkret plats paverka barnens tankar eftersom det finns manniskor
dar, t.ex. lararna i skolan. Det som ldraren sdger, berattar, skriver och hanger upp pa

vaggen paverkar barnens uppfattningar.

Nara den dialogiska synvinkeln ar sociokulturell synvinkel pa uppfattningar om sprak.
Ur denna synvinkel pa uppfattningar tillagnar man sig sprak och kunskap i interaktion
med omgivningen. Da tanker man att barnens sprakuppfattningar harstammar pa ett
eller annat satt fran andra manniskor. Barnens uppfattningar ar ocksa av varaktig karak-
tar eftersom de baserar sig pa erfarenheter som redan finns lagrade i minnet. (Aro 2003:
279.) Detta betyder att &ven om uppfattningar har sitt ursprung i andra manniskor tillag-
nar barn sig inte dem som fardiga paket som de bara skulle satta ord pa (Aro 2003: 279;
se &ven Edwards 1993: 219; jfr t.ex. Dufva 2003: 135). Detta betyder att kunskaper som
individen har &r bade sociala och individuella (Aro 2006: 59). Wells (1999: 103) beto-
nar att det som uttalas alltid hander i en viss situation och att syftet och omsténdigheter
paverkar hur detta uttalande definieras.



Dufva m.fl. (2003: 298-302) framfor att barns syn pa spraket kan hanga samman med
barnens tankar om skolkontexten, lektioner, skolbdcker och lararens prat. Dufva m.fl.
visade i sin studie att barnen inte pratar om sprakkunskaper som vardagliga verktyg i
interaktion eller i kommunikation, utan som kunskaper i skoldmnen. Dartill visade
Dufvas m.fl. undersokning att barnen tanker att sprak forekommer i bocker dvs. i texter
och inte i prat. Dufva m.fl. presenterar att i deras studie upptrader just “skolans sprak”
dar sprakinlarningen inte bestams av barnens behov utan av olika syfte som andra defi-

nierar.

Tidigare har man ocksa undersokt ocksa hurdana sprakinlarningsuppfattningar barn i
daghemsaldern (5-6-ariga) har och hurdan deras sprakanvandning ar. Resultatet visade
att barn i daghem upplever att sin sprakvarld ar mycket mangsprakig och att barnen
tycker att det ar naturligt att kunna och lara sig manga sprak. Barnen forhaller sig posi-
tivt till sprak, sprakkunskaper och sprakinlarning och de beskriver att de lar sig sprak i
manga olika platser, med manga olika méanniskor och pd manga olika satt. (Mard-
Miettinen m.fl. 2014: 1, 15.) Studien som Mard-Miettinen m.fl. (2014) genomforde lik-
nar min avhandling eftersom jag anvander ocksa fenomenografisk analysmetod, teck-
ningar och unga informanter. Istéllet for strukturerad intervju anvénder jag halvstruktu-
rerad intervju. | denna avhandling undersoks uppfattningar gallande svenska spraket i
sig snarare an uppfattningar generellt om sprakinlarning eller om alla mojliga sprak som

barnen uppger att de kan och vet nagot om.

2.3 Tvasprakig pedagogik

Tvasprakig undervisning ar ett komplext fenomen som hanvisar till undervisning som
sker pa mer an ett sprak och ofta omfattar undervisningen mer an tva sprak (Baker
2011: 207; 2001). Det kan vara svart att skilja mellan olika former av tvasprakig under-
visning eftersom det finns manga olika former och modeller att forverkliga undervis-
ningen pa samt olika satt att anvanda tva olika sprak tillsammans (Garcia 2009b: 6, 9).
Baker (1993: 9) framfor att med tvasprakig undervisning kan man ibland hanvisa till
undervisning som lar elever som redan talar tva sprak och ibland till undervisning som
lar elever ett nytt sprak. Undervisning pa fraimmande sprak &r alltsa ett allmanbegrepp
for manga annorlunda, olika langa och intensiva undervisningsmodeller (Nikula &
Marsh 1997: 7, 24).



Tvasprakig undervisning skiljer sig ocksa fran traditionella sprakundervisningsprogram
som lar ut andrasprak eller frammande sprak. De traditionella sprakundervisningspro-
grammen lar sprak som ett skolamne medan tvasprakig undervisning anvander sprak as
a medium of instruction” dvs. innehallet lars genom sprak som inte ar det samma som
hemspraket. Det kan vara svart att skilja tvasprakig undervisning och de traditionella
sprakundervisningsprogrammen fran varandra eftersom det kan finnas t.ex. liknande
sprakideologier i bada. (Garcia 2009b: 6, 9.)

Enligt Merisuo-Storm (2002: 20, 22) syftar undervisning pa ett frammande sprak till att
skapa undervisningsmiljoer dar elever utsatts for sprak och dar de sjalva meningsfullt
far anvanda spraken. Vidare konstaterar Merisuo-Storm att idén ar att integrera sprakin-
larning och amnesundervisning pa nagot meningsfullt satt, sa att eleverna skulle kunna

lara sig kritisk tankande nar de pratar pa frammande sprak om olika &mnena.

Garcia (2009a: 308-310) papekar att det finns manga olika sétt att undervisa tvasprakigt.
Enligt Garcia finns det tre huvudsakliga olika tvasprakiga arrangemang: flexibelt kon-
vergent, strikt sarskiljande respektive flexibelt mangfaldigt (se Mard-Miettinen & Pal-
viainen 2014). Typiskt for det flexibelt konvergenta arrangemanget &r att det anvéands
slumpmassig kodvéxling for att en elev med minoritetsspraklig bakgrund, t.ex. invand-
rare, ska lara sig majoritetsspraket (skolspraket). Den slumpmaéssiga kodvéxlingen bety-
der att lararen oreflekterat vaxlar fram och tillbaka mellan de tva spraken och anvander
bada spraken for att genomga ett och samma innehall. | ett strikt sarskiljande arrange-
mang ar sprakanvandningen knuten till en viss tid, person, plats eller ett visst amne. Ett
nytt sprak anvands da sa att det nya spraket fungerar som ett instrument for att lara sig
skolamnet t.ex. i det finlandska sprakbadandet. | det flexibelt mangfaldiga arrange-
manget ar malet istallet att utveckla en dynamisk tvasprakig medvetenhet och flerspra-
kighet. Da fungerar tvasprakiga praktiker som medel och mal. Karakteristiskt for detta
kan vara ansvarsfull kodvaxling som betyder t.ex. att lararen byter sprak medvetet. Ty-
piskt kan ocksa vara parallell anvandning av spraken som kan beskrivas ocksa som en

Oversattningsstrategi som betyder att samma information ges pa tva sprak.

Garcias (2009a: 308-309) indelning av de tre olika tvasprakiga arrangemangen anknyter
till indelningen av tre olika tvasprakiga undervisningsmodeller. De konvergerande tva-
sprakiga modellerna hor samman med Garcias definition av konvergerande (eng. con-

vergent) tvasprakiga undervisningsmodell, det strikt sarskiljande med sprakbadande



(eng. immersion) och det flexibelt mangfaldiga med multipla tvasprakiga undervis-

ningsmodell. | det sist namnda tillhor bl.a. tvavagssprakbad och CLIL-undervisning.

Tvasprakigt arrangemang som beskriver bast pedagogiken i det undersokta daghemmet
motsvarar Garcias (2009a: 309-310) flexibelt mangfaldiga arrangemang eftersom bada
spraken dar anvands ungefar lika mycket, lararen anvander ansvarsfull kodvéxling, talar
enkelt, klart och tydligt och anvander t.ex. upprepningar och rutiner (Mard-Miettinen &
Palviainen 2014: 326-330). Det undersokta daghemmet marknadsforde pedagogiken
som sprakduschverksamhet i svenska for finsksprakiga barn medan pedagogen sjalv
beskrev sin verksamhet som “pedagogik péa tva sprak” som erbjuder svensksprakiga
inlarningstillfallen for finsksprakiga barn. Den finlandska typen av sprakdusch (se
Barlund 2012) kan placeras i samma kategori (flexibelt mangfaldiga arrangemang) som
CLIL-undervisning i Garcias (2009a: 309-310) indelning. (Mard-Miettinen & Palviai-
nen 2014: 324-325.)

2.4 Andraspraksinlarning

Andraspraksinlarning betyder att ett sprak (L2) lars in efter ett forstasprak (L1) som
redan har etablerats (se t.ex. Axelsson 2003: 127). Forstaspraket kallas ocksa moders-
mal. Detta sprak tillagnar man sig allra forst som barn nar man ar i kontakt med spraket
t.ex. via foraldrar. (Abrahamsson 2009: 13.) Andrasprak eller L2 lars efter forstaspraket
tex. i en miljé som anvander spraket som kommunikationssprak. Ett nytt sprak kan
ocksa kallas fraimmandesprak om malspraket inte anvands som naturlig kommunikat-
ionsmedel. Till exempel i skolan kan ett nytt sprak kallas fraimmandesprak. (Abrahams-
son 2009: 13.) Informanterna i denna studie har finska som forstasprak och svenska blir
ett andrasprak for dem eftersom de gar pa ett daghem som erbjuder pedagogik pa tva

sprak, finska och svenska.

Andraspraksinlarning kan ske pa tva olika satt. Informell inlarning betyder att man lar
sig spraket pa egen hand och formell inlarning betyder att man lar sig spraket med hjélp
av undervisning. (Se t.ex. Hyltenstam 1981: 14-15.) Typiskt for definitionen om infor-
mell inldrning dr ocksa att vart vardagliga liv spelar en roll for inlarningen genom att
manniskor ar da i kontakt med spraket. Vanligen sker inlarningen bade genom informell
och genom formell inldrning. (Hammarberg 2004: 26.) Informanter i denna undersok-

ning kan tankas lara sig svenska pa de har tva olika satten.
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Sociolingvister har poangterat att anvandningen av spraket i konkreta situationer har en
betydande roll for hur spraket utvecklas, beharskas och varierar. | konkreta situationer
har spraket en roll for kommunikationen och en roll som kommunikativt redskap.
(Hammarberg 2004: 36.) | denna undersékning kan informanternas sprakanvéandning pa
svenska ses bl.a. genom kommunikation som sker bade pa svenska och pa finska pa

daghemmet.

Nurmilaakso (2011: 32) papekar att sprakutveckling sammanhanger starkt med barnets
kognitiva utveckling sasom intelligens, tankande, minne, varseblivning och talprodukt-
ion. | denna studie var informanterna i olika aldrar dvs. att det fanns bade tre, fyra och
sex ar gamla informanter i studien. Eftersom informanterna var i olika aldrar hade de
olika forutsattningar for att lara sig ett nytt sprak, svenska. Aldern péverkar ocksa deras
kunskaper pa deras eget modersmal, finska. Manga forskare anser att barn ofta tillagnar
sig forstasprakets syntaktiska och morfologiska regler senast nar de ar vid fyra ars alder
och att sprakinlarningen fortsatter ocksa efter detta (Sajavaara 1999: 197).

Andraspraksinlarare och forstaspraksinlarare anvander olika strukturer i spraksinlar-
ningen. Detta har forklarats ofta med transferens dvs. med paverkan av modersmalet.
(Hakansson 2004: 153.) Tillagnandet av ett andrasprak liksom av ett forstasprak ar en
process som foljer en bestamd utvecklingsgang (Ellis 1994: 90). Det finns olika per-
spektiv pa andraspraksinlarningen av svenska. Det har forskats bl.a. hur svenskans mor-
fologi och syntax (se t.ex. Philipsson 2004), fonologiska aspekter (se t.ex. Abrahamsson
2004) och ordforrad (se t.ex. Enstrom 2004) utvecklas nar svenska spraket lars in som
andrasprak. Med hjalp av processbarhetsteorin forklaras det ocksa variation och ut-
veckling i svenska som andrasprak (se Hakansson 2004). En definition lyfter fram att
forst i andraspraksinlarning bestar smabarns forsta yttranden i regel av ett ord som har
en kontextbunden och individuell betydelse. DA ar det barnets samtalspartner som tolkar
yttrandet. Sedan borjar barnet producera tvaordsyttranden, treordsyttranden och sa vi-
dare. Da kan sprakfunktionen vara att ge information, skapa fantasi eller att utforska
varlden. (Halliday 1973: 9-21.) Det tar ungefar 4-5 ar att utvecklingen gar fran ettords-
yttranden till langre yttranden. Nar ordforrad Okar tillagnar barn sig ocksa regler for
sprakets syntax, morfologi och fonologi. Sociala, kognitiva och affektiva faktorer pa-
verkar ocksa hur snabbt andraspak utvecklas. (Se t.ex. Ellis 1994: 76-82.)

Bade Jean Piaget och Lev Vygotsky ansag att barnet ar unikt och att vuxna har en bety-

dande roll for inlarningen (se Nurmilaakso 2011: 32). Behaviorister betonar i stéllet
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miljons stora betydelse i utvecklingen (Soderbergh, refererad i Skanberg & Svensson
2008: 20). Kommunikation och interaktion mellan barn och vuxna bestar inte bara av
tal, utan de innehaller ocksa kroppssprak, miner och later som &r bundna till emotioner
(Korkeamaki 2011: 45). Korkeaméki framfor att forskolepedagogikens miljo, rutiner
och aktiviteter erbjuder manga mojligheter och situationer for spontana och malinriktad
interaktion. Korkeamaki hanvisar till att t.ex. maltid skapar bra mojligheter till samtal
och till inlarning av nytt ordforrad. Saville-Troike (2006: 83) framfor att nar barn far

forenklad input kan det underlatta barnens andraspraksinlarning.

I ”Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2003/2005 (Vasu)” (sv. Grunderna for planen
for smabarnsfostran 2003/2005) har man beaktat barnens sprakliga utvecklig och hur
man kan framja denna utveckling (Valimaki 2011: 13, 17). Vasu tar hansyn till att bar-
nen behover sprak nar hon handlar och sprak utvecklas nar barnens leker, rér sig och
undersoker omgivningen. Vidare rapporteras i ”Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2000 (sv. Grunderna for forskoleundervisningens laroplan 2000) att olika
sprakliga mallar, sdsom vuxna och andra barn, tillhor stimulerande omgivning dar
sprakutveckling sker (Sinko 2011: 25). Korkeamaki (2011: 42-43) poangterar att for-
skolepedagogikkontexten ar en gynnsam miljo for barnens naturliga inlérning eftersom
man inte staller sddana mal och krav pa inlarningen sasom t.ex. i skolkontexten. Darfor
ar det gynnsamt att lara sig nya sprak fore skoldldern da inlarningen kan ske genom lek

och observation utan krav pa inlarning.
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3 SYFTE, MATERIAL OCH METOD

| detta kapitel redogor jag for syftet i avhandling samt material och metod. | kapitlet
presenteras  noggrannare  deltagande observation, halvstrukturerad intervju,
par/gruppintervju, transkribering, specificitet i barnintervjuer, kvalitativ studie, fallstu-

die, fenomenografisk analysmetod och induktiv satt att analysera material.

3.1 Syftet med avhandlingen

| denna avhandling utgar jag ifran en definition som ser sprakuppfattningar som bade
sociala och kognitiva. Uppfattningar ar individuella och unika eftersom alla individer
har personliga erfarenheter som skiljer sig fran andras (Dufva 1995: 29). Materialet ana-
lyseras darfor ur en dialogisk synvinkel som betyder ocksa att man tanker att sprakupp-
fattningar utvecklas i interaktion med andra (Dufva 2003: 135). Syftet i denna avhand-
ling ar att undersoka vad finsksprakiga barn pratar om svenska spraket och hur deras
sprakliga medvetenhet syns i interaktion pd daghemmet. Spraklig medvetenhet ses i
denna avhandling som en kunskap man har som géller att kunna reflektera om sprak och
gora sprakliga utvarderingar (Alanen 2006: 11-12).

Né&r ménniskor pratar om sina uppfattningar utnyttjar de sina individuella erfarenheter,
sin sprakinlarningshistoria, sina sociala och kulturella representationer och mallar som
ar tillgangliga t.ex. i intervjusituationen (Dufva m.fl. 2011: 69). | mitt material ar barnen
hela tiden i interaktion bl.a. med barndradgardslararen och med andra barn samt med
mig nér jag intervjuade dem. Barnen i daghemmet leker och lar sig i en social omgiv-

ning dar de hela tiden kommer i kontakt med svenska spraket.

Tidigare studier har framst fokuserat pa att undersoka sprakuppfattningar och spraklig
medvetenhet hos vuxna, ungdomar eller lagstadieelever (se t.ex. Aro 2006; Alanen
2006a). Man har i mindre utstrackning undersokt barn under skolalder, i daghemsmiljo
(se dock Mard-Miettinen m.fl. 2014). Déarfor anser jag att avhandlingen kan ge nya in-
sikter. Tidigare studier har ofta fokuserat pa elever som lar sig engelska som L2 (se t.ex.
Aro 2012; Dufva m.fl. 2003) medan det i denna avhandling ar fragan om svenska. Om-
givningen déar jag undersokte barn var ocksa annorlunda eftersom barnen far pedagogik
pa tva sprak och pedagogiken kan beskrivas som sprakduschverksamhet (se avsnitt 2.3).
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Att undersoka svenska i en sadan har unik omgivning ar nytt. | tidigare studier har det
oftast undersokts elever pa lag- och hogstadiet samt vid universitetet (se Aro 2012;
Horwitz 1988).

Syftet med denna avhandling ar att beskriva och redogora for hur en grupp finskspra-
kiga smabarn som deltar i en daghemsverksamhet pa tva sprak (finska och svenska)
tanker kring svenska spraket och hur medvetna de & om spraket i sig. Hurdana sprak-
liga uppfattningar har barnen, som far pedagogik pa tva sprak, om svenskan? Detta &r
sarskilt intressant da barnen kommer fran ensprakigt finska hem och i allmanhet inte hor
svenska utanfor daghemmet. De ord, fraser och meningar som barnen kan férsta och
sjalv producera pa svenska kan beratta om barnens sprakliga medvetenhet. Syftet ar
ocksa att undersoka om tre olika aldersgrupper (barn pa tre, fyra och sex ar) skiljer sig

frén varandra.

3.2 Informanter

Det undersokta daghemmet hade da undersokningen genomfordes hosten 2013 tva av-
delningar: en finsksprakig grupp dar en tvasprakig pedagogik tillampades och en andra
grupp med svensk smabarnsfostran. Jag fokuserar pa den forra, dvs. de helt finskspra-
kiga barnen. | daghemmet fanns det barn mellan tva och sex ar. Informanter i denna
studie var sju smabarn som var tre (N=2), fyra (N=2) respektive sex (N=2) ar gamla.
Tva av informanterna var flickor och fyra var pojkar. Alla sex barnen intervjuades (se
vidare nedan) och i tillagg till detta observerades tre av informanterna — en 3-, 4- re-
spektive 6-aring — noggrannare. En av informanterna som observerades var flicka och

de tva andra var pojkar.

Barndradgardslararen gav forskningstillstandsansokningar (se bilaga 1) till alla foraldrar
som hade barn i den gruppen som fick tvasprakig pedagogik i daghemmet. Materialet
bestar av de barn som har tillstand att delta i undersokningen. Det fanns 25 barn i dag-

hemmet som fick tvasprakig pedagogik och sex av dem deltog i min undersokning.

3.3 Materialinsamling

Vid ett kontextuellt satt att nd&rma sig undersdkningar utnyttjar man kvalitativa under-
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sokningsmetoder sasom Gppna intervjuer, observation, dagbdocker, beréttelser och teck-
ningar (Mard-Miettinen m.fl. 2014: 5). Jag utnyttjade flera av dessa metoder for att
samla in data for att forma en bred bild av fenomenet. Enligt Dufva (2003: 133) ar dia-
logism med i hela undersékningsprocessen eftersom intervjuare och den som intervjuas

samt undersokningsmaterialet och forskaren ar i dialog hela tiden.

Materialet insamlades i november 2013 och bestod av tre parintervjuer (se bilaga 3 for
fragemall), faltanteckningar fran observationer i daghemmet och informanternas teck-
ningar. Informanternas forédldrar fyllde i ett féljebrev (se bilaga 1) som innehdll bl.a.
fragor om sprakinlarning och -anvéandning. Féljebrevet anvands inte i denna avhandling.
| foljande avsnitt redogdrs for de metoder som har anvands i materialinsamlingen i

denna avhandling.

3.3.1 Observation

Jag observerade noggrannare tre barn i deras vardagliga sysselséttningar i daghemmet
och jag deltog bl.a. i deras lekar inomhus och utomhus och nar de t.ex. kladde sig. Syf-
tet var att notera hur barnen anvénder svenska och hur de reagerar eller svarar nar barn-
dradgardslararen pratar svenska till dem. | varje observationstillfalle observerade jag en
informant at gangen eftersom det fanns tre olika gamla informanter. Som stéd for mina
observationer fungerade fragor som jag hade med mig vid observationer (se bilaga 2).
Med hjélp av dessa fragor kunde jag vara séker att jag observerade samma tema hos alla
informanter. Enligt Hirsjarvi et.al. (2005: 202) ger observationer en majlighet att fa di-
rekt och naturligt information fran individer i en sadan miljo som &r naturlig for dem.
Jag anvande en sa kallad deltagande observation. Typiskt for den ar att forskaren deltar
informanternas sysselséttningar och aktiviteter inom villkor som &r naturliga for infor-
manterna (Hirsjarvi et.al. 2005: 205). Hirsjarvi (2006: 217) presenterar att man kan an-
tingen vara en iakttagare som ocksa kan stélla fragor nar man observerar eller man kan
delta situationer fullstandigt dvs. man ar en fullstdndig gruppmedlem. Jag var som en
iakttagare som inte var en fullstdandig medlem i gruppen. Om jag pratade med barnen

anvande jag finska.

Enligt Bogdan och Taylor (1975: 5) betyder deltagande observationundersékning och
systematisk datainsamling som innehaller en period av intensiv interaktion mellan fors-

karen och informanten i den sociala omgivningen déar informanterna befinner sig. Sam-
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manlagt observerade jag 18,5 timmar i daghemmet under sex olika dagar. Drygt 6 av
dessa timmar dgnades at att bara borja kanna de barn som jag skulle observera och in-
tervjua. Gronfors (1985: 93-94) poangterar att syftet med deltagande observation ar att
forskaren borde paverka sa lite som mojligt pa handelser som hon/han observerar. Gron-
fors papekar vidare att forskaren inte kan vara helt osynlig utan oftast kan det handa att
informanter tar forskaren med till olika situationer som en deltagande. Nér jag observe-
rade mina informanter var det vanligt att barnen t.ex. bad om hjalp nar de kladde pa sig.
Detta tyder pa att de inte sdg mig som en forskare i forsta hand. Som Gronfors (1985:
97) papekar, ar det inte meningen att forskaren deltar i alla situationer som kan upplevas
som kansliga for informanten. Till exempel nérvarade jag inte i aktiviteten dar barnen
skulle fa sin eftermiddagsvila. Hirsjarvi (2009: 212-213) konstaterar vidare att sadant
som informanter beréttar i intervjuerna inte alltid 6verensstammer med det som faktiskt
sker i verkligheten. Med hjalp av observation kan man undersoka hur detta forhaller sig

och f& mer direkt information om informanterna.

Nér jag observerade barnen antecknade jag direkt mina observationer i anteckningsbo-
ken. Enligt Gronfors (1985: 130) &r det bra om man kan ha sina anteckningsverktyg
framme om de inte stor situationen och direkt skriva ner sina iakttagelser. Gronfors
(1985: 132) papekar samtidigt att dessa verktyg kan vacka uppmarksamhet och paverka
informanternas handlingar pa sa sétt att de slutar helt och hallet med den pagéaende akti-
viteten. Jag forde kontinuerligt anteckningar men det kdndes som barnen inte lade

marke till att jag forde anteckningar och deras aktiviteter paverkades inte.

3.3.2 Intervju

Datainsamlingen bestod ocksa av par-/gruppintervjuer i daghemmet med barn i tre olika
aldersgrupper. | varje intervjusituation var det en aldersgrupp at gangen, dvs. att jag
intervjuade forst samtidigt tva barn som var tre ar gamla, sedan tva barn som var fyra ar
gamla och till sist intervjuade jag samtidigt tva barn som var sex ar gamla. Som
Hirsjarvi m.fl. (2005: 193) papekar kan man genom intervjuer vara direkt i spraklig in-
teraktion med informanterna. Parintervjuer anvands bl.a. i undersékningar inom peda-
gogiken for att intervjua barn, unga och deras forédldrar (Hirsjarvi 2009: 210). Gronfors
(1982: 109) konstaterar att informanter beter sig mer naturligt nér det finns flera i

samma intervjusituation. Det hér var viktigt for mig eftersom det var viktigt att barnen
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skulle kunna k&nna sig trygga i intervjusituationen. Parintervjuerna videoinspelades och
spelades in pa ljudband for att det skulle vara lattare att aterkomma till materialet ef-

terat.

Intervjuerna i denna avhandling &r huvudsakligen halvstrukturerade men de innehaller
ocksa strukturerade fragor som ar samma till alla aldersgrupper. Hirsjarvi och Hurme
(2001: 47-48) rapporterar att det inte finns bara en definition som beskriver halvstruktu-
rerad intervju utan man anvander ocksa t.ex. term temaintervju att beskriva nastan
samma sak. Vidare framfor Hirsjarvi och Hurme att fragor kan vara samma till alla in-
formanter i halvstrukturerad intervju. Sasom Eskola och Suoranta (1998; refererad i
Hirsjarvi & Hurme 2001: 47) papekar, finns det inte svarsalternativ i halvstrukturerade
intervjuer utan man kan svara som man vill &ven om fragor ar samma till alla. Jag ansag
att denna intervjumetod var den lampligaste eftersom informanterna var smabarn. Pro-
blemet kan anda vara att barnen svarar mycket kort pa fragorna. Som Hirsjarvi et.al.
(2005: 197) papekar, ger temaintervju en bra ram till intervjun men den ger ocksa frihet
att omformulera fragorna och vélja i vilken ordning man ska ha i fragorna. Jag anvande
nagra samma fragor for alla for att kunna kontrollera att materialet innehaller samma
teman. Jag anvande ocksa 6ppna fragor for att undvika svar som ja eller nej som kan
vara typiska for smabarn (se Mard-Miettinen m.fl. 2014: 7). Att kunna stalla och upp-
repa fragor som fortydligar informanternas svar, var viktigt for mig, eftersom jag inter-

vjuade smabarn som kunde svara udda pa mina fragor.

Aronson och Hundeide (2002: 182) papekar att det kan vara viktigare for barn att delta i
intervju och tillmotesga intervjuaren an att hitta mal och sanning. Wells (2002: 191)
konstaterar att det ocksa kan vara fragan om att barnen inte beharskar situationen i
forskningsintervju och dess frage-svar-funktion dvs. att de inte forstar syftet med fra-
gorna. Darfor kan barnen ty sig till andra alternativa strategier for att kunna uppfylla
intervjuarens forvantningar. Edwards (1993: 213) papekar att de begrepp och ord som
barn kan och de sétt att tala som barn behérskar paverkar det som barnen kan prata om.
Detta betyder att barnen kan prata bara om sadana saker som hon/han vet och kan. Aro
(2006: 56) papekar att t.ex. i den diskursiva referensramen har det inte undersokts sa
mycket barn eftersom barn lar sig forst olika sétt att tala och efter det kan de borja prata
om sina erfarenheter. Eftersom barnen inte pratar sa mycket far forskaren inte sa mycket

material.

16



Intervjufragor byggde pa sadana som Mard-Miettinen m.fl. (2014) anvéande i sin under-
sokning. Fragorna testades under en pilotstudie (se vidare avsnitt 3.3.6) och bearbetades
efter det. Intervjufragorna stalldes pa finska. Intervjufragorna (se bilaga 3) handlade
forst om sprak i allmanhet, s som "Vad kommer ni att tinka pd ordet “sprik*?”, " Vilka
sprak kanner ni till?”, ”"Hur vet ni att det finns ett sddant sprdk?” och “Vilka sprdk
anvinder ni?”. Dérefter intervjuade jag informanter om svenska spraket. Forst fragade
jag om vilka sprak som anvands pa daghemmet och vem som anvénder vilket sprak och
nar. Jag fragade ocksa vem som talar pa samma eller annorlunda séatt. Sedan fragade
jag hur de vet att ndgon anvéander svenska spraket och hur de t.ex. vet att det ar svenska
istallet for finska och hur later svenska. Jag fragade ocksa var har de hort svenska. Se-
dan gallde fragor om vilka sprak de sjalva anvander pa daghemmet och vilka saker gor
de pa svenska och med vem. Sedan fick informanterna forklara vad de kommer att tanka
pa nar de hor ordet svenska spraket och hur skulle de forklara hurdant sprak svenska ar
samt vad tycker de om svenska spraket. Jag fragade ocksad om och hur svenska &ar an-
norlunda &n finska. Informanterna fick ocksa beratta om de hade besokt andra platser
déar det talas svenska eller om de kande till ndgon som talar svenska. Sedan fragade jag
var de sjalv hade anvant eller hort svenska och var de skulle behdva svenska och vad
skulle de kunna gora med svenska. Informanterna fick ocksa beratta t.ex. vilka ord och

latar de kan pa svenska.

3.3.3 Teckningar

Materialet bestar ocksa av barnens teckningar som de ritade i slutet av intervjun (se bi-
laga 4). Som en mall och motivering till teckningar i denna undersokning fungerade
Mard-Miettinens m.fl. (2014) undersokning som inneholl ocksa teckningar som datain-
samlingsmetod. Det &r ocksa bra att t.ex. anvanda leksaker med informanter som ar un-
der fyra ar gamla eftersom en intervju nodvandigtvis inte fungerar sa bra ensam
(Hirsjarvi & Hurme 2001: 129). Dartill ville jag ocksa utnyttja lite de tankar som base-
rar sig pa forskning ur barnets perspektiv (fi. ~lapsinikokulmainen tutkimus™) som gar
ut pa att barnen har en central roll for att producera information. Da &r det viktigt att ta
hansyn till bl.a. barnens erfarenheter, synvinklar och uttrycksatt. Undersékningar som
baserar sig pa denna tanke anser att information som barnen sjélv ger &r viktig. (Karls-
son 2012: 23-24; se &ven avsnitt 3.3.4.)
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Syftet med teckningar var att informanterna fick mojlighet att beskriva sina uppfatt-
ningar om svenska spraket ocksa pa ett visuellt satt (se t.ex. Mard-Miettinen m.fl. 2014:
323). Uppgiften som barnet fick var: “Rita en bild dir ni sjilv anvinder svenska spra-
ket. Var ar ni och finns det nagra andra pa bilden?” (Fi. Piirtdkad kuva, jossa olette itse
kéayttdmadssa ruotsin kieltd. Missé olette ja ketd muita kuvassa on?) Alla barnen fick
ocksa en majlighet att beratta om sin teckning. Tidigare har man motiverat att visuella
och deltagande datainsamlingsmetoder med barn &r effektiva och stimulerande
(Krongvist & Kumpulainen 2011: 48) och att man med hjélp av olika satt samlar in
material som beaktar barnens naturliga satt att utrycka sig (Clark 2005: 29-51). Till ex-
empel bilder fungerar som utgangpunkt och stod till berattelser och de kan ocksa oka
rolighet och positiv installning pa undersokningstillfalle (Drew, Duncan & Sawyer
2010: 1677).

Jag anvande ett induktivt sétt att analysera informanternas teckningar (se avsnitt 3.4.2).
Meningen var inte att bilda en ny teori sasom i induktiva studier (Haapaniemi 2013: 24)
utan syftet var mera att forklara och beskriva analyser och att kunna bilda en helhetsbild
pa temat. Jag bestamde mig att anvanda samma fenomenografiska analyssétt som jag
anvande nar jag analyserade material fran intervjuer och observationer (se avsnitt 3.4.3
nedan). Forst transkriberade jag informanternas beréttelser om sina teckningar och se-
dan analyserade jag beréttelser tillsammans med sjélva teckningarna. Pa detta sétt kunde
jag anvanda det fenomenografiska sattet att analysera teckningar och berattelser om

dem.

3.3.4 Sméabarn som informanter

Att intervjua smabarn &r en annan sak an att intervjua vuxna eller unga. Hirsjarvi och
Hurme (2001: 128) konstaterar att det finns mer barnintervjuer nufértiden an tidigare
eftersom man nufortiden tanker att barn ocksa ar individer och man forhaller sig mer
jamlikt till dem. De papekar vidare att vuxen alltid har en dominerande stallning i inter-
vjusituationer eftersom hon/han bestdmmer om situationen och uppgiften. Genom att
intervju barn far man veta vad barnen sjalva sager om teman istallet for att t.ex. inter-
vjua lararen och pa sa satt undersoka barnens sprakuppfattningar och medvetenhet. Da

skulle lararen vara som en formedlare som inte kan veta allt om barnens tankar.
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Hirsjarvi och Hurme (2001: 129) menar att intervjuer inte fungerar sa bra om barn ar
under fyra ar eftersom ett barn kan ha manga sadana ord som har en betydelse som &r
typisk bara for barnet. Tillsammans med intervjun kan man da anvanda t.ex. leksaker.
Jag anvande en handdocka nér jag intervjuade de barn som var under fyra ar gamla och
alla barnen hade en mojlighet att rita efter intervjun.

Det ar ocksa viktigt att ta hansyn till att barn i férskolealdern ofta ger mycket korta och
ytliga svar och darfor borde intervjufragorna vara relativt korta. Barnen kan inte heller
koncentrera sig lange och darfor skulle det vara bra att intervjun skulle vara 15-20 mi-
nuter langa. (Hirsjarvi & Hurme 2001: 129-130.) Alla mina intervjuer var drygt 20 mi-
nuter langa varav informanterna dgnade de sista fem minuterna at rituppgiften. En an-
nan sak som kan vara en utmaning nar man intervjuar barn &r att barnen kan vara blyga
for intervjuaren och darfor skulle det vara bra att bérja kdnna barnen innan man inter-
vjuar dem. Jag anvande drygt 6 timmar med att bara leka och vara med informanter i
daghemmet och sedan 12 timmar for att observera barnen. Pa detta satt blev barnen be-

kanta med mig fore intervjuerna.

Med de allra minsta, de tre ar gamla barnen, anvéande jag en handdocka som hjélpmedel
for att barnen skulle ha det lattare att beratta om sina tankar. Syftet var att forst intervjua
barn utan hjalp av handdocka men om barnen inte borjade prata sa mycket kunde jag
anvanda detta hjalpmedel. Handdockan var da den som stéllde fragor. Da kunde barnen
berétta till handdockan istéllet for mig vad de t.ex. kan och forstar (jfr Eskola och Suo-
ranta 1998).

3.3.5 Video- och bandinspelningar samt transkribering och éversatt-
ning

Forskningsmaterialet bestar av video- och bandinspelningar som var sammanlagt 1
timme och 13 minuter langa. | denna avhandling har intervjusituationerna spelats in
bade pa video och audio eftersom jag ville vara sakert pa att inte forlora material om
tekniken inte fungerar ratt. Dessa inspelningar har jag transkriberat. Enligt Kananen
(2014: 101-102) finns det olika nivaer pa transkribering dvs. pa en skriftlig form av in-
spelningar. Kananen konstaterar vidare att det oftast racker med grovre transkribering
som bara sammanfattar satserna och inte iakttar t.ex. alla gester, pauser och intonation.
De ordagranna transkriberingarna kan sedan anvéndas som citat i rapport (Kananen
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2014: 101-102). Jag transkriberade alla intervjuer med grovtranskribering (se Kananen
2014). Enligt Nikander (2010: 433) kommer materialet narmare lasaren nar intervjuer
far en textform och det mojliggor ocksa tolkningar om materialet. Enligt Bucholtz
(2000: 1461-1462) blir det a ena sidan svart att forsta sprak om transkriberingen ar for
pedantisk, & andra sidan kan man inte undersoka t.ex. interaktion om transkriberingen ar

for grov.

| analysdelen anges citaten bade pa finska (intervjuspraket) och pa svenska (Gversitt-
ningar av citat). Nar intervjuerna ar muntliga finns en mojlighet till dubbelanalysering
eller dubbel6versattning — fran tal till skrift och fran sprak till ett annat sprak (Nikander
2010: 435). ten Haven (1999: 93) papekar att forskaren borde visa originalmaterial sa

mycket som mojligt till lasaren oberoende av publiceringssprak.

3.3.6 Pilotundersokning

Jag genomférde en pilotundersokning i ett annat daghem. Syftet var att jag fick prova
att kommunicera med barn pa sex ar och observera hurdana fragor som ar for svara eller
konstiga for dem. Darefter kunde jag andra och precisera mina arbetssatt och fragor till
de egentliga intervjuerna. Enligt Hirsjarvi m.fl. (2005: 193) ar syftet med pilotunder-
sokningen bl.a. att forbattra fragestallningar. | pilotundersokningen behandlade mina
fragor alla mojliga sprak och inte bara svenska spraket.

3.4 Bearbetning och analys av material

Dufva (1994: 26) poangterar att &ven om analysen skulle basera sig pa barnens egna ord
ar det viktigt att komma ihag att analysen ocksa ar tolkningar som forskaren gér. Dufva
(1995: 30) poangterar vidare att barnens egna ord inte direkt hanger ihop med barnens
tankar och sinnen och darfor ar det viktigt att forskaren ar i interaktion med sitt material

hela tiden for att kunna gora bra analys.
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3.4.1 Kvalitativ studie

Denna studie &r kvalitativ. Enligt Kiviniemi (2001: 68) ar syftet med kvalitativ studie att
na en helhetshetonad bild om fenomen och férsta fenomenet i relation till fenomenets
kontext och dess karakteristika. | denna avhandling anvands det nagra olika satt att
samla in material eftersom pa detta satt kan temat undersdkas fran olika perspektiv. Syf-
tet ar ocksa att kunna narma teman mangsidigt och kunna ge majlighet till barnen att
sjalv framfora t.ex. uppfattningar pa sa satt som ar naturligt for dem. I denna avhandling
spelar kontexten ocksa en viktig roll eftersom pedagogen pa daghemmet talar bade
finska och svenska. Darfor ar det viktigt att forsta och analysera teman i relation till

kontexten.

Hirsjarvi (2009: 161, 164) konstaterar att utgangspunkten i kvalitativ studie ar att besk-
riva verkligt liv och ténka att verkligheten & mangsidig och unik. Meningen &r ocksa att
forsta och tolka fenomen (Kananen 2014: 18). Syftet i en kvalitativ studie &r att finna
nya fakta istallet for att bekrafta de fakta som redan finns. Informanterna véljs ocksa pa
ett andamalsenligt satt och det som &r viktigt bestammer inte forskaren. (Hirsjarvi 2009:
161, 164.) Syftet i min avhandling &r att forsta bl.a. barnens uppfattningar som de sjalv

berédttar om utan att tdnka att andra svar skulle vara viktigare an andra.

3.4.2 Fallstudie och induktivt satt att analysera material

Denna avhandling &r ocksa en fallstudie. Yin (1983: 23) framfor att en fallstudie ar en
empirisk studie som undersoker h&ndelser eller manniskor i en viss omgivning med
manga olika och mangsidiga datainsamlingssatt. | min avhandling anvandes teckningar,
observationer och intervjuer att samla in data. Enligt Syrjala (1994: 10-12) &r ett fall
oftast annorlunda pa nagot positivt eller negativt satt fran andra fall, eller ett fall kan
ocksa vara ett vanligt vardagligt fall sdsom en handelse eller en manniska. Syrjala kon-
staterar vidare att syftet med en fallstudie ar att forsta fenomen djupgaende. Min av-
handling ar speciell bl.a. pa sa satt att den tvasprakiga pedagogiken som daghemmet
erbjuder ar annorlunda &n i vanliga finsksprakiga daghem. Meningen med fallstudie &r
att optimera forstaelse av fallet istallet for att generalisera fallet. Forskaren forsoker
hitta sddana teman som kan vara lika med andra fallen men ocksa sadana teman som &r
speciella och unika for fallet. (Stake 1994: 236-238.)
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I denna avhandling har materialet analyserats pa ett induktivt satt. Gronfors (1985: 30-
31) presenterar att man menar med induktion att slutledning gar framat logiskt fran de-
taljer till generalisering. Induktion kan betyda att hypoteser formas fran materialet.
Detta betyder att materialet anvands for att utforma teori och inte for att bevisa hypote-
ser och tidigare teorier sasom i det deduktiva sattet att analysera materialet. Syftet med
materialanalysen &r att hitta en allmén mall som representerar materialets nyckelegen-
skaper. (Gronfors 1985: 30-31.) | denna avhandling ar syftet att bade beskriva och for-
klara analyser som fatt och bilda en helhetshild pa teman. Meningen ér inte att bilda en
helt ny teori utan anvanda analyssatt som gar fran detaljer till generalisering.

3.4.3 Fenomenografiskt satt att analysera material

I denna avhandling anvands fenomenografisk analysmetod. Raunio (1999: 308) papekar
att fenomenografisk studie ar induktiv pa sa satt att kategoriseringen av material baserar
sig pa forskningsmaterialet som utarbetas hela tiden. Haapaniemi (2013: 24) konstaterar
anda att det inte blir teori som slutresultat sasom i induktiva studier. P4 samma satt kan
man tanka att fenomenografisk studie &r induktiv eftersom den inte anvander tidigare
teorier for att testa hypoteser (Huusko & Paloniemi 2006; refererad Haapaniemi 2013:
24). Haapaniemi (2013: 24) papekar att fenomenografisk studie dnda erkanner att fors-
karen alltid har nagon tidigare forstaelse om temat. | denna avhandling anvénds tidigare
teorier och studier som ytterligare motiveringar fér mina analyser, utan att testa nagra

hypoteser.

Inom fenomenografiska studier i pedagogiken anser man att uppfattningar ar en mycket
central term och det har anvands ocksa termer tankesétt, satt att forsta eller uppleva att
beskriva samma sak (Valkonen 2006: 22). Fenomenografi innehdller ett tankesatt som
beskriver att individen &r ett autonomiskt subjekt som sjalv stréavar efter att bygga en
bild av varlden till sig sjalv och som med hjalp av sprak kan uttrycka sina medvetna
uppfattningar (Ahonen 1994: 121-122). | mina analyser forsoker jag na den bilden som

barnen har om sin sprakvarld med hjalp av tal och observation.

| fenomenografisk analys ar syftet att undersoka innehall av uppfattningar som formas i
tankarna (Valkonen 2006: 22). Marton (1994: refererad i Kakkori & Huttunen 2011: 9-
10) framfor att syftet ocksa ar att beskriva fenomen som informanten sjalv upplever,

forstar och uppfattar den. Syftet i min studie &r att identifiera barnens beréattelser pa sa
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satt som barnen sjalv berattar om teman (se Mard-Miettinen m.fl. 2014: 8). Marton
(1994; refererad i Kakkori & Huttunen 2011: 9) presenterar att med fenomenografi tol-
kar man hur informanterna tanker att sakerna ligger i varlden. Detta betyder enligt Mar-
ton att fenomenografi undersoker informanternas uppfattningar om varlden som utveck-
las genom att manniskan upplever sin varld pa nagot satt. Enligt Marton betyder en viss
uppfattning att man ar medveten om den. Vidare betyder fenomenografi att man under-
soker hur vérlden férekommer i uppfattningar, hur nya uppfattningar éppnar en ny vérld
och hur uppfattningar &r beroende av vérlden dar vi lever (Kakkori & Huttunen 2011:
10). Ahonen (1994: 123) presenterar att teori &r en viktig del av fenomenografisk forsk-
ningsprocess. Enligt Ahonen betyder detta inte att man anvénder teori for att kategori-
sera uppfattningar i forhand eller att man skulle testa fardiga hypoteser som har sitt ur-

sprung i tidigare teorier.

Enligt Ahonen (1994: 124-128) beror betydelsen av uttalandet pa bade informanten och
forskaren. Forskaren forstar betydelsen av uttalandet genom sin egen sakkunskap och
egen personlig sinnesinnehal. Det ar bra att kommunicera med sitt material hela tiden
bl.a. nédr man tolkar betydelser, kategoriserar material och skriver rapport eftersom teo-
rin utvecklas i den har processen och samtidigt kan tidigare teorier paverka tolkningar-
na. Syftet med kvalitativ studie &r att man kan forsta de betydelser som man hittar och
gora reflektioner om tolkningar. Ahonen papekar att forskaren ar intresserad av kvalita-
tiva skillnader i betydelser inte av antal betydelser och de hogre kategorier som man

hittar bildar en teori som innehaller ny information. (Ahonen 1994: 124-128.)

Marton och Booth (1997: 32) konstaterar att det inte finns ndgon exakt metod for feno-
menografisk analys. Uljens (1989: 39) beskriver anda att analysen kan ga framat hierar-
kiskt och stegvist. | denna avhandling har jag anvant Niikkos (2003: 33-34) sétt att ana-
lysera material som innehaller fyra steg. Pa det forsta steget i analysen laser man genom
material manga ganger och samtidigt forsoker man hitta och understryka sadana me-
ningar och uttryck som ar meningsfulla for teman som man undersoker. Pa det andra
steget letar man efter, sorterar och kategoriserar uttryck for att kunna skapa grup-
per/teman. Nar det skapas grupper/teman ar det lattast nar uttryck/meningar jamférs
med varandra for att hitta skillnader och likheter mellan dem (Uljens 1989: 44). Pa det
tredje steget fokuseras analys pa att definiera kategorier och dess granser genom att
jamféra de grupper/teman som hittats tidigare med grupper som handlar om betydelsen
av hela materialet (Niikko 2003: 36). Marton (1988: 155) framfor att pa detta satt sam-
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manfor man grupper/teman till kategorier som liknar varandra i innehall. Kategorier kan

separeras fran varandra eftersom innehallet av dem ar annorlunda.

Pa det sista och fjarde steget sasmmankopplar man kategorier med hjalp av tidigare teo-
rier for att fa storre och hogre kategorier som ar ocksa mer abstrakta (Niikko 2003: 36-
37). Dessa beskrivningar av kategorier (kuvauskategoriat) bor beskriva materialet pa sa
satt att alla intervjuer kan placeras till nagon kategori (Larsson 1986: 37). Haapaniemi
(2013: 44) papekar till slut att forskaren far sjalv utveckla sina egna analysmetoder med
hjalp av de anvisningar som finns men forskaren maste beakta vissa villkor som feno-

menografisk analys har.

I min egen materialanalys har jag anvéand stegvist Niikkos (2003) anvisningar men jag
har ocksa kategoriserat mitt material pa mitt eget satt eftersom jag bearbetade material
med hjalp av Word-dokument for att se helheten av analys béttre.
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4 ANALYS OCH DISKUSSION

| detta kapitel presenteras och diskuteras de resultat som fatt genom att analysera inter-
vjumaterialet och material som fatt genom att observera informanter pa daghem. Inter-
vjuerna genomfordes och transkriberades pa finska och alla exempel i detta kapitel &r
mina egna Oversattningar. Resultaten baserar sig pa informanternas egna beskrivningar
om svenska spraket och pa mina observationer som genomfordes pa daghemmet. Jag
satter resultat i ett storre sammanhang och diskuterar ocksa skillnader mellan tre olika
aldersgrupper; 3, 4 och 6 ar gamla barn.

Med hjélp av fenomenografisk analyssétt och Niikkos (2003: 33-34) definition om hie-
rarkisk och stegvist analyssatt har jag utformat storre temakategorier om resultat som
behandlar informanternas sprakliga medvetenhet om svenska spraket samt informanter-
nas uppfattningar om svenska spraket. Tidigare teorier om spraklig medvetenhet eller
om sprakuppfattningar anvands inte for att testa hypoteser eller att kategorisera resultat
(se t.ex. Ahonen 1994: 123) utan i det sista steget i analysen fungerade tidigare teorier
som hjalp av att utforma storre och hogre kategorier som ar mer abstrakta (Niikko 2003:
36-37). Eftersom denna studie och analys ar kvalitativa kan resultaten inte anvandas for
att beskriva alla barn utan analysen visar intressanta fynd som kan bredda vara tankar
kring den sprakliga medvetenheten och de tankar som barn har om ett frammande sprak,

svenska.

Resultaten presenteras i tva avsnitt som bestar av spraklig medvetenhet i olika alders-
grupper (avsnitt 4.1) och uppfattningar om svenska spraket i olika aldersgrupper (avsnitt
4.2). De sex informanterna som deltog i studien anges med bokstaverna A-F. Tredriga
informanter anges med bokstaver A och B, fyraariga med C och D och sexariga med E
och F. Informanter som betecknas med ”A, B och F” var de informanter som jag ocksa
observerade pa daghemmet. Bokstaven “M” hanvisar till mig dvs. forskaren och bok-

staven P till en tvasprakig pedagog som arbetade pd daghemmet.

4.1 Spraklig medvetenhet i olika aldersgrupper

| detta avsnitt redogdrs for och diskuteras resultat som baserar sig pa forskningsfragan

om hur barnens medvetenhet om svenska spraket kommer fram i undersékningen och
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vad kan detta beratta om medvetenheten hos barn som far pedagogik pa tva sprak,

finska och svenska.

Det finns olika uppfattningar och definitioner om spraklig medvetenhet men ett allmant
tankesatt ar att ett bevis pa medvetenheten ar formagan att verbalisera, beskriva och
fundera med sina egna ord sina inre processer (Alanen 2006: 11-12). Med spraklig
medvetenhet avser jag har det som reflekteras i sadant som informanterna framforde
sjalv eller som jag kunde observera pa daghemmet som galler deras olika sétt att t.ex.

anvanda och utnyttja svenska spraket i kommunikation med andra i daghemskontexten.

De slutliga temakategorier som utformades liknar varandra i vissa avseende eftersom de
alla behandlar om sprakets olika delomrade. | denna undersékning blev det &nda tre
storre temakategorier om de saker som kan reflektera deras sprakliga medvetenhet:
sprakbruk pa svenska, forstaelse av svenska spraket och kontextens betydelse for sprak-

lig medvetenhet.

4.1.1 Sprakbruk pa svenska

Analysen visar att informanternas sprakliga medvetenhet kommer fram i deras sprak-
bruk, dvs. hur de anvénder eller utnyttjar svenska for att kommunicera med de som talar
pa svenska. Enligt ett synsatt kan ett bevis pa den sprakliga medvetenheten da vara att
individer agerar med hjalp av sitt/sina sprak (Van Lier 1998: 133, 135). Jag anser att
detta betyder sprakbruk som ar den forsta temakategorin och som innehaller i mina ana-
lyser vad informanterna gor efter att de har hort svenska, hur de upprepar t.ex. ord och
fraser pa svenska efter pedagogen, hur de svarar pa finska till svenska samt hur de sjélv-

standigt anvander svenska. | detta avsnitt redogors for dessa teman.

Observationer pa daghemmet gav mojligheten att iaktta informanternas sprakbruk pa
svenska. Sadana tillfallen kom fram manga ganger under dagen pa daghemmet. Enligt
Torneus (1991: 8-10) &r det anméarkningsvard att redan barn i forskoledldern kan gora
spontana observationer om sprakets form och samtidigt nar de t.ex. leker, kan de tillfal-
ligt signalera spraklig medvetenhet. | analyser kom det fram att informanternas sprak-
bruk &r oftast ndgonting annat &n att sjalv producera nagonting pa svenska. Resultaten
visar att nar informanterna horde svenska reagerade de eller gjorde de nagonting ratt

och andamalsenligt pa basis av det de hort utan att sjalva sdga nagonting. Da kan det
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vara fragan om att informanterna forstar svenska (se vidare avsnitt 4.1.2) eller att till-
fallena som upprepas varje dag pa daghemmet har blivit sa rutinmassiga att de hjalper
till informanterna att handla/géra réatt (se &ven avsnitt 4.1.3). Det kan lyftas fram att re-
sultaten visar sig att det som informanterna gér efter att de har hort svenska ar ocksa ett
bevis pa att informanterna &r pa nagot satt medvetna om att de ska gora vissa saker efter
att de har hort nagonting pa svenska. Detta kan vara en del av pragmatisk medvetenhet
som innebar medvetenhet om sprakbruk (Tornéus 1991: 9, 13) eller det kan ocksa vara
fragan om att den sprakliga medvetenheten syftar pa kunskapen om sprak som hjélper
att kommunisera med andra (Alanen 2006: 12).

Vid observationer kom det fram att alla informanter dvs. tre-, fyra- och sexariga kunde
agera efter att pedagogen hade sagt ndgonting pa svenska for dem utan att sjalv saga
nagonting pa svenska eller finska. Informanterna bara gjorde pa sa satt som pedagogen
hade sagt. T.ex. ndr pedagogen sade ”ga och tvitta munnen/hdnderna” gick informan-
terna pa toaletten och gjorde det som pedagogen just bett om. Detta kunde samtliga barn
gora, oavsett alder. Ett annat exempel som visar att informanterna kunde gora réatt efter
att de hade hort anvisningar pa svenska var lekstunder som alla barn hade tillsammans
samtidigt. Da féljde informanterna efter pedagogens anvisningar, t.ex. nar pedagogen
sade ’sen sa gar vi runt”. Sadant hér sprakbruk utan att informanterna sjélv sade nagon-
ting pa svenska kom ocksa fram vid matbordet och utomhus. Pedagogen kunde t.ex.
siga att “kan jag fa mjolk” och informanten (A) gav henne mjélkférpackningen eller
pedagogen kunde t.ex. ge anvisningar var man far spela fotboll och barnen flyttade sig
efter detta till den rétta platsen utan att siaga nagonting. Aven nar pedagogen fragade
“kan vi ocksé fi kaffe?” hamtade den tredriga informanten (A) lekmuggar till alla. En
skillnad mellan olika gamla informanter kan vara att de fick héra meningar av olika
langd pa svenska. Det tycktes vara sa att den sex ar gamla informanten (F) fick hora
langre meningar pa svenska an de yngre informanterna (A och C) och dessa meningar
inte heller var sa rutinmissiga sdsom g och tviitta hinderna”. Jag anser att det ir bra
att pedagogen tar hansyn till hur gamla barn &ar och hur lange de har varit pa daghemmet
och pa sa satt anpassar svenska till dem. Den aldsta sexariga informanten (F) som jag
observerade kunde agera efter ganska langa meningar som pedagogen uttryckte. T.ex.
nar pedagogen sade att informanten kan hamta pappret for att rita mer fran ett annat rum

kunde informanten agera ratt utan att saga eller fraga nagonting mer.
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Spraklig medvetenhet och sprakbruk kommer tillsammans ocksa fram i resultat som
visar att alla informanter i olika aldersgrupper kunde upprepa ord pa svenska efter pe-
dagogen. Spraklig medvetenhet kan da ses som nyfikenhet pa sprak (Eskela-Haapanen
2003: 156-157) eftersom resultatet visar att informanterna garna upprepade ord pa
svenska. Informanter pa tre, fyra och sex &r kunde upprepa en (“’vi”), tva (’tossorna pa’)
och tre (’kld pa dig”) ords meningar efter pedagogen. Teorier betonar att smabarns
forsta yttranden i regel bestar av ett ord som har en kontextbunden betydelse och sedan
borjar barnet producera tvaordsyttranden, treordsyttranden och sa vidare (Halliday
1973: 9-21.) Langre fraser som hade mer an tre ord pa anvande informanterna bara nar
de t.ex. sjong tillsammans. Informanterna kunde t.ex. rdkna pa svenska tillsammans
efter pedagogen (ett, tva, tre”, “huvudet, munnen, ... .”). Mina observationer visar att
rutiner sdsom upprepandet kan vara betydande pa den sprakliga medvetenheten. Jag
anser att det hjalper barn att lara sig svenska och utveckla sin sprakliga medvetenhet nar

de far aterge det man hort (for vidare diskussion, se avsnitt 4.1.3).

Spraklig medvetenhet kan ocksa ses genom informanternas satt att svara pa finska pa
svenska fragor som behover ett ldngre svar én bara “ja” eller “nej”. Jag har noterat att
sprakbruket ocksa innehaller olika svarssatt. Alla informanter anvande svarssattet “joo
(sv. ja)” och ei (sv. nej)”. En géng klddde den fyraariga informanten (C) sig uteklader
men behovde hjalp att stanga jackan. DA fragade pedagogen pa svenska “’behdver du
hjélp?”. Informanten svarade pé finska att “joo, mi saan téin kotona” (sv. ja, jag far den
har hemma). Man kan se att informanten svarar pa finska pa fragorna som ar pa svenska
men att han anda forstar ganska langa meningar pa svenska (se dven avsnitt 4.1.2).
Ocksa den sexariga informanten (F) kunde svara pa finska till pedagogen. Nar pedago-
gen t.ex. sade pa svenska till informanten ”du behéver inte galonbyxor” svarade infor-
manten uttrakad att ma oon kuullu sen jo kolme kertaa™ (sv. jag har redan hort det tre
ganger) (se avsnitt 4.1.2). Jag sag inga sadana tillfallen som skulle ha visat att den
yngsta tredriga informanten (A) forstod sadana har langre meningar pa svenska som
behdver langre svar pa finska. Det ar dock viktigt att komma ihag att den treariga in-
formanten kanske inte hade sadana sprakkunskaper pa sitt modersmal for att forsta for
komplex finska. Vid de tillfallen som jag observerade kunde den treériga alltid svara
med ett ord eller med att upprepa samma ord som pedagogen hade sagt eller att gora
nagonting tyst efter det sagda. Den sprakliga medvetenheten syftar pa den tysta eller
implicita kunskapen om sprak som hjalper att kommunicera med andra (Alanen 2006:

12) och resultaten visar att alla informanter kunde kommunicera med pedagogen pa sitt
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eget satt och samtidigt signalera forstaelse av svenska. Jag anser att informanterna hade
denna tysta implicita kunskap for att kommunicera med dem som anvéande svenska. Att
vaga anvanda finska nar nadgon annan anvéander ett annat sprak berattar om medveten-
heten om sprak och om hur man kan anvénda sprak for att kommunicera med andra pa

ett dandamalsenligt satt.

Analysen visar att informanter inte anvénde svenska sjalvstandigt utan pedagogen. Pe-
dagogen var med vid alla sadana tillfallen da svenska anvéandes (se vidare avsnitt 4.1.3).
A ena sidan kan detta betyda att informanternas sprakbruk pé svenska anknot starkt med
kontexten, a andra sidan kan barn vara medvetna om att nar de inte kommunicerar med
vissa personer pa daghemmet som anvéander svenska kan de anvanda finska “fritt”.
Detta kan vara en del av den sprakliga medvetenheten eftersom informanterna kan byta
sprak fran ett sprak till nagot annat. Det kan ocksa vara frdgan om att tankandet fortfa-
rande dr ganska situationsbundet (Tornéus 1991: 14) och déarfor kan informanterna inte
utnyttja svenska sjélv i andra kontexter.

I avsnitt 4.1.2 redogdrs mera om hur informanterna sjalva anvénde svenska med peda-
gogen eftersom jag anser att informanternas sprakbruk pa svenska hor starkt ihop med
deras sprakforstaelse. Sammanfattningsvis kan det lyftas fram att resultaten visar att den
sexariga informanten (F) kunde svara ocksa pa svenska till pedagogen. De yngre infor-
manterna, tre- och fyradriga (A och C), kunde ocksa svara pa svenska, men da var det
fragan om enklare fraser, ord och fragor. Alla dessa tre informanter anvande ocksa ges-
ter for att svara till fragor som pedagogen framférde. Dessa resultat visar att informan-
terna &r medvetna om svenska spraket eftersom de kan anvanda spraket och visa att de
forstar det. Van Lier (1998: 133, 135) har papekat att det redan ar ett bevis pa spraklig

medvetenhet nar individer agerar med sprak.

4.1.2 Forstaelse av svenska spraket

Den andra storre temakategorin handlar om hur informanter i denna undersokning visar
sig forsta svenska och vad kan detta beratta om den sprakliga medvetenheten. Det forst
presenterade temat, sprakbruk, anknyter starkt ihop med det nu presenterade temat. Jag
har anda valt att presentera dem som tva olika temakategorier. Denna temakategori in-
nehaller intressanta stunder fran daghemmet da jag kunde observera hur informanterna

signalerar sprakforstaelse och medvetenhet om sprak genom att vara i kommunikation
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t.ex. med pedagogen. Resultat i denna studie ger bara en liten blick pa hurdan sprakfor-
staelse informanterna har pa olika aldern pa ett daghem som erbjuder pedagogik pa tva
sprak. Jag anser att sprakforstaelse kan vara en del av den sprakliga medvetenheten ef-
tersom informanterna inte skulle kunna forsta svenska om de inte var medvetna om t.ex.

betydelsen av ord.

Den kvalitativa analysen visade pa aldersskillnader mellan olika gamla informanter nar
det galler sprakforstaelse och medvetenhet. Enligt Tornéus (1991: 10, 14) &r spraklig
medvetenhet en del av bredare helhet och det finns stora individuella skillnader nér bar-
nens sprakliga medvetenhet utvecklas. Formagan att viljestyrt fasta uppmarksamhet pa
sprak beror pa kognitiv utvecklingsniva dvs. formagan att tanka (Tornéus 1991: 10).
Observationer visar att dven i samma aldersgrupp kan nivan pa medvetenheten vara
annorlunda. De yngsta, tre ar gamla informanterna (A och B) visade sig ha annorlunda
niva pa medvetenhet eller/och sprakkunskaper. Detta kom fram nér jag intervjuade de
tredriga informanterna och den andra informanten (A) kom pa ord pa svenska men inte
den andra (B) (se vidare diskussion om detta nedan). Detta ar bara forskarens egen ob-
servation pa daghemmet och jag kan inte vara saker pa om det ena tredriga barnet hade
battre sprakkunskaper pa finska an den andra. Sprakkunskaper pa sitt eget modersmal
och pa svenska spraket visade sig anda vara betydande for hur mycket de tredriga kunde
prata om svenska spraket eller pa svenska spraket. Ett exempel pa detta ar exemplen
nedan (1 och 2) som visar hur det ena treariga barnet sdg pa sprakanvandningen pa dag-
hemmet jamfort med det andra barnet. Barnet (A) kunde definiera att spraket som man
anvander pa daghemmet &r det samma som hon sjalv anvander eller det som pedagogen
anvander. Den andra tredriga (B) kunde inte beratta om nagot sprak och i hennes svar

(se exempel 1) syns att hon hade annorlunda satt att tanka pa sprak.

Intervju med 3-aringar:

(1) M: ”Mita kielta paividkodissa kdytetdan?” Vilka sprak anvander man har pa
daghemmet?
B: “Etanakielti” Snigelsprak.
A: ”Samaa ku mi.” Samma som jag.
(2) M:Miti kielté opettaja puhuu, kun hén Vilket sprak talar pedagogen nar
puhuu erilailla?” hon talar pa ett annat s&tt?
A: ”"Ruotsia.” Svenska.
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Observationerna visade ocksa att de yngsta, tre och fyra ar gamla, informanterna ibland
hade svarigheter att forsta svenska. Da fick pedagogen upprepa det sagda manga ganger
pa olika satt pa svenska for att fa barn att gora ratt. Da anvande pedagogen ocksa gester
for att fora fram informationen. T.ex. de yngsta treariga informanterna kunde ibland inte
svara direkt pa pedagogens fragor eftersom de inte forstod vad pedagogen hade sagt.
Efter att pedagogen hade upprepat fragan pa olika satt kunde den andra treariga (A) t.ex.
nicka till svar. T.ex. ndr pedagogen forsokte fraga att ”vem leker dar?”, svarade infor-
manten: ”Anna” (pseudonym) efter att pedagogen hade fragat om saken pa olika sétt.
Ibland fortsatte den treariga (A) informanten bara att leka om hon inte férstod pedago-

gen. Informanten bad inte pedagogen att upprepa.

Analysen visar dock att informanterna kunde forstd ganska langa meningar pa svenska
som pedagogen uttryckte. Enligt Tornéus (1991: 9, 13) innebar morfologisk medveten-
het medvetenhet om ord. Jag anser att informanterna har nagon slags medvetenhet om
ord eftersom de kan forsta svenska och svara pa fragor som ar pa svenska. Markvardigt
var att analyser visade att den sexariga informanten (F) kunde svara bade pa finska (se
exemplen 3 och 4) och pa svenska (se exemplen 5 och 6) till pedagogen. De yngre in-
formanterna, tre och fyra ar gamla, kunde ocksa svara pa svenska, men da gallde det
t.ex. att sdga "hej da”. Alla tre informanter som jag observerade anvande gester (se ex-
empel 7) for att svara pa fragor som pedagogen framférde. Den sexariga informanten
(F) kanske forstod langre meningar eftersom pedagogen anvande langre fragor med

honom.

Observation, 6-aringar:

(3) P:”Ivilken bank ska jag stilla den? I den har?” | vilken bank ska jag stélla den? |
den har (pa svenska).

F: ”Eiku tuohon.” Nej, i den dar.
(4) P:”Ar 4tta mer an fem? Ar atta mer an fem (pd sv.)?
F:”Joo” Ja.
(5) P:”Var ér Lasse?” Var ar Lasse (pa sv.)?
F: "Hemma.” Hemma (pa sv.).
(6) P:”Var dr Antti? Var ar Antti (pa sv.)?
F: ”Simma.” (pa svenska) Simma (pa sv.).
(7) P:”Har du nya tofflor? Ar dom bra?” Har du nya tofflor? Ar dom
bra (pa sv.)?
F: (nickar) (nickar).
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Resultaten visar att de tva yngre informanterna, tre- och fyraariga (A och C), kunde
ocksa signalera sprakforstaelse genom att svara pa finska eller kort pa svenska till
ganska langa fraser aven om de oftare reagerade till kortare fragor och meningar. T.ex.
nar barnet gick ut eller akte hem svarade den yngsta tredriga (A) pa svenska “hej da” till
pedagogen. En gang fragade pedagogen pa svenska den treariga (A): ”Far jag lana dina
simbyxor” och informanten svarade “nej” och skakade pa huvudet. Den fyraariga in-

formanten (C) visade sig ocksa att forsta fragor som pedagogen fragade pa svenska.

Det kom fram i analyserna av faltanteckningarna att den sexariga (F) och den fyraariga
(C) informanten kanske forstod mer svenska an den treariga (A). Den sexariga kunde
forsta svenska nar pedagogen anvande ord som har tva olika betydelser. T.ex. nar peda-
gogen sag att informanten hade ett hal i strumpan, fragade pedagogen pa svenska att “ir
det potatisen som kommer ut?” och informanten (F) svarade da leende med att séiga po-
tatisen”. Sprakforstaelse kom ocksa fram nir pedagogen sade pa svenska “dr den har
tjejen hér” till den fyradriga informanten (C) och samtidigt visade en namnlapp. Infor-
manten stod upp men gick inte for att hdmta namnlappen, eftersom pedagogen hade sagt
“tjejen”. Sedan sade pedagogen att ’ingen tjej utan en pojke” och da hdmtade informan-

ten sin namnlapp.

Aven om observationer visar sig att informanterna inte anvinde svenska utan att peda-
gogen var pa plats (se avsnitt 4.1.1) kunde informanterna vid intervjuerna visa sig kunna
svenska utan pedagogens narvaro. Att sjalvstandigt kunna komma ihag/pa ord pa
svenska kan beratta ndgonting om den sprakliga medvetenheten och sprakforstaelse som
de har eftersom man inte kan Gversatta ord ratt om man inte forstar betydelsen pa det
andra spraket. Informanterna fick en uppgift (se exemplen 8 och 9) vid intervjuerna att
lara mig nagonting pa svenska. Uppgiften visade att informanterna kunde lara mig ord
och fraser pa svenska. Resultatet visar att de sexariga informanterna kunde beratta nagra
ord pa svenska utan att fa hjalp av kontext (se dven avsnitt 4.1.3) dvs. jag som intervju-
are gav inte tips om i vilka situationer de skulle kunna anvanda svenska (se exempel 8).
De yngre tre- och fyradriga informanterna daremot behovde alltid en kontext som
hjalpte dem att komma pa ord pa svenska (se avsnitt 4.1.3 och exempel 9). De sexariga
kunde ocksa fortsatta att beratta mer ord pa svenska nar de fick hjalp av kontext. Enligt
Tornéus (1991: 61) intraffar det en markvardig forandring i spraklig medvetenhet nar
barnen ar i 6-7-arsaldern. Det kan da vara fragan om att tankandet inte langre ar sa situ-

ationsbundet (Tornéus 1991: 14). Detta kan ocksa ses i intervjumaterialet:
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Intervju med 6-aringar:

(8) M: "Voisitteko te opettaa mulle

ruotsiksi?”’
E: ”Apple, mjolk, tossorna pa, glas.”

F: ”Vilkommen.”

E & F: ”Vilkommen, vilkommen (sjunger)
varér...”

E: ”’Sé trevligt, sa trevligt att traffas igen
(sjunger).”

Intervju med 3-aringar:

(9) M: ”Mita opettaja sanoo monesti, kun te tuutte

aamulla tanne?”

A:”Go morgon!”

M: No mit jos te lahette pois sitte
paivikodista, mité se silloin sanoo?”
B: ”Tuuttuu.” A: ”Hej da!” (vinkar)

M: ”Miti te sitten sanotte?”
B: "Hej da!” A: ”Hej da!”

Kan ni lara mig nagonting pa
svenska?

Apple, mjolk, tossorna pa,

glas (pa sv.).

Valkommen (pa sv.).

Vilkommen, vilkommen var dr...
(pasv.).

Sa trevligt, sa trevlig att traffas
igen (pa sv.).

Vad séager pedagogen ofta nar ni
kommer pa morgonen hit?
Gomorgon (pa sv.)!

Om ni sedan gar hem, vad sager
hon da?

Tuuttuut. Hej da (pa sv. vinkar
samtidigt)!

Vad séger ni da?

Hej da! Hej da (pa sv.)!

M: ”No mité opettaja sanoo, kun on ruoka-aika?” Vad sager pedagogen nar det &r
dags att ata?

Matsang (pa finska, betyder en
sang som man sjunger innan man
borjar ata).

A: ”G& och dta.” Ga och ata (pasv.).

M:”Miti se sanoo sitten, kun pitisi menni ulos?” Vad sdager hon nar man ska ga
ut?

Gain (pasv.).

Om nagon gor nagonting

fel/illa?

Inte (pa sv.).

Om man ska ga pa toa?

Ga och kissa (pa sv.).

Om man ska tvatta handerna?

Ga och tvatta handerna

(pasv.).

B: ”Ruokalaulu.”

A:”Gé in.”
M: ’Mité jos joku tekee vddrin?”

A:”’Inte.”

M: ”Enté jos pitdd mennd kdyméadn vessassa?”
A: ”Ga och kissa.”

M: ”Entés kun pitda pestd kadet?”

A: ”Gé och tvatta handerna.”

Analysen visar att informanterna kunde Oversatta svenska till finska efter att de sjalva

hade kommit pa ord pa svenska. Jag anser att detta ar en del av sprakforstaelse och vi-

dare berattar om den sprakliga medvetenheten. Nar jag t.ex. fragade vad olika ord bety-

der pa finska varierade informanternas kunskaper. En av de treariga (A) kunde 6versitta

nagra ord pa svenska till finska (se 10) men inte den andra tredriga (B). P4 samma sétt

var det hos fyradringarna: Den ena (C) kunde &versatta ord till finska men inte den
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andra (D). Det ar bra att ta hansyn till att den ena fyraaringen var lite blyg (D) och
kanske inte darfor ville svara pa dessa fragor. Den andra tredringen (A) daremot hade
kanske annorlunda sprakkunskaper pa finska an den andra (B). Jag anser att dessa resul-
tat ar ett bevis pa spraklig medvetenhet eftersom informanterna har lart sig svenska och
kan dven Oversatta sprak till ett annat. De sexariga (E och F) kunde daremot Gversatta
manga ord fran svenska till finska (se exempl 12). Jamfort med de yngre kunde sexa-

ringarna dversatta ord ocksa fran finska till svenska (se exempel 11) och de var ocksa de

enda informanter som beréttade om de inte visste vad ord betyder.

Intervju med 3-aringar:

(10) M: ’Mit4 se sanoo ruotsiksi?”
A: ”Sylt! Kyckling!”
M: ”Kyckling?”
A: ”Nii, se on tipu.”

Intervju med 6-aringar:

(11) F: ”No tota, vaikka jos menn&an ulos niin ne
sanoo ruotsiks ettd vessaan, pukemaan ja ulos.’

b

M: ”Muistaksdd mité se on ruotsiksi?”

F: ”Kissar, kld pé dig och ut.”

(12)F: ”Apple, tossorna pa, mjolk, glas.”

M: ”Saanko méi kysya, ettd mitd se tossorna
pa on?”

F: ”Laita tossut.”

M: “Entés sd sanoit aluksi ettd dpple, mikéd
se oli?

F: ”Omena.”

M: »Ja sitten sanoitko sd mjolk ja.”

F: ”’Se on maito.”

M: ”Mitds muita si sanoit?”

F: ”Glas.”

M: ”Mikais se on?”

F: ”Lasi.”

F:”... Mmm mugg.”

M: ”Mikis se on?”

F: ”"Muki.”

E: ”... niin aina kun niitten tarvis sanoa ’s00s00’
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Vad séager det pa svenska?
Sylt! Kyckling (pa sv.)!
Kyckling?

Ja, det &r en pippi.

Na&r vi gar ut sa sager de att man
ska ga pa toa, kla pa sig och ga
ut.

Kommer du ihag vad det ar pa

svenska?
Kissar, kla pa dig och ut

(pasv.).

Apple, tossorna p&, mjolk,
glas (pa sv.).

Far jag fraga vad betyder
‘tossorna pd’?

Tossorna pa (pa finska, fi).
Och du sade forst “dpple’, vad
var det?

Ett apple (pa fi.).

Och sedan sade du "mjolk’
och.

Det ar mjolk (pa fi.).

Vad sade du mer?

Glas (pa sv.).

Vad ar det?

Ett glas (pa fi.).

... Mmm mugg (pad sv.).
Vad ar det?

En mugg (pa fi.).

... alltid nar de skulle behtdva
sdga ’soosoo’ Sa sager de
‘aijabaijakukkumaija’.



M: ... Miti se g4 kissa tarkottaa?” ... Vad betyder ga kissa?

E: ”Kissa ainakin tarkottaa pissa.” Kissa (pa sv.) betyder atminstone
pissa.
M: ~Joo-0 ja enti se kl& pa dig?” Ja, och kla pa dig?

E: ”No ehki jotain vaatetta tai jotain sellasta.” ~ Kanske nagonting med kladerna
eller nagot sant (pa fi.).

4.1.3 Kontextens betydelse for spraklig medvetenhet

Mihail Bahtin (Dufva m.fl. 1996: 33-34) har framfort att individens medvetenhet utfor-
mas i kontinuerlig dialog med omvérlden och med andra individer. Behaviorister beto-
nar i sina teorier miljons stora betydelse i utvecklingen (Soderbergh, refererad i Skan-
berg & Svensson 2008: 20). Jag anser att detta ar ocksa fragan pa daghemsmiljo dar
mina informanter hela tiden var i interaktion med pedagogen, svenska och finska spra-
ken samt andra barn och vuxna. Den tredje temakategorin handlar om kontextens bety-

delse for spraklig medvetenhet.

I denna undersdkning visade analysen att daghemskontexten, interaktionen och pedago-
gen pa daghemmet kan ha en viktig betydelse for att barnens sprakliga medvetenhet
utvecklas. Tidigare har det konstaterats (se Alanen 20016a: 9) att forskolepedagogiken
och -lararen har en roll for att motivera och handleda spraklig medvetenhet hos barn och
att det ar viktigt att lyssna och prata samt motivera barn med konkreta satt. Min under-
sokning visar att pedagogen motiverade informanter omarkbart genom att anvanda
svenska t.ex. i sadana tillfallen som var latta for barn att kunna forsta med hjalp av kon-
texten. T.ex. ndr pedagogen sade pa svenska vill ni ha gurka?” och visade gurka pa
matbordet upprepade alla barn tillsammans pa svenska “gurka, gurka, gurka” och sva-
rade ”joo” (sv. ja). Det syns ocksa att nar det ar manga barn som tillsammans har maj-
lighet att fa lara sig svenska blir larandet roligt utan att barnen marker det. Miljo, hel-
tidssysselsattningar, rutiner och aktiviteter erbjuder manga majligheter och situationer

for spontana och malinriktad interaktion (Korkeamaki 2011: 45).

Det ar ocksa larorikt t.ex. att lasa sagor och ramsor samt anvanda ordlekar och rim-
mande for att utveckla barnens sprakliga medvetenhet (Kohonen & Eskelad-Haapanen
2006: 18). Kommunikation och interaktion begransas inte bara till tal, utan de innehaller
ocksa miner, later och kroppssprak (Korkeamaki 2011: 45). Informanterna kunde an-

vanda svenska t.ex. néar de hade lekstunder dar alla barn och pedagogen var med. De
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t.ex. sjong och lekte pa svenska samtidigt nar de foljde efter pedagogens gester och
sprak. De kunde ocksé f6lja anvisningar som géllde dem, t.ex. ”Kalle, du far ga och kla
pa dig nu”. Pedagogen behovde inte upprepa samma pa finska utan rutiner som fanns pa
daghemmet kanske hjélpte informanter att handla ratt. Observationer visade att det inte
tycktes finnas nagra storre aldersskillnader i dessa lekstunder eftersom alla barn visade

sig kunde hdrma varandra dvs. gora eller siga samma saker som andra gjorde eller sade.

Analysen visar ocksa att smabarn lever starkt i situationer som hander just nu, vilket kan
betyda att smabarn inte funderar sa mycket pa sprakets form som hon/han anvander utan
meddelandet som ord innehaller &r viktigare (Kohonen & Eskela-Haapanen 2006: 15).
Det sag ut som att mina informanter knot svenska spraket till vissa handelser och till
vissa personer pa daghemmet. Jag observerade att informanter anvande svenska bara vid
sadana tillfallen som hander just nu. De informanter (A, C, F) som jag observerade
horde svenska i vardagliga rutiner sasom nar man kladde sig, gick pa toaletten eller at
maten vid matbordet. Informanterna fick hora sadant sprak som har ett specifikt mal
sdsom att ’gd och tviitta hinderna”. Sadant har forenklad input kan underlatta barnens
andraspraksinlarning (Saville-Troike 2006: 83). Informanterna kan ocksa kanna med sig
att man kan anvanda andra ord an ord pa finska som man anvander hemma i samma

situationer som finns ocksa pa daghemmet, t.ex. nar man ska ga ut och leka.

Intressant var att det var ocksa betydelsefullt vem som pratade svenska med informan-
terna. | mina observationer visade en och samma pedagog (densamma som férekommer
i alla mina exempel) vara den som oftast kommunicerade pa svenska med informanter-
na. Redan bade Jean Piaget och Lev Vygotsky betonade betydelsen av vuxna i inlar-
ningen (refererad i Nurmilaakso 2011: 32). Med hjélp av observationer kunde jag ob-
servera ett tillfalle da en annan vuxen pa daghemmet forsokte fa den yngsta treariga
informantens (A) uppméarksamhet pa svenska. Det lyckades inte. Den vuxna forsokte
manga ganger fraga informanten nagonting om maten men informanten markte inte ens
detta dven om den vuxna personen upprepade informantens namn. Informanten tittade
inte ens pa personen ifraga. Detta visar att kontexten och personen syns spela en viktig

roll for hur medvetet barn ar om ett annat sprak &n sitt modersmal.

Intervjuanalyserna visar ocksa att alla olika gamla informanter hade lattare att komma
ihag eller pa ord pa svenska om de fick tips av kontexten dar de skulle kunna hora eller
anvanda svenska (se exemplen 13 och 14). Kontextens betydelse for spraklig medve-

tenhet kan tankas basera sig pa tanken om att det som manniskor vet kan vara pafoljd av
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interaktion som de har varit med om (Dufva 2003: 135). Darfér kan det vara avgorande
for informanterna, som ar mellan tre och sex ar gamla, att de kan associera saker till

varandra och pa sa satt fa mojlighet att utveckla sin sprakliga medvetenhet.

Intervju med 4-aringar:

(13) M: ”Mitd Marja sanoo, kun te tuutte tdnne Vad sdger Marja nar ni kommer
aamulla?” hit pa morgonen?
C: ”Go morgon.” God morgon (pa sv.).

Intervju med 3-aringar:

(14) M: ”No mité opettaja sanoo, kun on ruoka-aika?” Vad sager pedagogen nar det ar
dags att ata?

A:”... Gaoch ata.” ... Ga och ata (pa sv.).

M: ”Miti se sanoo sitten, kun pitdi menni ulos?” Vad sager hon nar man ska ga
ut?

A: G4 in.” Gain (pasv.).

M: Miti jos joku tekee vi#rin?” Om nagon gor nagonting fel/illa?

A: ”Inte.” Inte (pad sv.).

M: “Enti jos pitdi menni kidymiin vessassa?”  Om man ska ga pa toa?

A: >G4 och kissa.” Ga och kissa (pa sv.).

Pa ett tvasprakigt daghem kan barn utveckla sin sprakliga medvetenhet och lara sig ett
nytt sprak utan nagot syfte som de sjdlva skulle mérka. Det kan da vara att barn inte
tdnker s4 mycket att man “maste” lira sig vissa saker att bl.a. kunna anvidnda spréket.
Om man jamfor detta med Dufvas m.fl. (2003: 298-302) studie kan man se skillnaden.
Dufva med kollegor fann att redan elever har tankar som visar att de tanker att ett nytt
sprak som de lir sig dr “skolans sprdk”. Dad kan syftet for sprakinldrningen bli an-
norlunda an pa daghemmet dar man leker och lir “fritt”. Daghemspedagogikkontexten
ar en gynnsam miljo for barnens naturliga inlarning eftersom det inte finns sadana fak-
torer som begransar inlarningen, t.ex. skolkontextens explicita mal och krav pa inlar-

ning, utan inlarningen sker genom lek och observation (Korkeamaki 2011: 42-43).

Kontextens betydelse for den sprakliga medvetenheten kan ocksa ses pa informanternas
teckningar om svenska spraket. Informanter fick i slutet av intervjuerna uppgiften att
rita: ”Rita en bild dar ni sjalv anvander svenska spraket. Var ar ni och finns det nagra
andra pa bilden?” (Fi. Piirtdkd kuva, jossa olette itse ké&yttdméssé ruotsin kieltd. Missa
olette ja ketd muita kuvassa on?) (Se bilaga 4). Innehallet av teckningar visar alders-
skillnader mellan tre-, fyra- och sexariga. Informanter pa tre ar ritade inte nagonting

som skulle ha haft nagonting att géra med svenska spraket. Det kan vara att det var for
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svart for dem att rita om spraket som ar mycket abstrakt tema eller att det ar svart for
dem att komma ifran situationer som héande just nu (Kohonen & Eskela-Haapanen 2006:
15). Den ena fyraariga informanten (C) ritade en bild pa sig sjalv nar han/hon lekte med
andra barn. Informanten berattade att ett barn som fanns pa teckningen kunde svenska
eftersom barnet kan ord pa svenska och att barnet anvander dem vid matbordet pa dag-
hemmet. En av de sex ar gamla informanterna (F) ritade daremot en bat som aker till
Stockholm (se teckning 1.). Informanten berattade att han/hon hade besokt Stockholm
med baten och da hade informanten ocksa hort svenska talas. Informanten berattade
ocksa om svenska flaggan som var blagul. Intressant ar att informantens (F) teckning
associerades till Sverige och inte t.ex. till finlandssvenska(r). Den andra sexariga infor-
manten (E) ritade sig sjalv pa daghemmet. Pa teckningen fanns informanten och peda-
gogen som anvande svenska och sade ”Aijabaiakukumaia” (sv. ajabajakukkumaja) (se
teckning 2., jfr. exempel 12). De minsta tredriga (A, B) och fyraariga (C, D) ritade
ocksa men det var svart att tolka om teckningar skulle ha beréattat nadgonting om den
fragan som jag stallde till dem. De tredriga (A, B) och en av de fyraariga (D) berattade
inte att deras teckningar skulle ha behandlat anvandningen av svenska spraket. En av de
fyradriga (C) ritade en handelse som baserade sig pa daghemskontexten men han berat-
tade inte om handelsen skulle ha haft nagonting att gora med svenska. Det kan vara fra-
gan om att den har informanten (C) forknippade svenska med en viss handelse pa dag-
hemmet, dar det anvénds svenska, men kunde inte beréatta med egna ord om det. Det ser
ut som att de sexariga (E, F) daremot skulle ha kunnat 16sgéra sig mer fran daghems-
kontexten och visa sig kunna berétta om sina erfarenheter, t.ex. att det finns Sverige dar

man pratar svenska eller att det &r pedagogen som kan svenska.
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Teckning 1. Informantens F (6 ar gammal) teckning pa d& han fitt uppgiften "Rita en
bild nar ni sjalv anvander svenska. Var ar ni och finns det ndgra andra pa bilden?”

Teckning 2. Informantens E (6 &r gammal) teckning pa da han fatt uppgiften “Rita en
bild nar ni sjalv anvander svenska. Var &r ni och finns det nagra andra pa bilden?”
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4.2 Uppfattningar om svenska spraket i olika aldersgrupper

I denna avhandling anvéands dialogisk synvinkel pa uppfattningar (se Dufva 1995: 29)
och uppfattningar definieras som en del av barnens sprakliga medvetenhet som utveck-
las i interaktion med andra (se Dufva et.al. 2003: 296; Mard-Miettinen, Kuusela &
Kangasvieri 2014; Aro 2006). Aven om det kommer fram i analyserna att informanter-
nas uppfattningar om svenska spraket kan hanga samman med spraklig medvetenhet har
jag bestamt att behandla dessa teman i tva separata avsnitt har. Resultat som behandlas i
detta avsnitt ar i dialog med resultat som handlar om den sprakliga medvetenheten i

avsnitt 4.1.

Jag bildade tre storre temakategorier som handlar om annorlunda uppfattningar om
sprak och svenska sprak. Temana ar uppfattningar om sprak i allmanhet, uppfattningar
om svenska och om sprakbruk samt uppfattningar om svenska som sprak och skillnader

mellan olika sprak.

4.2.1 Uppfattningar om sprak

Uppfattningar om sprak i allmanhet visade vara annorlunda mellan de tre olika alders-
grupperna, tre-, fyra- och sexariga. Barnens uppfattningar baserar sig pa erfarenheter
som redan finns lagrat i minnet (Aro 2003: 279) och darfor kan det vara att de yngsta
informanterna ha annorlunda uppfattningar an de aldre eftersom de inte har s& mycket
erfarenheter av sprak som de aldre har. Nar informanter pa tre ar (A, B) fick beskriva
vad de ténker pa att ordet ’sprak” betyder, svarade de forst ingenting. FOr dessa infor-
manter betydde ordet “kieli” (sv. ett sprak, en tunga) deras egen tunga i munnen, som de
sedan visade nér jag anvénde handdockan for att hjdlpa dem att prata om “sprak”. FOr
de fyra ar gamla informanterna (C, D) anknot tankarna om ordet “’sprak” till ménniskan
och till sprak som manniskor anvander for att prata (se exempel 15). De sexariga infor-
manterna (E, F) kunde redan forklara att det finns olika sprak i olika lander. De sexariga
ankndt sprak ocksa till svenska spraket som vidare horde samman med olika fenomen
som har nagonting att gora med svenska spraket. Detta ledde till att spraket anknot till
ett storre sammanhang i deras uppfattningar (se exempel 16). Sa har var det inte hos de
yngre informanterna. Dessa resultat visar att uppfattningar om sprak skiljer mellan de

tre olika aldersgrupperna. Detta kan bero pa att de sexdriga inte téinker s& mycket “hir
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och nu” (se t.ex. Kohonen & Eskeld-Haapanen 2006: 15) som de yngre. Det kan ocksa
bero pa att de sexariga hade mer individuella erfarenheter om sprak vilket kan vidare
paverka att uppfattningar blir unika. Individens kunskaper baserar sig & ena sidan pa
subjektiva erfarenheter och pa unik personhistoria och & andra sidan pa interaktion som
innehaller egenskaper fran kultur och sprakgemenskap. (Dufva 1995: 29.)

Intervju med 4-aringar:

(15) M:’Miti tulee mieleen Vad kommer ni att tanka pa ett
sanasta ’kieli’?” ord som ’sprdk’?
C: ”’Puhumaan.” Att prata.
D: "Thmisen kieli.” Manniskans tunga.

Intervju med 6-aringar:

(16) M: ”Mitd tulee mieleen sanasta Vad kommer ni att tanka pa ett

kieli’?” ord som ’sprdk’?

F: ”Se tarkoittaa eri maan kielia ja sitten téta Det betyder olika sprak i olika

Kielta (visar tunga i munnen)”. lander och den héar tungan (visar
tungan i munnen).

E: ”Ruotsi, ei mitddn muuta.” Svenska, ingenting annat.

F: ”Ei mullekkaan, ruotsi lehma, ruotsi wiikinki, Inte till mig heller, svensk ko,

ruotsi jadkiekko, ruotsi jalkapallo.” svensk Wiking, svensk ishockey,
Svensk fotboll.

Barnen i de tva yngsta aldersgrupperna hade inte explicita uppfattningar om att det finns
olika sprak. Jamfort med de yngsta informanterna uttryckte informanterna pa sex ar mer
uppfattningar om att det finns olika sprak och att sprak kan anknyta pa nagot land. De
yngsta tredriga informanterna kunde inte ndmna olika sprak. Den andra tredriga infor-
manten visste svenska spraket men nar jag fragade sedan att vilka sprak anvander in-
formanten hemma kunde informanten inte svara (se exempel 17). Det kan betyda att
informanten inte visste riktigt vad man menar med ordet “sprdk”. For de fyradriga in-
formanter var det ocksa svart att ngmna de sprak som de sjalv anvéander (se exempel
18). For de yngsta informanterna kan spraket vara “sa sjdlvklart” att de inte méarker
sprakets position i sitt liv (Dufva m.fl. 2003: 303-304) och darfor ar det svart for dem
att definiera sprak mer. Resultat som visar att de yngsta informanterna kunde namna
bara svenska spraket men inte andra kan ocksa berdtta om kontextens (Dufva m.fl.
2003: 303-304; se daven Wells 1999: 103) och dialogens betydelse for att skapa uppfatt-
ningar (se Dufva 1995: 29). Pa daghem kan barn kanske hora att pratas om svenska
spraket i olika sammanhang eftersom spraket &r speciellt for just detta daghem. Detta

kan mojliggora att informanterna kommer ihag spraket som har ursprung i en viss om-
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givning (Dufva m.fl. 2003: 303-304). Det kan ocksa vara att i en annan kontext skulle

barnen kunna beratta ocksa t.ex. om finska eftersom i den dialogiska synvinkeln tanker

man att kunskaper ar situationsbundna (t.ex. Dufva 1995: 29). Jamfort med de yngre

kunde de sex ar gamla informanterna namna olika sprak men de blandade ordet sprak

ocksa med olika smak, stader och lander (se exempel 19). Det kan kanske vara fragan

om att barn far lara sig att tungan kanner olika smaker. Det kan ocksa vara svart att veta

pa finska om informanten pratar om spraket i nagot land eller om landet i sig. Pa finska

kan t.ex. ordet “ruotsi” betyda bade svenska spraket och ett land (Sverige) eftersom en

och samma ord betyder ofta tva olika saker nar det galler lander och sprak.

Intervju med 3-aringar:

(17) M: ”Mitis kielid te tiedatte?”
A: ”Ruotsia.”
M: ”Mitd kieltd kaytét kotona?”

A:”En ma tiid.”
Intervju med 4-aringar:

(18) M: ”Miti kielid tieddtte? Mitd kielta kaytat?”
sprak

C: Kolmee kieltd.”
M: ”Mitkéa ne on ne kolme kieltd?”
C:...

Intervju med 6-aringar:

(19) M: ”Mitd kielia tieddt?”
E: ”Suola, kirped, mauton.”
M: ’Mita sellaisia kielid te tiedétte,
joita sanoitte dsken?”
F: ”Suomi, ruotsi.”
E: ”Kiina, vendj4, yhdysvallat.”
F: ”Espanja, Pariisi, ai se onki kaupunki.”

E: ”Saksa.”

F: "Italia.”

E: ”Kylld mé& tunnen yksinkertaisia ja
de moninkertaisia kielid.”

E: "Rooma.” F. ”Venetsia.”

E: ”Valkovenija.”

F: »Japani, sveitsi.”
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Vilka sprak kanner ni till?
Svenska.

Vilket sprak anvander du
hemma?

Jag vet inte.

Vilka sprak kanner ni till? Vilka

anvander du?
Tre Sprak.
Vilka &r de spraken?

Vilka sprak vet ni?

Salt, surt, smaklost.

Hurdana sadana sprak vet ni som
ni ndmnde precis?

Finska, svenska.

Kina, Ryssland, USA.

Spanska, Paris, oj den ar

en stad.

Tyska/Tyskland.
Italienska/Italien.

Ja, jag vet enkla och komplicera-
sprak.

Rom. Venedig.

Vitryssland.

Japan, Schweiz.



De dldsta informanterna var de enda som beskrev sina uppfattningar om hur de vet att
det finns olika sprak (se exempel 20). Dessa uppfattningar motiverade de pa ett satt som
anknyter sprak till ndgot konkret som ar bekant for dem sasom att de hade sett landet pa
sin jordglob eller att de hade hort spraken pa daghemmet eller att de hade last om dem
pa bockerna. Ur en sociokulturell synvinkel om uppfattningar om sprak tanker man att
barnens sprakuppfattningar harstammar pa ett eller annat satt fran andra manniskor (Aro
2003: 279). De sexariga informanterna har fatt sina kunskaper i interaktion med andra
men deras uppfattningar har ocksa en individuell sida (Aro 2006: 59). Typiskt for deras
uppfattningar var ocksa att de blandade sprak och namn pa landet tillsammans men de

kunde ocksa ratta till att de vet att det &r ett land dar man pratar spraket.

Intervju med 6-aringar:

Hur vet ni att det finns ett sadant
sprak som svenska?

Darfor att det pratas har.
Engelska. Hur vet ni det?
Eftersom jag kan kan det, jag
talar det ibland, ‘hello, yes, no’.
... och nastan alla spelare i ett
spel ar engelsksprakiga.
Unbelievable (pa engelska)!
Kinesiska, hur vet ni att det finns

(20) M: ”Mista te tiedéatte, ettd on olemassa
sellainen kieli kuin ruotsi?”
E: ”No koska sitd puhutaan téalla.”
M: ”Englanti, misti te tiedétte sen?”
E: ”No maé osaan sitd, mé puhun sité joskus
“hello, yes, no. ... ja yhes pelis kaikki
pelaajat ldhes on englanninkielisid.”

F: ”Unbelievable!”
M: “Kiina, misti te tiedatte, ettd semmoinen

on olemassa?”’

E: “Mun kéantokirjassa on yksinkertainen
ja moninkertainen kiina ja mé osaan
vahén kiinakin.”

M: “Kumpi sano sen yhdysvallat?”

E: ”MA&. Amerikka on uus maa, just joo.”

M: “Mista tiedétte, ettd on olemassa
espanjan kieli?”

F: “No mé&a oon nahny karttapallolta Espanjan.”

M: “No te sanoitte Venetsia ja Valkovendja?”

E: “Venetsia on kaupunki.”
F: “Maa sanoin Valkovendja. Ma oon kuullu
radiosta siitd.”

ett sadant?

I min 6versattningsbok finns det
ett enkelt och ett komplext kina
och jag kan lite kinesiska.

Vem var det som sade Forenta
Staterna?

Jag. Amerika &r ett nytt land, just
det.

Hur vet ni att det finns

spanska?

Jag har sett Spanien pa min jord-
glob.

Ni sade ocksd Venedig och
Vitryssland.

Venedig ar en stad.

Jag sade Vitryssland. Jag har
hort det pa radio.

E: “Venija on olemassa mutta ei Valkovendjad.” Ryssland finns men inte Vitryss-
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4.2.2 Uppfattningar om svenska och om sprakbruk

| analysen utformade jag en temakategori som innehaller uppfattningar om svenska
spraket och dess anvandning. Enligt Dufva m.fl. (2003: 303-304) kan redan en konkret
plats paverka barnens tankar (se dven avsnitt 4.1.3). Daghemskontexten &r en plats som
paverkar informanternas uppfattningar om svenska spraket. Pa daghemmet fanns ocksa
t.ex. pedagogen som pratade svenska som jag anser vara avgorande nar man undersoker
barnens tankar just om svenska spraket. Dufva (2003: 135) konstaterar vidare att det
som manniskor vet och tror ar i sjalva verket paféljd av interaktion som de har varit
med om. Detta kan vara i avgorande roll for att hjalpa barn att prata om sprak. Sprak &r
inte langre en abstrakt uttryck utan den tillnér med nagonting konkret sdsom daghem-
met eller pedagogen. (Dufva 2003: 135.)

Analysen visar att det finns skillnader mellan olika aldersgrupper om hurdana uppfatt-
ningar eller tankar de har om svenska. Det ser ut som informanter pa tre ar skulle kunna
forsta att det ar fragan om olika sprak nar man fragar om sprak som man anvander pa
daghemmet eller om sprak som en viss person anvander. Att namna pedagogens namn
(Marja, en pseudonym) tycks vara avgoérande nar informanter pa tre och fyra ar berattar
om sina uppfattningar just om svenska spraket (se exemplen 21 och 22). Detta visar att
nar man sammanbinder nagonting konkret som ar bekant for barnen med spraket kan
barnen beratta mer om deras tankar kring spraket. De sex ar gamla informanterna hade
klarare uppfattningar om anvandningen av olika sprak pa daghemmet. De var ocksa de
enda informanter som namnde att svensksprakiga barn fran den andra daghemsavdel-

ningen talar ocksa svenska och inte bara pedagogerna (se exempel 23).

Intervju med 3-aringar:

(21) M: ”Mitd kieltd Marja kayttaa?” Vilket sprak anvander Marja?
A: ”Samaa ku ma.” Samma som jag.
M: ”Mit4 kieltd Marja puhuu, kun hén Vilket sprak talar Marja nér hon
puhuu erilailla?” talar pa ett annat satt?
A: “Ruotsia.” Svenska.

Intervju med 4-aringar:

(22) M: "Miti kieltd Marja kdyttaa?” Vilket sprak anvander Marja?
C: "Ruotsi.” Svenska.
M: ”Kayttadko se jotain muuta kieltd?” Anvéander hon nagot annat sprak?
C & D: ”Suomee.” Finska.

44



M: “Kiyttidiko joku muu sité kieltd ku Susan?”  Anvander nagon annan ocksa det

spraket?
C: ”Tuomas.” Tuomas.
Intervju med 6-aringar:
(23) M: ”Miti kielid paivikodissa kiytetiin?” Vilka sprak talas pa
daghemmet?
E: ”Suomea ja ruotsia.” Finska och svenska.
M: ”Kuka niitd kayttaa?” Vem anvander de?
F: ”Apilat ja Orvokit.” Apilat och Orvokit.
E: ”Molemmat.” Béada tva.
M: “Molemmat kiyttid mit4?” Bada tva anvander vad?
E: ”Englantia ja suomee.” Engelska och finska.
F: ”Ruotsii ja suomee.” Svenska och finska.
M: ”Kéyttadko opettajat mitd kieltd?” Vilka sprak anvander lararna?
F: ”Aika paljo ruotsia.” Ganska mycket svenska.

Uppfattningar om anvandingen av svenska spraket skiljde ocksa mellan aldersgrupper.
Resultatet visar att de allra yngsta treariga informanterna visade sig inte att kunna for-
klara var man kan anvanda svenska. Jamfort med tredringarna kunde en fyra (C) och en
sex ar gammal informant (F) beratta att de har hort att svenska anvands i Sverige, pa
daghemmet och hemma (se exemplen 24 och 25). Dessa informanter hade besokt Sve-

rige och kunde berétta lite om det.

Intervju med 4-aringar:

(24) M: ”Missi kaikkialla olet kuullut ruotsin kielta?”” Var har du hort svenska

spraket?
C: ”Maé oon kdyny Ruotsissa.” Jag har varit i Sverige.
Intervju med 6-aringar:
(25) F: ”No ruotsissa ja sitten tdélld ja &itiltd ja | Sverige och har och fran
iskalta, vaikka ne puhuu joskus englantia, mamma och pappa, dven om de
mutta mié en oo ihan varma.” pratar ibland engelska, men

jag ar inte helt séker pa det.

Informanterna hade ocksa annorlunda uppfattningar om hur de vet att ndgon anvander
svenska. Den ena treariga informanten (A) beskrev att hon forstar att nagon pratar
svenska nar talaren slutar prata det andra spraket och byter till det andra spraket (se ex-
empel 26). Fyradringarna (C och D) beskrev att de har hort talas svenska och att spraket
later annorlunda och darfor vet de att det finns svenska (se exempel 27). Sexaringarna
daremot konstaterade att nar de inte forstar spraket ar det svenska. | deras uppfattningar
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syns det ocksa att spraken &ar annorlunda och de tycker att finska ar ett lattare sprak an

svenska och att de kan all finska (se exempel 28). De beskrev vidare att t.ex. ord pa

finska och svenska ar annorlunda. Resultaten &r intressanta eftersom ocksa den ena treé-

ringen (A) definierade uppfattningen lika brett. Den andra trearingen (B) kunde daremot

inte svara pa fragan vilket kan betyda att dessa barn &r i olika sprakutvecklingsnivaer.

Tornéus (1991: 10, 14) papekat att det finns stora individuella skillnader nar barnens

sprakliga medvetenhet utvecklas. Eftersom uppfattningar i den dialogiska synvinkeln

definieras som en del av barnens sprakliga medvetenhet (se ovan; se t.ex. Aro 2006) kan

man tanka sig att det kan finnas ocksa individuella skillnader mellan samma alders-

grupp nar det géller uppfattningar om sprak.

Intervju med 3-aringar:

(26) M: ”Misti te tiedatte, ettd se puhuu ruotsia?”

A: ”No silloin se lopettaa.”

M: ”Miti se lopettaa?”

A: ”Silloin se vaihtaa kielen, niin niin
se puhuu siti toista kieltd.”

Intervju med 4-aringar:

(27) M: "Mista tieddtte, ettd joku kayttda sitd
ruotsin kieltd?”
C: ”Siitd ku me ollaan kuultu”

M: ”Misti tiedét, ettei se ole suomea?”

C: 7Siitd, koska se kuulostaa toiselta,
koska se ei kuulosta talta.”

Intervju med 6-aringar:

(28) M: ”Kun se puhuu suomea ja ruotsia niin,

mista te tiedatte, milloin se vaihtaa
suomelle ja milloin se vaihtaa ruotsille?”
E: ”Jos me el ymmarretd sitd.”

F: ”Jos me e1 ymmarrd sitd, niin silloin
se puhuu ruotsia.”

E: ”Niin, mutta ymmarretdin me vihéan
ruotsia, mutta ei kaikkee ruotsia.”

M: ”Misti tieditte, ettei se ole suomea?”

F: ”Noku tuota kun suomi on helpompaa.”

E: ”Me osataan kaikki suomi. Makéan en
osaa kaikkee englantii,
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Hur vet ni att hon pratar
svenska?

Na nar hon slutar.

Vad slutar hon?

Nar hon byter sprak sa sa talar
hon det andra spraket.

Hur vet ni att ndgon anvénder det
dar svenska spraket?

Eftersom vi har hért det.

Hur vet ni att det inte ar

finska?

Eftersom det later annorlunda
eftersom det inte later som detta.

Nar hon talar finska och svenska,
hur vet ni att hon byter till finska
eller tillbaka till svenska?

Nar vi inte forstar henne.

Om vi inte forstar henne

talar hon svenska.

Ja, men vi forstar lite svenska
men inte allt svenska.

Hur vet ni att det inte ar

finska?

N3, finska ar lattare.

Vi kan all finska. Jag kan inte

all engelska aven om jag kan



vaikka osaan aika paljon.” ganska mycket.

M: ”Mista s tiidt, ettei se 00 suomen Hur vet du att det inte ar

kieltd (vaan ruotsia)?” finska (utan svenska)?

E: ”Ne molemmat on ihan erilaisia.” De bada ar helt annorlunda.

M: ”Osaisitko séd sanoa ettd miten ne on Skulle du kunna beratta hur de ar
erilaisia?” annorlunda?

E: ”Esim. suomeksi ’ei’ on ’ei’ ja sitten ruotsiksi T.ex. ’ei’ pa finska (sv. nej) dr
’nej’, ne on ihan erilaisia niinku.” ‘ei’ och pd svenska ’nej’, de dr

helt annorlunda.

Analysen visar ocksa att uppfattningar om hur informanterna sjalv anvéander och beho-
ver svenska varierade mellan aldersgrupper. Informanternas allmanna uppfattning var
att de behover svenska pa deras eget daghem. De yngsta treariga informanterna berét-
tade att de behGver svenska pa deras eget daghem (se exempel 29) men de berattade inte
mer om hur och var de skulle kunna anvanda svenska sjélv. Det &r intressant att trea-
ringarna svarade pa detta satt eftersom jag observerade att de kunde upprepa ord och
fraser pa svenska och gora nagonting dndamalsenligt efter att pedagogen hade sagt
nagonting pa svenska. Det kan vara att barnen lever s starkt “hér och nu” (se t.ex.
Kohonen & Eskelé-Haapanen 2006: 15) som paverkar dem att de inte kan frigora sig
fran ett tillfalle till det andra och pa sa satt beratta om nagonting som inte hander nu.
Daremot pratade informanterna pa fyra och sex ar om hur och var de kan prata svenska.
Uppfattningar anknot hos dem till konkreta tillfallen pa daghemmet t.ex. nar man ater
vid matbordet (se 30 och 31). De sex ar gamla och en av de fyraariga (D) tankte ocksa
att de anvander svenska hemma med foraldrar (se exempel 31). En ndrmare analys visar
att de fyradriga informanterna ansag att de kan t.ex. fraga efter olika saker pa svenska
och att de sjalv anvander mest finska pa daghemmet (se exempel 30). Analysen visar att
till fyradriga spelar vissa konkreta platser pa daghemmet en avgérande roll nar de berét-
tar var och hur de anvander svenska. Sexaringarna kunde beskriva att de ocksa behdver
spraket i Sverige (se exempel 32). Resultatet visar att informanternas egna individuella
erfarenheter (Dufva 1995: 29) kan spela en stor roll nar det galler uppfattningar som
varierar mellan olika aldersgrupper. De aldre informanterna hade kanske redan mer in-

formation om Sverige eller konkreta erfarenheter fran Sverige.

Intervju med 3-aringar:

(29) M: ”Muissé tarvitsette ruotsin kieltd?” Var behover ni svenska?
A: "Piivikodissa, tdalld.” Pa daghemmet, har.
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Intervju med 4-aringar:

(30) M: "Teetteko te jotakin asioita ruotsiksi?”’
C: ”Eei ... Pyydetdédn.”

M: "Mitd te pyydatte?”

C: ”Jos ollaan ruokapdydassé, niin voidaan
kysyé vettd ruotsiksi.”

M: ”Miten sdd kysyisit sitd?”

D: ”Vatten.”

M: ”Mitd muuta voisi pyytdad ruotsiksi?”
C: ”Maitoo.”

M: ”Miten sdd sen pyytdisit?”

C: ”Kan jag 4 mjolk?”

Intervju med 6-aringar:

(31) M: ”Missis sa kaytat sitd ruotsin kieltd?”
E: ”En missdén.”
F: ”Ma kiytan kotona ruotsin kieltd ja tadlla
ja kotona suomessa, mé kéytan molempia.
... Kéytén eniten kotona.”
M: ”Kaytitsa tddlla paiviakodissa?”

F: ”Tosi vdha.”
M: "Mitka vois olla tdilld paivakodissa sellaisia
paikkoja, jossa sa kaytat sitd ruotsia itekki?”

F: ”Mmm ruokapdydéssé, aamupalalla.”
M: ”No mité asioita s teet itse ruotsiksi?”

E: ”En oo varma, joskus jotain lauluja piirilla
kun on pakko tehé niitd.”

(32) M: ”Missi tarvitset ruotsin kieltd?”
E: "Ruotsissa!”
F: Taallal”
E: ”Ruotsissa ja tdalla.”
F: ”Ja sitten kotona, diti joskus pakottaa mua
puhumaan ruotsia. 066 kotona ja Ruotsissa.
Ma oon kdyny ruotsissa.”

M: ”Mita silla ruotsin kielelld voi tehda?”

E: ”Puhua ruotsalaisille ainakin.”
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Gor ni nagonting pa svenska?
Nej ... Vi fragar efter (nagon-
ting).

Vad fragar ni efter?

Om vi sitter vid matbordet kan
vi fraga efter vatten pa svenska.
Hur skulle du fraga det?

Vatten (pa svenska).

Vad kan man mer fraga efter?
Mjolk (pa finska).

Hur skulle du fraga det?

Kan jag fa mjolk (pa svenska).

Var anvander du svenska?
Ingenstans.

Jag anvander svenska hemma och
har i Finland anvéander jag bada.
... Jag anvander mest hemma.
Anvander du det har pa
daghemmet?

Jattelite.

Vilka platser har pa daghemmet
kan vara saddana dar du sjalv
anvander svenska?

Vid matbordet, pa frukosten.

Na vilka saker gor du sjalv pa
svenska?

Jag ar inte saker, ibland nagra
l&tar om man maste nar vi ar pa
samlingen.

Var behdver du svenska?

| Sverige!

Har!

I Sverige och har.

Och hemma, ibland tvingar
mamma mig att prata svenska.
Hemma och i Sverige.

Jag har besokt Sverige.
Vad kan du gora med
svenska?

Prata med svenskarna
atminstone.



4.2.3 Uppfattningar om svenska som sprak och skillnader mellan olika
sprak

Den tredje temakategorin som utformades med hjélp av analys innehaller informanter-
nas tankar om hurdant sprak svenska ar och hur de ser skillnader mellan olika sprak.
Analysen visar att informanterna inte riktigt kunde beskriva sina tankar om hurdant
sprak svenska ar. Detta kan bero pa att spraket ar sa sjalvklart for barnen att de inte ens
marker det (Dufva m.fl. 2003: 303-304) eller tanker hurdant det &r. Analyser som visade
att det finns aldersskillnader mellan tre-, fyra- och sexariga kan bero pa att informanter-
na inte var pa samma utvecklingsniva (se t.ex. Tornéus 1991: 10) och att de inte hade
varit pa daghemmet lika langre och pa sa satt fatt lika mycket erfarenheter. Sasom
Dufva m.fl. (2003: 303-304) papekar lar barn sig sprak och om sprak i en viss omgiv-
ning som ar en viktig del av process som ar med i att utveckla barnets eget kognitiva
kapital. Ett exempel pa alderskillnader &r att de yngsta, tre- och fyradringarna, inte be-
skrev sina uppfattningar om hur svenska later eller de beskrev spraket med sadana ord
som betydde ingenting (se exempel 33). De sexariga anvande daremot ord pa svenska
for att beskriva hur svenska later (se exempel 34).

Intervju med 4-aringar:

(33) M: ”Milti opettajan kiyttimi kieli kuulostaa?” Hur later spraket som pedagogen

anvander?
C: Fiff vaff vuff poff kaft.” Fiff vaff vuff poff kaff.
Intervju med 6-aringar:
(34) M: ”Milti se ruotsin kieli kuulostaa?” Hur later svenska spraket?
E: ’Talta, aijabaijakukkumaija.” Sa hér, ajabajakukkumaja.
M: ”No milti se kuulostaa?” Hur later det?
E: ”No se kuulostaa vihi tiltd Na det later lite s& har
aijabaijakukkumaija 660 &pple 60 ajabajakukkumaja 660 apple tos-
sorna pa.” 000 tossorna pa (pa svenska).
F: ”Vilkommen.” Vélkommen (pa sv.).

Uppfattningar om svenska och skillnader mellan svenska och finska var annorlunda
mellan de tre olika aldersgrupperna. For de yngsta treariga informanterna var det svart
att beskriva sina uppfattningar om dessa teman. Fyraaringarna kunde dartill beskriva att
svenska later annorlunda (se exempel 35) som for dem betyder att man inte talar det pa

samma satt som de sjdlva gor med finska (se exempel 36). Sexaringarna beréattade att de

49



inte forstar spraket (se exempel 37) och att ord &r annorlunda pa finska och svenska och

att man kan forsta finska men inte svenska (se exempel 38). Den andra sexariga (F) be-

rattade ocksa att svenska liknar engelska (se exempel 38). Resultatet visar att olika

gamla informanter beskrev sina tankar pa olika satt. I en intervjusituation kan det vara

fragan om det som Wells (1999: 103) har papekat att det som uttalas alltid hander i en

viss situation och att syftet och omstandigheter paverkar hur detta uttalande definieras.

Intervju med 4-aringar:

(35) M: ”’Onko ruotsin kieli erilaista kuin suomi?”’

C:”0n.”
M: ”Miten?”
D: ”Koska se ei kuulostaa samanlaiselta.”

(36) M: "Millainen kieli ruotsin kieli on?”
C: ”Sellainen ... et puhuu erilai
... el puhu n&in."

Intervju med 6-aringar:

(37) M: ”’Onko ruotsin kieli erilaista kuin suomi
ja miten?”
E: ”Todellakin. No esim. me ei ymmarreta
vai ymmarretdanko me ... .”
F: ”No joo.”

(38) M: ”Miten se ruotsin kieli on erilaista?”
F: ”Siind on ihan erilaiset sanat ... .”

M: ”Miten ne eroaa suomen kielestda?”
F: ”No suomen kieli on niin jarkevdmpéa ja

ruotsin kieli on jotain h6lonp616a.”

F: ... Se kuulostaa erilaiselta ja sit se
kuulostaa englannilta.”

50

Ar svenska annorlunda &an
finska?

Ja.

Hur?

Eftersom det inte later samma.

Hurdant sprak ar svenska?
Sadant ... att man pratar
annorlunda ... inte sa har.

Ar svenska annorlunda &n finska
och hur?

Definitivt. Na t.ex. vi forstar inte
det eller forstar vi ... .

Na ja.

Hur &r svenska annorlunda?

Det finns helt annorlunda ord pa
det ... .

Hur skiljer de sig fran finska?

Na finska ar mer meningsfullt och
svenska ar nagonting

struntprat.

... Det later annorlunda och
sedan later det engelska.



5 AVSLUTNING

| detta kapitel behandlas forst reliabilitet och validitet i min studie och sedan ges en av-

slutning till studien.

5.1 Reliabilitet och validitet

| detta avsnitt behandlas tillforlitlighet, validitet och reliabilitet i denna undersékning
aven om det kan vara problematiskt att bevisa validitet i kvalitativa undersékningar
(Gronfors 1985: 173). Validitet tar hansyn till om studien har undersékt det som har
varit meningen och reliabilitet betyder att man far samma resultat om undersékningen
upprepas (Mékela 1990: 53).

En definition tar upp att validitet i undersékningen kan bevisas genom att beratta detal-
jerat allt som kan hjalpa undersokningens vardering (Gronfors 1985: 178). | denna
undersokning har det beskrivits vitt bl.a. de metoder och material som har anvands. Dér-
till har det anvands manga exempel som beskriver resultat och pa sa satt gjort materialet
synbart till lasaren. Det sags att data som man har fatt med hjélp av observationer har
“yttre” validitet nér forskaren beskriver situationer pé sé sitt som det har varit (Gronfors
1985: 174). Jag har anvént ganska langa exempel och bl.a. pa detta sétt har jag aven
forsokt ge mojligheten att observera om det inte finns motstridighet i forskningsmateri-

alet som é&r ett bevis pa reliabilitet (Gronfors 1985: 175).

| denna understkning anvands fenomenografiskt analyssatt som inte har nagon exakt
metod (Marton & Booth 1997: 32) aven om analysen gar framat hierarkiskt och stegvist
(Uljens 1989: 39). Aven jag har foljt detta arbetssétt. Ett syfte med kvalitativa studier ar
att forsta de betydelser som man hittar samt géra reflektioner om sina tolkningar (Aho-
nen 1994: 124-128). Med hjélp av den stegvisa analysprocessen och genom mina egna
reflektioner hittade jag olika betydelser for spraklig medvetenhet och uppfattningar om
svenska spraket. | resultatdelen har jag forsokt forsta de har betydelserna vidare genom
att reflektera de och tidigare studier. Aven om fenomenografisk studie inte anvander
tidigare teorier for att testa hypoteser (Huusko & Paloniemi 2006; refererad Haapaniemi
2013: 24) har jag kunnat motivera mina resultat med tidigare teorier och pa sa satt kun-

nat ge mer information om teman. Jag anser att detta gor min studie ocksa mer palitlig.
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Meningen var inte heller att bevisa tidigare teorier som deduktiva undersokningar for-
soker gora utan hitta en allmén mall som representerar materialets nyckelegenskaper
(Gronfors 1985: 30-31). Det ar ocksa viktigt att papeka att det inte var meningen att
utforma teori som slutresultat som ar tanken i induktiva studier. Fenomenografiska stu-
dier ar i detta avseende annorlunda an de induktiva studierna vanligt ar. (Haapaniemi
2013: 24.) Jag tycker att denna undersokning ger mer ny information eftersom det inte
fanns nagra hypoteser som skulle ha styrt mina tankar. Jag foreslar anda att man skulle

kunna anvanda innehallsanalys for att analysera sadant har material i fortsatta studier.

Att undersoka smabarn som gar pa daghem kan goéra undersokningar utmanande i
manga avseende. Forst kan det diskuteras om att barn bygger om sina uppfattningar i
intervjusituation (Aro 2003: 280) och stravar efter att bygga en bild av varlden till sig
sjalv och sedan med hjalp av sprak forsoker uttrycka de medvetna uppfattningarna
(Ahonen 1994: 121-122) till forskaren. Edwards (1993: 213) har papekat att de begrepp
och ord som barn kan och de sétt att tala som barn beharskar paverkar det som barnen
kan prata om. Detta betyder att barnen kan prata bara om sadana saker som hon/han vet
och kan. Detta ar viktigt att ta i beaktande nar det géller generaliseringen av resultat i
denna studie. Denna studie visar att skillnader i kunskaper och uppfattningar mellan lika
gamla eller olika gamla informanter kan vara annorlunda. Men det var varken mojligt
eller syfte med hjalp av kvalitativa observationer att studera hur stora skillnader det
finns mellan olika gamla informanter. Darfor kan det inte generalisera resultaten ef-
tersom de baserar bara pa forskarens egna observationer och iakttagelser. Saker som
ocksa paverkar generaliseringen ar att det fanns bara sex informanter i denna studie, tva
tre-, fyra- och sexariga, som intervjuades och tre (tre, fyra och sex ar gamla) barn som
observerades. Resultaten visade dven att inom samma aldersgrupp kunde medvetenhet-

en om svenska sparaket och uppfattningar om detta sprak variera.

En sak till som handlar om intervjusituationer och som kan paverka resultat ar att bar-
nen ofta inte beharskar situationen i forskningsintervju och dess frage-svar-funktion
dvs. att de inte forstar syftet med fragorna. Darfor kan barnen ty sig till andra alternativa
strategier for att kunna uppfylla intervjuarens forvantningar. (Wells 2002: 191.) | denna
studie hade jag barn under skolalder som gjorde det utmanande att forsoka prata sa tyd-
ligt och pa ett satt som inte styr deras svar. Med de yngsta treariga informanterna an-
vande jag ocksa handdockan for att hjélpa informanterna att prata om de undersokta

temana. Jag markte att de tredriga informanterna forsokte gissa hurdana svar jag “vill
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ha” genom att upprikna t.ex. ord efter varandra. De forsokte ocksa fa min uppmarksam-
het till nagot annat t.ex. genom att sjunga pa finska. Jag genomforde ocksa en pilotun-
dersokning pa ett annat daghem som hjalpte mig att forma och precisera mina intervju-
fragor sa att informanterna kunde forsta dem battre. Jag anser att pilotundersokningen

var till nytta for att kunna kommunicera med smabarn.

Aro (2006: 56) har tagit upp att det inte undersckts sa mycket barn eftersom barn lar sig
forst olika satt att tala och efter det kan de bdrja prata om sina erfarenheter. Barn i for-
skolealdern ofta ger mycket korta och ytliga svar (Hirsjarvi & Hurme 2001: 129-130)
som paverkar hur man kan analysera material. Aven Hirsjarvi och Hurme (2001: 129)
har framfort att med barn under fyra ar fungerar en intervju inte sa bra eftersom ett barn
kan ha manga sadana ord som har en mening som &r typisk bara for barnet. Detta gjorde
det svart att veta vad barnet menade pa riktigt och om hennes/hans svar betydde det som
hon/han visste pa riktigt. Jag anvinde Oppna fragor for att undvika svar som ”ja” eller

”nej” som kan vara typiska for smébarn (se Méard-Miettinen m.fl. 2014: 7). Detta var bra

eftersom barn gav mer omfattande och langre svar.

Jag anser att det var en bra metod att intervjua direkt sjalva barn istallet for t.ex. lararna
eftersom man kunde vara i sprakligt interaktion med de som var undersékningens ob-
jekter (Hirsjarvi m.fl. 2005: 193). Att vélja anvanda parintervjuer med barn (se Hirsjarvi
2009: 210) var ocksa bra eftersom informanterna var mycket mer naturliga nar det fanns
en jamngammal kompis i samma situation samtidigt (Gronfors 1985: 109) och jag ansag
att de kunde kanna sig trygga i intervjusituation som hjalpte att fa dem prata fritt. Jag
anvande halvstrukturerad intervju som gjorde att fragor anpassades till informanter sa
att de forstod dem. Detta gjorde att fragor inte var exakt samma till alla sdsom t.ex. i
strukturerad intervju. Jag tillbringade &ven tid pa daghemmet bara for att borja kanna
barn innan jag anvande deltagande observationer eller intervjuade dem. Detta gjorde att
informanterna kdande mig béttre. Typiskt for deltagande observation ar att forskaren del-
tar informanternas sysselsattningar och aktiviteter inom villkor som &r naturliga for in-
formanterna (Hirsjarvi et.al. 2005: 205). Observationer ger ocksa en mojlighet att fa
direkt och naturligt information fran individer i en sadan miljo som &r naturlig for dem
(Hirsjarvi et.al. 2005: 202). Jag anser att anvandningen av deltagande observation ger
ocksa mojligheten att observera barn pa sa sétt att de inte tanker att jag skulle vara na-

gon fraimmande vuxen som sitter i hornet av daghemmet och skriver ndgonting pa min
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bok. Informanterna visste inte heller att jag observerade dem. Detta var bra eftersom

informanterna inte forsokte visa eller vara nagonting som de inte &r pa riktigt.

Det ar ocksa viktigt att forstd hur forskaren sjalv paverkar resultat i undersokningen och
hur forskaren kan styra barnen at ett visst hal utan att det &r avsiktet Dufva (1994: 26)
poangterar att &ven om analysen skulle basera sig pa barnens egna ord ar det viktigt att
komma ihag att analysen ocksa &r tolkningar som forskaren gor. Enligt Ahonen (1994:
124-128) beror betydelsen av uttalandet pa bade informanten och forskaren. Forskaren
forstar betydelsen av uttalandet genom sin egen sakkunskap och egen personlig sinnes-
innehal (Ahonen 1994). Viktigt ar att inte tolka barnens svar fel eftersom barn kan se
och uppfatta saker pa olika sitt som vuxna. Aven om barnens svar skulle vara ovantade
eller annorlunda kan de vara sanning for dem. En mojlighet att fa bredare och mer palit-
liga resultat skulle kunna vara att jamfora de resultat som fatt genom intervjuer och del-
tagande observation med information som fatt fran informanternas foraldrar eller fran
lararna. | denna undersokning bestamde jag mig att inte anvanda material som finns pa
foljebrev (se bilaga 1) eftersom det blev tillrackligt med forskningsmaterial genom del-
tagande observation och intervjuer. | fortsatta studier skulle man kunna utnyttja sadant

har mojlighet och t.ex. fortsatta denna studie pa nagot satt.

Jag anser att de saker som paverkade mest validiteten och reliabiliteten i denna studie
var att teman i undersokningen var ganska svar for barn eftersom de var sa unga och

deras kunskaper att beratta om nagon sa abstrakt sak som sprak var utmanande.

5.2 Slutord

Syftet i denna avhandling var att beskriva de tankar som ensprakiga finska smabarn har
om svenska spraket i ett daghem som erbjuder pedagogik pa tva sprak, finska och
svenska. Studien behandlade om barnens sprakliga medvetenhet och sprakuppfattningar
om svenska. Syftet var ocksa att undersoka hur tre olika aldersgrupper (barn pa 3, 4
respektive 6 ar) skiljer sig fran varandra i dessa fragor. Med hjalp av halvstrukturerade
grupp/parintervjuer och deltagande observation i daghemmet undersoktes dessa teman.
Denna undersokning var en kvalitativ fallstudie och analyser baserade sig pa fenomeno-

grafisk analysmetod.
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Bakgrundstanken till denna avhandling var den speciella undervisningsmiljon som an-
vander svenska spraket vid sidan om finska. Undervisning pa fraimmande sprak skapar
undervisningsmiljoer dar elever blir utsatta till sprak och dar de sjalv far meningsfullt
anvanda spraken (Merisuo-Storm 2002: 20, 22). Tvasprakigt arrangemang som beskri-
ver bast pedagogiken i det undersokta daghemmet motsvarar flexibelt mangfaldiga ar-
rangemang (Garcias 2009a: 309-310) eftersom bada spraken, finska och svenska, an-
vands ungefar lika mycket, lararen anvéander ansvarsfull kodvéxling och talar enkelt,
klart och tydligt samt anvander t.ex. upprepningar och rutiner (Mard-Miettinen & Pal-
viainen 2014: 326-330). Da fungerar fraimmandesprak svenska som L2 dvs. ett sprak
som lars efter forstaspraket som ar finska i detta fall. Informanterna anvéander L2 for att
kommunicera med talare som anvénder detta sprak. (Se t.ex. Axelsson 2003: 127; Hyl-
tenstam 1981: 14-15.) I Finland finns det inte manga daghem som erbjuder barndagvard
med hjélp av just denna pedagogik &ven om det t.ex. finns daghem som anvénder

sprakdusch. Detta gor undersokningen och dess resultat &ven mer intressanta.

| analyser blev det slutligen tre olika temakategorier som beskriver bade spraklig med-
vetenhet och uppfattningar om svenska spraket. Temakategorier om den sprakliga med-
vetenheten beskriver sddana teman som kan reflektera informanternas medvetenhet om
svenska spraket. Dessa ar informanternas sprakbruk pa svenska, forstaelse av svenska
spraket och betydelsen av den speciella daghemskontexten. Temakategorier om de upp-
fattningar som informanterna hade om svenska spraket blev uppfattningar om sprak i
allménhet, uppfattningar om svenska och om sprakbruk samt uppfattningar om svenska
som sprak och skillnader mellan olika sprak. Analyser visar aldersskillnader mellan de

tre olika aldersgrupper (tre-, fyra- och sexariga) i dessa teman.

Analysen visar att daghemskontexten och interaktionen pa daghemmet kan ha en viktig
betydelse for att barnens sprakliga medvetenhet utvecklas. Till exempel pedagogens
narvaro, gester, ramsor och rutiner visade sig vara avgorande for hur informanterna
sjalv utnyttjade svenska i sin kommunikation. Gemensamt for alla aldersgrupper var
bl.a. att de kunde reagera eller géra nagonting ratt nar de horde anvisningar pa svenska
och att de kunde upprepa ord pa svenska efter pedagogen. Inga informanter anvande
svenska sjalvstandigt utan pedagogen men de kunde &nda sjalvstandigt komma ihag/pa
ord pa svenska nar de fick beratta vad de kan pa svenska. Alla olika gamla informanter
kunde svara pa finska “joo (sv. ja)” eller “ei (sv. nej)” till enkla fragor pa svenska. De

fyra- och sexariga visade sig aven kunna forsta ganska langa meningar pa svenska och
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sedan svara langre pa finska till dem. En sexarig informant kunde &ven svara kort pa
svenska till fragor pa svenska. Detta kunde ocksa de yngre informanterna men da var
det frigan om t.ex. att siiga “hej d&” till ndgon. Analyser visar ocksa att &ven i samma
aldersgrupp (t.ex. de tredriga) kan det finnas skillnader pa hur man t.ex. forstar svenska
vilket kan bero pa att sjalva kunskaperna pa sitt eget modersmal var annorlunda.

Analyser om uppfattningar om svenska spraket visade att fragorna pa finska spraket i
sig fick vissa effekter. Informanterna tolkade ordet ’kieli” som en tunga eller/och som
ett sprak. De yngsta tredriga informanterna berattade bara om tungan i munnen medan
de fyradriga informanterna associerade “kieli” ocksé med sprak som méanniskor anvan-
der och de sexariga berattade dartill om svenska spraket som vidare hérde samman med
olika fenomen som har ndgonting att gora med svenska spraket. De tre- och fyradriga
informanterna pratade inte om att det finns olika sprak i véarlden medan de sexariga
kunde nimna manga olika sprék som anknat till olika lander. Aven de tva yngre alders-
grupper kunde berétta om att det finns svenska spraket nar jag sammanband “kieli (sv.
sprak)” med daghemskontexten. Det ser ut som att daghemskontexten och pedagogen
pa daghemmet spelar en roll for hur informanterna uppfattar svenska. Analyser visar
vidare bl.a. att de tredriga inte kunde férklara var man kan anvanda svenska medan de
fyra- och sexariga informanterna kunde beratta om Sverige, daghemmet och om sitt eget
hem. Analysen visade sig ocksa att redan en av den yngsta treariga informanten beskrev
att hon vet att nagon anvander svenska nar hon/han slutar prata det andra spraket. Dar-
emot tankte de fyradriga att svenska later annorlunda medan de sexariga berattade att de
inte forstar spraket nar det ar svenska.

En motivering till aldersskillnader kan vara att det hander markvardig forandring i
spraklig medvetenhet nar barnen ar i 6-7-arsaldern och att det finns stora individuella
skillnader nar barnens sprakliga medvetenhet utvecklas (Tornéus 1991: 10, 14, 61). En
annan motivering kan vara att formagan att viljestyrd fasta uppmarksamhet pa sprak
beror pa kognitiv utvecklingsniva dvs. férmagan att tanka (Tornéus 1991: 10). Det kan
paverka resultaten att informanterna var olika gamla och de hade varit pd daghemmet
olika lange. Uppfattningar om svenska spraket visade sig vara annorlunda hos de olika
gamla informanter. Det kan vara fragan om att kunskaper ar sa situationsbundna (t.ex.
Dufva 1995: 29) och vi alla upplever interaktion med andra manniskor annorlunda (Aro
2006: 59) som vidare paverkar vara tankar kring sprak. De som har mer erfarenheter om
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svenska kan ocksa beratta mera om sina uppfattningar om det och vidare reflektera

medvetenhet om spraket.

Jag anser att definitionen som tar upp att medvetenheten ar samtidigt en lang, kontinuer-
lig och ofullstandig process samt ett antal uppfattningar och idéer som vidare betyder att
den sprakliga medvetenheten ar en framatskridande formaga (Lehmuskallio 1983: 90-
93; 1991: 141-142) beskriver resultaten i denna studie bra. Min undersokning ger bara
en liten dversikt om de undersokta teman men jag anser att resultat som fatt i denna stu-
die kan anda beratta ndgonting om denna langa process som baérjar nar vi ar sma. Aven
tanken om att det som manniskor vet och tror &r i sjalva verket paféljd av interaktion
som de har varit med om (Dufva 2003: 135) beskriver informanternas svar om sina upp-
fattningar om svenska spraket. Dufva (1995: 29) har konstaterat att individens kunskap-
er baserar sig a ena sidan pa subjektiva erfarenheter och pa unik personhistoria och &
andra sidan pa interaktion som innehaller egenskaper fran kultur och sprakgemenskap.
Annorlunda erfarenheter om svenska spraket kan beskriva de resultat som handlar om

aldersskillnader mellan de olika gamla informanterna i denna studie.

| vidare forskning skulle det vara intressant att studera spraklig medvetenhet hos lika
unga informanter pa ett experimentellt satt. | fortsattningen kan det ocksa utnyttjas an-
norlunda datainsamlingsmetoder istallet for halvstrukturerade intervjuer, t.ex. strukture-
rade intervjuer. Att undersoka sa har unga informanter kan vara svart, men om man pla-
nerar sin undersokning och materialinsamling bra kan man med hjélp av olika datain-
samlingsmetoder fa fram material som ar lika vardefullt som material som har ursprung

i aldre informanter.

Dufva m.fl. (2003: 298-302) har undersokt att elever pa skolan har tankar om att ett nytt
sprak som de lir sig #r “skolans sprak™ da syftet for sprakinlarningen &r annorlunda &n
pa daghemmet dar man leker och lir “fritt” genom att observera sin omgivning. Jag
anser att forskolepedagogikkontexten &r en gynnsam miljé for barnens naturliga inlar-
ning eftersom det inte finns sadana faktorer som paverkar inlarningen negativt, sdésom
mal och krav pa skolor (Korkeamaki 2011: 42-43). Som resultatet i denna undersékning
visar kan man observera smabarns sprakliga medvetenhet och uppfattningar om sprak
och se att de uppfattar sprak pa ett positivt satt. Sadant har information skulle man
kunna utnyttja mer nar det géller sprakinlarning i Finland. Tidiga positiva erfarenheter
om frammande sprak kan gora sprakinlarningen lattare och snabbare senare och pa sa

satt paverka motivation att lara sig svenska, Finlands andra officiella sprak. Nya upp-
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fattningar 6ppnar en ny véarld dven om de ar beroende av vérlden dar vi lever (Kakkori
& Huttunen 2011: 10).

58



6 LITTERATUR

Abrahamsson, N. 2004. Fonologiska aspekter pa andraspraksinlarning och svenska som
andrasprak. I: Hyltenstam, K. & Lindberg, 1. (red.): Svenska som andrasprak — i
forskning, undervisning och samhalle. Lund: Studentlitteratur AB. 79-116.

Abrahamsson, N. 2009. Andraspraksinlarning. Lund: Studentlitteratur.

Ahonen, S. 1994. Fenomenografinen tutkimus. I: Syrjéla, L., Ahonen, S., Syrjaldinen,
E. & Saari, S. (red.): Laadullisen tutkimuksen ty6tapoja. Helsinki: Kirjayhtymé
Oy.

Alanen, R. 2006. ”Birds in the sky”: Kielellinen tietoisuus ja vieraan kielen oppiminen
tilanteisina ilmidin&. I: Alanen, R., Dufva, H. & Méntyl4, K. (red.): Kielen paalla.
Néakokulmia kieleen ja kielenkayttéon. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopistopaino. 185—
222.

Alanen, R. 2006a. Toimiva kielitietoisuus: Kkieli tilanteessa, kieli mielessa. I: Alanen, R.,
Dufva, H. & Mantyla, K. (red.): Kielen paalla. Nakoékulmia kieleen ja
kielenkayttoon. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopistopaino. 9-34.

Aro, M. 2003. Lasten kasityksid englannin kielestd: Késitykset kielenoppimisesta
dialogisesta ja sosiokulttuurisesta ndkdkulmasta. I: Koskela, M. & Pilke, N. (red.):
Kieli ja asiantuntijuus. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopistopaino, 277-294.

Aro, M. 2006. Anteeksi kuka puhuu? Lasten kielikasityksid monidéanisyydesta. I
Alanen, R., Dufva, H. & Méntyld, K. (red.): Kielen paalla. Nakokulmia kieleen ja
kielenkayttoon. Jyvaskyla: Jyvéskylan yliopistopaino. 53-76.

Aro, M. 2009. Speakers and Doers. Polyphony and Agency in Children’s Beliefs about
Language Learning. Jyvaskyla Studies in Humanities 116.

Aro, M. 2012. Effects of authority: voicescapes in children’s beliefs about the learning
of English. International Journal of Applied Linguistics 22 (3), 331-346.

Aronson, K. & Hundeide, K. 2002. Relational Rationality and Children's Interview
Responses. Human Development 45, 174-186.

Axelsson, M. 2003. Andraspraksinlarning i ett utvecklingsperspektiv. I: Bjar, L. &
Liberg, C. (red.): Barn utvecklar sitt sprak. Lund: Studentlitteratur. 127-152,

Baker, C. 2011. Foundations of Bilingual Education and Bilingualism. 5 uppl. Bristol:
Multilingual Matters. 1 uppl. 1993; 3 uppl. 2001.

Barcelos, A. M. F. & Kalaja, P. 2011. Introduction to Beliefs about SLA revisited.
System 39, 281-289.

Bogdan, R. & Taylor, S. J. 1975. Introduction to Qualitative Research Methods. New
York: Wiley.

59



Brown, J., Collins, A. & Duguin, P. 1989. Situated cognition and the culture of learning.
Educational Researcher 18, 32-42.

Bucholtz, M. 2000. The Politics of Transcription. Journal of Pragmatics 32:10, 1439-
1465.

Barlund, P. 2012. Kielisuihkutusta Jyvaskyldn kaupungissa vuodesta 2010. Kieli,
koulutus ja yhteiskunta, kesakuu 2012.
http://lwww .kieliverkosto.fi/article/kielisuihkutusta-jyvaskylan-
kaupungissavuodesta-2010/ (Hamtad: 11.6.2016)

Clark, A. 2005. Listening to and involving young children: A review of research and
practice. Early Child Development and Care. Vol. 175:6. 489-505.

Drew, S. Duncan, R. & Sawyer, S. 2010. Visual storytelling: A beneficial but
challenging method for health research with young people. Qualitative health
research. Vol. 2010:20. 1677—1688.

Dufva, H. 1994. Everyday knowledge of language: a dialogical approach to awareness.
FINLANCE. A Finnish Journal of Applied Linguistics XIV, 22-49.

Dufva, H. 1995. Elamaa kielen kanssa: arkikasityksia kielestd ja sen oppimisesta. I:
Muikku-Werner, P. & Julkunen, K. (red.): AFinLAn vuosikirja 53: Kielten valiset
kontaktit. Jyvaskyla: Suomen soveltavan Kielitieteen yhdistys, 25-43.

Dufva, H. 2003. Beliefs in dialogue: a Bakhtinian view. I. Kalaja, P. & Ferreira
Barcelos, A. M. (red.): Beliefs about SLA. New research approaches. Dordrecht:
Kluwer, 131-151.

Dufva, H., Alanen, R. & Aro, M. 2003. Kieli objektina — miten lapset mieltavat kielen?
I: Koskela, M. & Pilke, N. (red.): Kieli ja asiantuntijuus. Jyvaskyla: Jyvaskylan
yliopistopaino. 295-315.

Dufva, H., Aro, M., Alanen, R. & Kalaja, P. 2011. Voices of literacy, images of books.
Sociocognitive approach to multimodality in learner beliefs. Forum Sprache 2011
(6), 58-71.

Dufva, H., Lahteenmaki, M. & Isoherranen, S. 1996. Elamaa kielen kanssa.
Arkikasityksia kielestd, sen oppimisesta ja opettamisesta. Jyvaskyla: Jyvaskylan
yliopisto, soveltavan kielentutkimuksen keskus.

Edwards, D. 1993. But What Do Children Really Think?: Discourse Analysis and
Conceptual Content in Children’s Talk. Cognition and Instruction 11 (3&4), 207-
225.

Ellis, R. 1994. The Study of Second Language Acquisition. Oxford: Oxford University
Press.

60


http://www.kieliverkosto.fi/article/kielisuihkutusta-jyvaskylan-kaupungissavuodesta-2010/
http://www.kieliverkosto.fi/article/kielisuihkutusta-jyvaskylan-kaupungissavuodesta-2010/

Enstrom, I. 2004. Ordforrad och ordinlarning — med sarskilt fokus pa avancerade
inlarare. I: Hyltenstam, K. & Lindberg, I. (red.): Svenska som andrasprak — i
forskning, undervisning och samhélle. Lund: Studentlitteratur AB. 171-198.

Eskelda-Haapanen, S. 2003. Esikoulun &anne- ja sanatuokioista evaitd ekaluokan
aidinkielen tunneille. Fonologisen tietoisuuden harjoiteohjelman avulla pehmeé
lasku lukutaitoon. Tampereen yliopisto, Opettajankoulutuslaitos. Lisensiaattityo.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere:
Vastapaino.

Garcia, O. 2009a. Bilingual Education Practices. I: Garcia, O. (red.): Bilingual
Education in the 21st Century. A Global Perspective. Wiley-Blackwell. (sid. 287-
336).

Garcia, O. 2009b. Introducing Bilingual Eduation. I: Garcia, O. (red.): Bilingual
Education in the 21st Century. A Global Perspective. Wiley-Blackwell. (sid. 3-
18).

Gombert, J. E. 1992. Metalinguistic development. Engl. kd&dnnos T. Pownall. New York:
Harvester/Wheatsheaf.

Gronfors, M. 1985. Kvalitatiiviset kenttatyémenetelméat. Porvoo: WSQOY.

Haapaniemi, P. 2013. Fenomenografinen analyysi. Fenomenografisen analyysin
lahtokohdat ja esimerkki aineiston analyysista sosiaalityon tutkimuksessa.
Tampereen yliopisto, Sosiaalityon pro gradu -tutkielma.
http://tampub.uta.fi/bitstream/handle/10024/94431/GRADU-
1381234892.pdf?sequence=1 (Hamtad: 21.11.2014)

Hammarberg, B. 2004. Teoretiska ramar for andraspraksforskning. I: Hyltenstam, K. &
Lindberg, I. (red.): Svenska som andrasprak — i forskning, undervisning och
samhalle. Lund: Studentlitteratur AB. 25-78.

Halliday, M. A. K. 1973. Explorations in the Functions of Language. Explorations in
Language Study. London: Edward Arnold (Publishers) Ltd.

Hirsjérvi, S. 2009. 5 Metodologiset ja teoreettiset lahtokohdat. I: Hirsjarvi, S., Remes,
P. & Sajavaara, P. (red.): Tutki ja kirjoita. Himeenlinna: Kariston Kirjapaino Oy.

Hirsjérvi, S. 2009. 8 Tutkimustyypit ja aineistonkeruun perusmenetelmat. I: Hirsjarvi,
S., Remes, P. & Sajavaara, P. (red.): Tutki ja kirjoita. Hdmeenlinna: Kariston
kirjapaino Oy.

Hirsjarvi, S. & Hurme, H. 2001. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja
kaytantd. Helsinki: Yliopistopaino.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2005. Tutki ja kirjoita. Helsinki: Tammi.

Hirsjarvi, S. & Suoranta, H. 2001. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja
kaytanto. Helsinki: Yliopistopaino.

61


http://tampub.uta.fi/bitstream/handle/10024/94431/GRADU-1381234892.pdf?sequence=1
http://tampub.uta.fi/bitstream/handle/10024/94431/GRADU-1381234892.pdf?sequence=1

Horwitz, E. K. 1988. The Beliefs about Language Learning of Begginning University
Foreign Language Students. The Modern Language Journal 72: iii, 283-294.

Huusko, M. & Paloniemi, S. 2006. Fenomenografia laadullisena tutkimussuuntauksena
kasvatustieteissd, Kasvatus 37 (2), 162-173.

Hyltenstam, K. (utg.). 1981. Sprakmote. Svenska som frammande sprak. Hemsprak.
Tolkning. Lund: LiberL&romedel.

Hakansson, G. 2004. Utveckling och variation i svenska som andrasprak enligt
processbarhetsteorin. I: Hyltenstam, K. & Lindberg, I. (red.): Svenska som
andrasprak — i forskning, undervisning och samhalle. Lund: Studentlitteratur AB.
153-170.

James, C. & P. Garrett (eds). 1991. Language Awareness in the Classroom. London:
Longman.

Jessner, U. 2006. Linguistic Awareness in Multilinguals: English as a Third Language.
Edinburgh University Press.
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/ehost/ebookviewer/ebook/bmxlY mtfXz
E2MzM2N19fQU417sid=a70e8b32-28b4-470e-b81a-
afffc258dc42@sessionmgr107&vid=0&format=EB&Ipid=Ip_143&rid=0 (Hamtad
18.6.2016, EBSCOnhost, e-bok).

Kakkori, L. & Huttunen, R. 2011. Fenomenologia, hermeneutiikka ja fenomenografinen
tutkimus. http://users.utu.fi/rakahu/fenomenografia2011.pdf (Hamtad: 20.11.2014)

Kalaja, P. 1994. Vieraiden kielten oppijoiden kasitykset kielenoppimisesta:
vaihtoehtoista méarittelyd ja tutkimusta. FINLANCE. A Finnish Journal of
Applied Linguistics XIV, 50-66.

Kananen, J. 2014. Laadullinen tutkimus opinnaytetydna. Miten kirjoitan kvalitatiivisen
opinnaytetyon vaihe vaiheelta. Jyvéaskyla: Suomen yliopistopaino Oy — Juvenes
Print.

Karlsson, L. 2012. Lapsinakdkulmaisen tutkimuksen ja toiminnan poluilla.
I: Karlsson, L. & Karimaki, R. (red.): Sukelluksia lapsindkdkulmaiseen
tutkimukseen. Suomen kasvatustieteellinen seura.

Kiviniemi, K. 2001. Laadullinen tutkimus prosessina. I: Aaltola, J. & Valli, R. (red.):
Ikkunoita tutkimusmetodeihin Il. Jyvaskyla: PS-Kustannus. 68—84.

Kohonen, V. & Eskeld-Haapanen, S. 2006. Kielellinen tietoisuus alkuopetuksessa.
Suomen Ja-Ling-projektin taustaa, peruskasitteitd ja toteutus. I: Kohonen, V. &
Eskel&d-Haapanen, S. (red.): Matkalla kielelliseen tietoisuuteen alkuopetuksessa:
Opetuskokeilun tuloksia. Tampere: Tampereen yliopistopaino Oy, Juvenes Print.

Korkeamaki, R.-L. 2011. Kieli ja vuorovaikutus oppimisympéristéssa. 1. Nurmilaakso,
M. & Valimaki, A.-L. (red.): Lapsi ja kieli, Kielellinen kehittyminen
varhaiskasvatuksessa. Helsinki: Unigrafia Oy — Yliopistopaino. 42-52.

62


http://ezproxy.jyu.fi/login?qurl=http%3A%2F%2Fsearch.ebscohost.com%2Flogin.aspx%3Fdirect%3Dtrue%26scope%3Dsite%26db%3Dnlebk%26db%3Dnlabk%26AN%3D488284
http://users.utu.fi/rakahu/fenomenografia2011.pdf

Krongvist, E-L. & Kumpulainen, K. 2011. Lapsuuden oppimisymparistot - Ehea polku
varhaiskasvatuksesta kouluun. Helsinki: Wsoy.

Larsson, S. 1986. Kvalitativ analys. Exemplet fenomenografi. Lund: Studentlitteratur.
Lehmuskallio, K. 1983. Mita lukeminen sisalté4d? Porvoo: WSOY.

Lehmuskallio, K. 1991. "Miks" lehdet tippuu puista?” Lapsi kysyjind ja lukijana
alkuopetuksen paattymisvaiheessa. Oulun yliopisto. Oulun
opettajankoulutuslaitos. Oulu: Monistus- ja kuvakeskus.

Marton, F. 1988. Phenomenography: A Research Approach to Investigating Different
Understandings of Reality. I: Sherman, R. R. & Webb, R. R. (red.): Qualitative
Research in Education: Focus and Methods. London: Falmer Press, 141-161

Marton, F. 1994. Phenomenography. I: Husén, T. & Neville, T. (red.): The International
Encyclopedia of Education, Secon edition, vl. 8. Postlethwaite. Pergamon, 4424-
4429,

Marton, F. & Booth, S. 1997. Learning and awareness. Mahwah: Lawrence Erlbaum
Association.

Masny, D. 1997. ‘Linguistic awareness and writing: Exploring the relationship with
languageawareness’. Language Awareness, 6, 2 & 3, 105-18.

Mattingly, 1. G. 1972. Reading, the linquistic awareness. |: Kavanagh, J. F. &
Mattingly, 1. G. (red.): Language by ear and eye. Cambrindge, Ma.. The MIT
Press, 133-147.

Merisuo-Storm, T. 2002. Oppilaan aidinkielen lukemisen ja Kirjoittamisen taitojen
kehittyminen kaksikielisessa alkuopetuksessa. Turku: Turun yliopisto.

Metsdmuuronen, J. 2000. Laadullisen tutkimuksen perusteet. Viro: Jaabes Oy.

Mard-Miettinen, K., Kuusela, E. & Kangasvieri, T. 2014. Esikoululaisten kasityksia
kielten oppimisesta. Kasvatus 4/2014, 320-332.

Maérd-Miettinen, K. & Palviainen, A. 2014. "Pedagogik pa tva sprak”. En beskrivning
av anvandning av svenska och finska hos en tvasprakig pedagog pa en finsk
daghemsavdelning. Svenskans beskrivning 33. Fiska, finskugriska och nordiska
institutionen, Helsingfors universitet Nordica Helsingiensia 37. Helsingfors:
Unigrafia. https://helda.helsinki.fi/handle/10138/144498 (Hamtad: 21.8.15) 321-
332.

Makeld, K. 1990. Kvalitatiivisen analyysin arviointiperusteet. I: Makeld, K. (red.):
Kvalitatiivisen aineiston analyysi ja tulkinta. Helsinki: Gaudeamus.

Mékinen, M. 2002. Puheen palat ja sanan salat esiopetuksessa. Tampere: Tampereen
yliopistopaino.

63


https://helda.helsinki.fi/handle/10138/144498

Niikko, A. 2003. Fenomenografia kasvatustieteellisessa tutkimuksessa. Joensuun
yliopisto. Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia 85.

Nikander, P. 2010. Laadullisten aineistojen litterointi, k&&ntdminen ja validiteetti. I
Ruusuvuori, J., Nikander, P. & Hyvadrinen, M. (red.): Haastattelun analyysi.
Tampere: Vastapaino.

Nikula, T. & Marsh, D. 1997. Vieraskielisen opetuksen tavoitteet ja toteuttaminen.
Helsinki: Hakapaino Oy.

Nurmilaakso, M. 2011. Pienen lapsen kielellinen tietoisuus osana kielen kehitysta. I
Nurmilaakso, M. & Véliméki, A.-L. (red.): Lapsi ja kieli, Kielellinen kehittyminen
varhaiskasvatuksessa. Helsinki: Unigrafia Oy — Yliopistopaino. 31-41.

Oomen-Welke, 1. 2002. European Awareness — Language Awareness. I: Candelier, M.
(red.): Janua Linguarum — The gateway to language — The introduction of
language awareness into the curriculum: awakening to languages yhteydessé
olevalla CD-ROM-levyll&a. Graz: European Centre for Modern Languages.

Philipsson, A. 2004. Svenskans morfologi och syntax i ett andraspraksperspektiv. I:
Hyltenstam, K. & Lindberg, 1. (red.): Svenska som andrasprak — i forskning,
undervisning och samhélle. Lund: Studentlitteratur AB. 117-152.

Poskiparta, E., Niemi, P. & Lepola, J. 1994. Diagnostiset testit 1. Lukeminen ja
kirjoittaminen. Turun yliopisto. Oppimistutkimuksen keskus.

Raunio, K. 1999. Positivismi ja ihmistiede. Helsinki: Gaudeamus.

Roberts, A. D. 2011. The role of metalinguistic awareness in the effective teaching of
foreign languages. Peter Lang cop.
http://web.a.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/ehost/ebookviewer/ebook/bmxlY mtfXz
Q40DI4NF9fQU417sid=ff3a92b6-4d19-419¢c-b23b-
158a10210711@sessionmgrd005&vid=0&format=EB&rid=1
(Hamtad: 18.6.2016, EBSCOhost, E-bok).

Sajavaara, K. 1999. Toisen kielen oppiminen. I: Sajavaara, K. & Piirainen-March, A.
(red.): Kielenoppimisen kysymyksia. Jyvaskyla: Soveltavan kielentutkimuksen
keskus, Jyvaskylan yliopisto. 73-102.

Sajavaara, K., Alanen, R., Aro, M., Dufva, H. m.fl. 1998-2006. Tilanteinen kielellinen
tietoisuus ja vieraan kielen oppiminen. Jyvaskylan yliopisto, Soveltavan
kielentutkimuksen keskus. Tutkimusprojekti.
https://www.jyu.fi/hum/laitokset/solki/tutkimus/hankkeet/kielellinentietoisuus
(Hamtad: 23.11.2014)

Saville-Troike, M. 2006. Introducing second language acquisition. Cambridge:
University Press. Sjunde upplagan.

Sinko, P. 2011. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000). I: Nurmilaakso, M.
& Véliméki, A.-L. (red.): Lapsi ja kieli, Kielellinen kehittyminen
varhaiskasvatuksessa. Helsinki: Unigrafia Oy — Yliopistopaino. 22-29.

64


http://web.a.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/ehost/ebookviewer/ebook/bmxlYmtfXzQ4ODI4NF9fQU41?sid=ff3a92b6-4d19-419c-b23b-158a10210711@sessionmgr4005&vid=0&format=EB&rid=1
http://web.a.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/ehost/ebookviewer/ebook/bmxlYmtfXzQ4ODI4NF9fQU41?sid=ff3a92b6-4d19-419c-b23b-158a10210711@sessionmgr4005&vid=0&format=EB&rid=1
http://web.a.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/ehost/ebookviewer/ebook/bmxlYmtfXzQ4ODI4NF9fQU41?sid=ff3a92b6-4d19-419c-b23b-158a10210711@sessionmgr4005&vid=0&format=EB&rid=1
http://ezproxy.jyu.fi/login?qurl=http%3A%2F%2Fsearch.ebscohost.com%2Flogin.aspx%3Fdirect%3Dtrue%26scope%3Dsite%26db%3Dnlebk%26db%3Dnlabk%26AN%3D488284
https://www.jyu.fi/hum/laitokset/solki/tutkimus/hankkeet/kielellinentietoisuus

Skanberg, M. & Svensson, A.-C. 2008. Spraklig medvetenhet i forskolan — hur nagra
forskollarare beskriver sitt arbete med att stimulera barns sprakliga medvetenhet.
Hogskolan I Borgas. Examensarbete i Lararprogrammet.
http://bada.hb.se/bitstream/2320/4771/1/Microsoft%20Word%?20-
%20Examensarbete%20Anki%200ch%20Malin%20081107.doc.pdf (H&mtad:
12.10.2013)

Stake, R. E. 1994. Case Studies. I: Denzin, N. K. & Lincoln, Y. S. (red.): Handbook of
Qualitative Research. Thousand Oaks: Sage Publications. 236-247.

Syrjala, L. 1994. Tapaustutkimus opettajan ja tutkijan tyovalineend. I: Syrjélg, L.,
Ahonen, S., Syrjaldinen, E. & Saari, S. (red.): Laadullisen tutkimuksen tyétapoja.
Rauma: Kirjapaino Westpoint Oy, Kirjayhtyméa Oy. 10-66.

ten Haven, P. 1999. Doing Conversation Analysis: A Practical Guide. London: Sage.
Tornéus, M. 1991. Loytoretki kieleen. Helsinki: Vapk-Kustannus.

Tvasprakig pedagogik vid en finsksprakig daghemsavdelning. Jyvaskyla universitet.
Forskningsprojekt.
https://www.jyu.fi/num/laitokset/kielet/tutkimus/hankkeet/tvasprakig_pedagogik
(Hamtad: 21.8.2015)

Uljens, M. 1989. Fenomenografi. Forskning om uppfattningar. Lund: Studentlitteratur.

Valkonen, L. 2006. Millainen on hyva &iti tai isd? Viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
vanhemmuuskasitykset. Jyvéaskylad Studies in Education, Psychology and Social
Research 286.

van Lier, L. 1998. The relationship between consciousness, interaction and language
learning. Language Awareness, 7, 128-145.

Valimaki, A.-L. 2011. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2003/2005. I: Nurmi-
laakso, M. & Vélimaki, A.-L. (red.): Lapsi ja kieli, Kielellinen kehittyminen var-
haiskasvatuksessa. Helsinki: Unigrafia Oy — Yliopistopaino. 13-21.

Wells, G. 1999. Dialogic inquiry. Towards a sociocultural practice and theory pf edu-
cation. Cambridge: Cambridge University Press.

Wells, G. 2002. Responding in Interviews and Tests: Children Learning to Participate in
the Activity of Evaluation. Human Development 45, 187-193.

Wenden, A. L. 2001. Metacognitive knowledge in SLA: the neglected variable. I:
Breen, M. P. (red.): Learner contributions to language learning. Harlow, Eng-
land: Pearson Education Limited, 44—66.

Yin, R. K. 1983. Cese Reseach. Design and Methods. Applied Social Research Methods
series vol 5. London: Sage.

65


http://bada.hb.se/bitstream/2320/4771/1/Microsoft%20Word%20-%20Examensarbete%20Anki%20och%20Malin%20081107.doc.pdf
http://bada.hb.se/bitstream/2320/4771/1/Microsoft%20Word%20-%20Examensarbete%20Anki%20och%20Malin%20081107.doc.pdf
https://www.jyu.fi/hum/laitokset/kielet/tutkimus/hankkeet/tvasprakig_pedagogik

Yliniemi, M., Hufva, H. & Mantyla, K. 2006. "Jatkuvasti tulee puhuttua” — Lasten kasi-
tyksid kieliympariston merkityksesta vieraan kielen oppimisessa. I: Alanen, R.,
Dufva, H. & Mantyla, K. (red.): Kielen paalla. Nakokulmia kieleen ja kielenkayt-
toon. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopistopaino. 53-76.

Yliniemi, M. 2003. Suomalainen lapsi kielenoppijana Venajalla — lapsen kéasityksia

kieliymparistén merkityksesta vieraan kielen oppimisessa. Pro gradu -tyd. Jyvas-
kylan yliopisto, Opettajankoulutuslaitos.

66



BILAGA 1 TILLSTANDSANSOKAN OCH FOLJEBREV

Hei!

Olen ruotsin kielen maisteriopiskelija Jyvaskylan yliopistosta ja valmistun opintojeni
jalkeen ruotsin seka &idinkielen ja kirjallisuuden opettajaksi. Teen maisterintutkielmaa
siitd, mité lapset ajattelevat ruotsin kielestd. Tutkielmani ohjaajana toimii Jyvaskylan
yliopiston ruotsin kielen professori Asa Palviainen.

Tarkoituksenani on siis tutkia, mita paivakodin suomenkieliset lapset, jotka saavat kak-
sikielista pedagogiikkaa, ajattelevat ruotsin kielesta ja miten he kayttavat ruotsin kielta.

Keréaan tutkimusaineistoa haastattelemalla lapsia pienissd ryhmissé. Jotta voisin jalkika-
teen tutkia lasten ajatuksia kielest&, nauhoitan haastattelut 4dninauhurilla ja videokuvaan
ryhméhaastattelut kameralla. Ajatuksena on, ettd lapset padsevat itse kertomaan koke-
muksistaan ja ajatuksistaan. Ennen ryhmahaastatteluita tulen tutustumaan péivéakodin
arkeen useampana pdivana viikoilla 47-48, jotta lapset kerkedisivat tutustua minuun
ennen haastattelua. Ryhméhaastattelut ovat viikolla 48. Haastatteluiden lisaksi tulen
seuraamaan paivakodin arkea ja sitd, miten lapset toimivat siina.

Osallistuminen tutkimukseen on vapaaehtoista. Késittelen kaikki tiedot luottamukselli-
sesti ja nimettomasti. Haastatteluiden nauhoituksia ei nde muut kuin miné ja tutkielmani
ohjaaja.

Pyydan palauttamaan oheisen tutkimusluvan ja vanhempien taustakysymys-lomakkeen
taytettynd lapsenne ohjaajalle. Kiitos avustanne!

Annan mielell&ni lisatietoa tutkimuksestani!
Marjaana Hankonen, marjaana.h.hankonen@jyu.fi

Ohjaaja: Asa Palviainen, asa.palviainen@campus.jyu.fi

Palauta ohjaajalle paivéakotiin perjantaihin 15.11.2013 mennessa.

Annan luvan lapseni haastatteluun Kylla Ei

Lapsen nimi

Lapsen ika (vuodet ja kuukaudet, esim. 3 v. 4 kk.)

Paivamaara ja paikka : 2013

Huoltajan allekirjoitus
Nimen selvennys
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Taustakysymyksia lapsen vanhemmille:

Palautetaan samaan aikaan tutkimuslupalomakkeen kanssa paivakodin ohjaajalle
perjantaihin 15.11.2013 mennessa. (Voitte jatkaa vastauksianne myds paperin toiselle
puolelle.)

Lapsen nimi:

1. Mité kielid lapsenne osaa ja kuinka paljon?

a. Miten kuvailisitte erityisesti lapsenne ruotsin kielen taitoa?

2. Mista kaikkialta lapsenne on oppinut ruotsin kielt&?

3. Kaytatteko ruotsin kielté tietoisesti lapsenne kanssa kotona? Kuinka paljon?

4. Missa muualla lapsenne on kéynyt (esim. Ruotsi), jossa kaytetdan ruotsin kielta?
Jos on, niin minka ikdinen lapsenne oli tuolloin?

5. Onko teillé ruotsinkielisia sukulaisia/tuttavia, jotka myos lapsenne tuntee? Mita
kieltd kaytatte heidan kanssaan, kun lapsenne on mukana?

6. Kayttadko lapsenne ruotsin Kieltd kotona esim. leikkiesséan tai keskusteluissa?
Miten paljon? Milloin ja milla tavoin han kayttaa kielta?

7. Pohtiiko lapsenne millainen kieli ruotsin kieli on? Mité asioita han pohtii kieles-
ta?
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BILAGA 2 OBSERVATION

Osallistuvassa observoinnissa tarkkaillaan mm.:

e Kauinka ja milloin lapsi itse kayttda/tuottaa ruotsin Kieltd (suhteessa suomen kie-
leen)?
o Millaisia sanoja, fraaseja, lauseita?
o Kysymyksid, vastauksia, tavallista puhetta, kaskyja, kehotuksia?

e Kenen kanssa kayttaa ruotsia?

e Kuinka ndyttdd ymmartavan, kun joku puhuu ruotsia?
o Miten ymmartdminen tulee ulkopuoliselle ilmi?
o Miten toimii/reagoi/vastaa ohjaajan sanoihin?
= llmeet, eleet
= Sanat, lauseet

=  ”Tekeminen/teot”

e ELI: Missa
Miten
Milloin
Missa maarin

Kenen kanssa kayttaa ruotsia paivakodissa?
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BILAGA 3 INTERVJU

Puolistrukturoidun haastattelun runko:

3-, 4- ja 6-vuotiaiden lasten kielellinen tietoisuus ruotsin kielest4 ja kieliké&sityksia ruot-

sin kielesté.
2 lapsen ryhma/parihaastattelut paivakodissa.

Puolistrukturoituhaastattelu: seuraavat kysymykset voidaan esittad lapsille eri jarjestyk-
sessd ja erilailla puheessa muotoiltuina ja niihin voidaan tehda tarkentavia lisékysymyk-

sid, jotta lapsen kertoma asia ymmarrettaisiin oikein.

Taustatiedot:
e Lasten nimet
Y leisesti kielisté:

e Mité tulee mieleen sanasta “’kieli”?
e Mita kielia tiedat?
o Mista tieddt, etta tallainen kieli on olemassa?

e Mité kielid kaytat?
Ruotsin kielesta:

e Mitd kielid paivékodissa kaytetaan?
o Kuka kayttaa sita kieltd? (erikseen kysyttdva mainituista kaikista kielista)
o Milloin kayttaa sita kielt4?
o Kuka puhuu samalla tavalla / eri tavalla?
=> Miten eri / samalla tavalla?
e Mistd tiedat, ettd joku kayttaa ruotsia?
o Mistd tiedat, ettd X kdyttdd suomea/ruotsia?
o Miltd X:n kayttama kieli kuulostaa?
o Mista tiedat, ettei se ole suomea?
o Missé kaikkialla olet kuullut ruotsin kielt&?
o Mita kieltd kaytat paivakodissa?
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o Mitd asioita teet ruotsin kielell&? - Liita lapselle konkreettisiin asioihin.
o Kenen kanssa?
o Sanoisitko jotain ruotsiksi?
(Lapsi voi opettaa jotain ruotsista minulle tai kasinukke-kissalle)
- Konkreettisuus kysymyksessd, viittaa esim. opettajaan, jos vaikea.
Mita tulee mieleen sanasta ruotsin kieli?
Millaista ruotsin kieli on? Millainen kieli ruotsin kieli on?
Mité pidat ruotsin kielesta?
Onko ruotsin kieli erilaista kuin suomi? - Miten?
Missd muissa paikoissa olet kaynyt, joissa puhutaan ruotsia?
—> Tunnetko ketdén joka puhuu ruotsia?
- Missé kaikkialla olet kuullut tai/ja ké&yttanyt ruotsin kielta?
Missé tarvitset ruotsia? Mita silla voi tehda?
Mité sanoja esim. osaavat ruotsiksi?
o Voivat opettaa esim. kasinukke-kissalle jotain.
—> Konkreettisuus — jokin tilanne josta esim. osaavat kertoa!

o Loruja, lauluja?
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BILAGA 4 TECKNING

Piirtaminen:

Lapsille annetaan ohje piirtaa itsensa kayttamassa ruotsin kielta.

=> Piirtdk&4 kuva, jossa olette itse kayttdmassa ruotsin kielta.

Missé olette ja ketd muita kuvassa on?

Piirtdmisen jalkeen Kierretaan jokaisen lapsen luona, jolloin lapsi saa ker-

toa piirustuksestaan. Tilanne tallentuu sek& videokameralle ettd nauhurille.
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