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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia ruotsinopettajien késityksid kielitietoisuudesta seka kielitie-
toisista pedagogisista toimintatavoista. Lisdksi pyrittiin selvittimé&édn, mitké tekijat vaikuttivat opettajien
késityksien sekd pedagogisten ratkaisujen taustalla. Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, johon osal-
listui yhteensd kuusi ruotsinopettajaa eri puolilta Suomea. Aineisto kerittiin kyselylomakkeilla sekéd puo-
listrukturoiduilla teemahaastatteluilla ja analysoitiin laadullisen sisdllonanalyysin menetelmin, teoriaoh-
jaavan sisédllonanalyysin avulla.

Tutkimus osoitti, ettd opettajien kasitykset kielitietoisuudesta nojautuivat pitkalti perusopetuksen
ja lukion opetussuunnitelmien perusteissa maariteltyihin ulottuvuuksiin, mutta opettajat nostivat esille
myds hyvin yksilollisid 1ahestymistapoja. Haastatteluissa korostui, ettd opettajat kokivat kielitietoisuuden
olevan laaja ja moniulotteinen késite. Kielitietoisuus néhtiin ennen kaikkea tietoisuutena kuhunkin kayt-
tokontekstiin liittyvasta kielenkdytostd ja kielen variaatiosta. Opettajat méadrittelivat kasitteen seké abst-
raktilla ettd yksilon tasolla: abstraktilla tasolla kielitietoisuus néhtiin tapana nostaa kieliaineiden arvos-
tusta sekd kannustaa oppijoita opiskelemaan kielid, kun taas yksil6tasolla sitd kuvattiin omien pedagogis-
ten ratkaisujen ja arvojen kautta.

Opettajien kielitietoisuuteen vaikuttivat monet eri taustatekijiat: opettajan uskomukset, kielitaito,
tyokokemus, pedagogiset taidot ja oppilaantuntemus. Lisdksi kielitietoisuuteen vaikuttivat ymparistote-
kijat sekd asenteet ruotsin kieltd kohtaan. Opettajien kielitietoisissa pedagogisissa kdyténteissd korostui
kielellisend mallina toimiminen, kielten ja kulttuurien vertailu sekd opetuskielen sopeuttaminen oppijoi-
den taitotasoon. Opettajat kokivat hyodyntdvansa aktiivisesti kielitietoisuutta kédytanteissédén, vaikkakin
kielitietoisuus néhtiin enemman luonnollisena osana kéytanteitd kuin suunniteltuna ja tietoisena toimin-
tana.

Tutkimuksemme osoittaa, ettd kielitietoisuus on dynaaminen ja moniulotteinen ilmio, joka nékyy
eri tavoin ruotsinopettajien tydssd. Tutkimuksemme osoitti myos, ettd vaikka kielitietoisuus ja opettajan
kielitietoisuus ovat teoriassa eri ilmioitd, kietoutuvat ne yhteen opettajien kasityksissa.

Asiasanat: Sprakmedvetenhet, ldararens sprakmedvetenhet, svenskundervisning, uppfattningar, pedago-
giska praktiker

Sdilytyspaikka: Jyvaskylan yliopisto, JYX

Muita tietoja: -




INNEHALL

1T INLEDNING ..o 3
2 TEORETISKA UTGANGSPUNKTER ........coovvvvemrrvvernssssseessessessesssssasssssesssssssessnons 5
2.1 Begreppet sprakmedvetenhet...............ccccccoieiiiiiiiniiiie 5

2.1.1 Begreppets hiStoria ..........cccccuvueiviiiiiniiiniiiiiiiicciccececeeeee 5

2.1.2 Explicit och implicit KUNSKap......cccoeeviriecineiniiiiniciccincccce 6

2.1.3 Begreppsdefinitioner ............cccccceveueiniiiniiininiciiiiicineceeeeeee 7

2.2 Sprdkmedvetenhet i finldndska laroplansdokument..........c.ccccoecircinicuennee 10

2.3 Lararens sprakmedvetenhet ...........coccccvecinieiniiinnciniinncnceccceeeeee 12

2.3.1 Lararens sprakmedvetenhet som begrepp........ccccccceveivirccincineinnes 12

2.3.2 Faktorer som inverkar pad TLA......c.ccccoviiniinninncnceeccenecenes 13

2.3.3 TLA som pedagogisk praktik........c.ccccoeveeiniininiiniiniiiiiciiccs 17

2.4 Tidigare StUAIET ........ccoouiuiiiiiiiciic e 20

3  MATERIAL OCH METOD .....ociiiiiiiiiiiiicceeeeee e 24
3.1 Syfte och forskningsfragor ..........ccoeiviriiiriiiniiiniicicecee e, 24

B2 Material ..o 25

B3 IMELOM ... 26

3.3.1 TemainterVjU......cccoouiiiiiiiiiiiiiciciicccce e 26

3.3.2 Teoriledande innehallsanalys ............ccccccoviiiiiinniciiccce, 28

3.4 Etiska OVervaganden..........cc.ccccveivieuininiininieiniiinieteceeeeeeeeee e 29

4 RESULTAT ..ot 30
4.1 Lararnas uppfattningar om begreppet sprdkmedvetenhet............................. 30

4.1.1 Spontana refleKtioner ..........cccceeereiincineinncrceec s 30

4.1.2 Reflektioner i relation till stimulusmaterialet...........ccoccceveenininncnene. 33

4.2 Faktorer som inverkar pd lararens spradkmedvetenhet och dess utveckling 37

4.2.1 FOrestallNingar..........ccccueeirieuiniiieiniiinieiiccieecseeeeeeeeeeee e 37

4.2.2 Kunskaper i mAISpraket ... 38

4.2.3 Arbetserfarenhet och pedagogiska kunskaper..........ccccceeevivuennncane. 39

4.2.4 Kannedom om inldrare............cccociviiiiiiiiiniiniiiiiccccceceees 41

4.2.5 Medvetenhet om attityder till inldrning av svenska..........cccccceeuennee. 42

4.2.6 Medvetenhet om omgivningens inverkan ..............ccccccceveiccnnnnnee. 43

4.3 Lararnas beskrivningar av sina sprdkmedvetna praktiker ............................. 44

4.3.1 Sprakmedvetenhet som en del av pedagogiska praktiker.................. 45

4.3.2 Exempel pd aktiviteter .........cocoevimeiieiininciiincceeceenceeseeene 52

5  SAMMANFATTANDE SLUTDISKUSSION.........cccccceiuiiiiiiiiiiiiiciciciciciceiennens 55
REFERENSER ......ooiiiiiiiiiiiic s 58

BILAGOR ...t 64



1 INLEDNING

I den senaste statistiken fran 2021 var Finlands invanartal 5 548 241. Av dessa personer
hade 5090 199 (91,7%) registrerat ett av det inhemska spraket som modersmal och
over 458 042 (8,3%) invanare som hade ndgot annat sprak som registrerat modersmal.
Enligt Statistikcentralen (2021) har antalet invdnare med frammande sprak som mo-
dersmal 6kat under de senaste dren till exempel pd grund av invandring, internatio-
nalisering och 6kning i antalet flyktingar och asylsokande. Finlands sprakliga land-
skap har blivit mdngsidigare och rikare: kunskap i flera sprak, det vill séga flerspra-
kighet, har blivit normen (Dufva & Pietikdinen 2009; Kalliokoski, Lehtimaja, Nissild &
Vaarala 2021).

Kulturell mangfald och flersprakighet d&r samhadlleliga fenomen som ocksa ater-
speglas i skolvadrlden. Enligt grunderna for grundldggande utbildning och gymnasiets
laroplaner (GLGU 2014 & GGL 2019) 4r skolor flersprakiga miljoer, samt varje inldrare
ar flersprakig, och vidare ses flersprakighet och dess beframjande som ett viktigt mal.
Flersprakighet definieras inte ndrmare i grunderna for laroplanerna, men begreppet
kan uppfattas pa tva sitt: 4 ena sidan kan den ses som individens formdga eller moj-
lighet att anvéanda ett antal olika sprak i sin gemenskap, men a andra sidan kan den
uppfattas som anvandning av olika sprdk i olika sprakgemenskaper (Vetenskapsterm-
banken i Finland). Flersprékighet och dess roll i skolvarlden och i elevernas inldrning
har lange varit ett tema, som har vickt till och med kontroversiella uppfattningar och
vdrderingar. Dufva och Pietikdinen (2009) pdpekar att de nutida diskurserna i skol-
vdrlden och vidare i vart samhille betonar att flersprakighet d&r normen och att ren
ensprakighet &dr ett undantag.

Skolans vardag utgors av ett standigt samspel mellan inldrare och ldrare. Larar-
nas och elevernas sprakliga och kulturella bakgrunder samt kunskaper, fardigheter
och attityder dr sammanfldtade i detta sociala samspel, vilket gor skolan en givande
och rik miljo som aterspeglar samhaéllet omkring den. Dock dr det véart att konstatera,
att denna mangfald ocksa kan vara en utmaning for inldrningen och undervisningen
(Kaijaluoto & Sinisalo 2020). Medvetenhet om dessa faktorer har aktualiserat behovet
att ta hansyn till sprdket i skolor, eftersom spréaket dr det gemensamma verktyget for
allt som sker i skolan. Spraket &r ett verktyg att behandla, fordjupa och diskutera
kunskap, men ocksa for den sociala interaktionen.



Aven om skolor uppfattas vara sprakligt rika och flersprakiga miljcer, dr det
pafallande, att inldrarnas sprakkunskaper tenderar standigt forsamras. En av utma-
ningarna &r att kunskaperna i modersmalet (finska) har gatt ner enlig PISA-métning-
arna, vilket forklarats med att skoleleverna inte mera ldser sa mycket (Hautamaki,
Kupiainen, Kuusela, Rautopuro, Scheinin & Vailijarvi, 2015, 35—38; se ocksa YLE
3.12.2019). Darfor har man vid fornyelsen av de nationella ldaroplansgrunderna for
grundskolan 2014 och gymnasiet 2019 betonat sprakmedvetenhetens roll i skolans
verksamhetskultur, det vill siga malet dr att alla larodmnen skulle undervisas sa att
inldrare blir mer medvetna om sprak och hur det anvinds i olika situationer, bade i
tal och skrift. Detta samarbete stodjer ocksa utvecklingen av mangsidiga kunskaper i
finska och i kommunikation (Harmanen 2013), det vill sdga sprdkmedvetenheten har
att gora med alla sprdk som undervisas eller anvands i skolan.

Sprakmedvetenhet &r ett begrepp som namns upprepade ganger i laroplans-
grunderna (GLGU 2014 & GGL 2019). Enligt Honko och Skinnari (2020) bygger ldro-
planerna de allménna ramarna for definitionen av sprdkmedvetenhet men det finns
dandd individuella, lokala och situationella skillnader i det hur brett eller snavt sprak-
medvetenhet forstds. Det finns dven skillnader i det hur viktig sprdkmedvetenhet
uppfattas vara i undervisningen. Detta gor begreppet sprakmedvetenhet till ett in-
tressant och givande forskningsomréde.

Vi har ett intresse att studera sprdkmedvetenhet i svenskundervisning ef-
tersom sprakmedvetet arbete &r sdrskilt centralt i sprakundervisningen. Sprdkmedve-
tenhet ter sig i en viss man som ett oklart och mangtydigt fenomen som dnda borde
vara en naturlig och vésentlig del av ldararskap i dagens skola. Trots det finns det
mycket luckor i forskningen i sprakmedvetenhet och speciellt i svenskldrarnas upp-
fattningar om det i Finland.



2 TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

I detta kapitel ges de teoretiska utgangspunkterna i var studie. I avsnitten 2.1 och 2.2
diskuteras sprakmedvetenhet och dérefter, i avsnitt 2.3, fokuseras i ldrarens sprak-
medvetenhet. | 2.4 presenteras tidigare studier som har gjorts om sprakmedvetenhet
och lararens sprakmedvetenhet.

2.1 Begreppet sprakmedvetenhet

I detta avsnitt diskuteras begreppet sprakmedvetenhet. Avsnittet inleds med en kort
redogorelse 6ver begreppets historia (2.1.1). I avsnitt 2.1.2 presenteras begreppen ex-
plicit och implicit kunskap, som dr centrala bakomliggande faktorer till begreppet

sprakmedvetenhet och i 2.1.3 diskuteras olika definitioner av begreppet sprdkmedve-
tenhet.

2.1.1 Begreppets historia

Sprakmedvetenhetens historia &r relativt kort, men den har d&nda haft en stor inverkan
pa den nutida utbildningen och det pedagogiska tankandet omkring varlden. Sprak-
medvetenhet som begrepp har sina rétter i 1960-talets Storbritannien, déar bland annat
avkoloniseringen och dven det andra vérldskriget hade okat invandring och antalet
gdstarbetare, vilket ledde till landets 6kande flersprakighet och kulturella mangfald
(se t.ex. Schneider 2018; Brumfit 1992). Flersprakigheten och den kulturella mangtal-
den var teman som ocksa borjade synas i skolvdrlden - sprdken och deras roll blev
beaktat ur ett nytt perspektiv.

Sprakforskaren Eric Hawkins (1915—2010) anses vara fadern till begreppet
sprakmedvetenhet. Ar 1972 blev han oroad éver sprakundervisningen och ansag att i
laroplanerna fanns det ingenting som skulle hjdlpa eleverna att ldra sig spraket pa
riktigt. Han menade att alla ldrare borde arbeta tillsammans for att mojliggora spra-
kinldrningen oberoende av vilket &mne de undervisade i skolan, med andra ord me-
nade han att sprdkundervisning skulle vara varje ldarares uppgift. Ytterligare
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papekade han att mdlet med sprakmedvetenhet dr att “bygga en bro” mellan olika
typer av sprakinldrning - det vill sdga inldrning av modersmdl, andrasprak, minori-
tetssprak och frammande sprak borde beaktas samtidigt i undervisningen. Han kon-
staterade att sprakmedvetenhetens viktigaste mdl dr att uppmuntra eleverna att ifra-
gasdtta sprak. Ett annat viktigt mal &r att erbjuda ett forum dér den sprdkliga mang-
falden kan diskuteras och ddrmed minska fordomar mot olika sprakgrupper
(Hawkins 1984, 1 —4; se ocksa Dufva och Salo 2016).

Detta lade grunden for den 6kade sprdkliga medvetenheten och uppmaérksam-
heten pa olika sprdk i skolorna, sdsom ocksa for Language awareness-rorelsens verk-
samhet och dess guldélder under dren 1982-1986. Aven om sjilva rorelsen inte varade
lange, lamnade den efter sig ett betydande arv sarskilt i sprakpedagogiken: den lade
grunden for det moderna tankandet om sprdkets betydelse vid inldrningen och under-
visningen (se t.ex. Donmall-Hicks 1997; Brumfit 1992). Language awareness-rorelsen
lamnade efter sig ocksd en specialiserad tidskrift inom vetenskapsomrddet: Language
Awareness-tidskriften publiceras dnnu i dag och i tidskriften diskuteras teman och
fenomen relaterade till sprakmedvetenhet (tandfonline.com).

2.1.2 Explicit och implicit kunskap

Tva begrepp som dr centrala for begreppet sprakmedvetenhet dr explicit kunskap och
implicit kunskap. I frdga om andrasprdksinldrning definierar Ellis (2004, 244) explicit
kunskap som deklarativ kunskap, det vill sdga kunskap om andrasprakets fonolo-
giska, lexikaliska, grammatiska, pragmatiska och sociokritiska enheter. Ellis tilldgger
att explicit kunskap anviands medvetet, och den kan &ven verbaliseras. Denna kun-
skap nas i kontrollerade inldrningsprocesser, sdsom i samband med undervisningen,
ndr inldrare exempelvis moter nadgot problem vid sprakanvandning (Andrews 2007,
13).

Implicit kunskap kan ses vara motsatsen till explicit kunskap, eftersom denna
kunskap dr omedveten och den kan bara verbaliseras om man gor kunskapen explicit.
Ellis (2005, 214) framhéver att implicit kunskap dr kunskap som kan nds snabbt och
den utnyttjas till exempel i olika kommunikativa situationer, sdsom i interaktion, dar
man maste anvdnda sprdket “spontant”. Ellis (1994, 356) pdpekar vidare att implicit
kunskap &r intuitiv samt gomd och inldraren dr inte medveten om denna kunskap
(Andrews 2007, 13 —14).

James (1996, 223) har definierat sprakmedvetenhet som kunskap att observera
spraket metakognitivt, och malet &r att implicit kunskap blir explicit. James (1996) har
dven dragit slutsatsen att sprdkmedvetenhet har mer att géra med inldrning av forsta-
sprak och vad giller andrasprdksinldrare dr det viktigt att vacka medvetenheten om
sprakinldrning och det vad som inldrare borde ldra sig (Andrews 2007, 17-18). James
har darfor ett speciellt sitt att definiera sprakmedvetenhet, eftersom han anser att
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sprakmedvetenhet &dr kopplad till inldrning av forstasprak. Andrews (2007, 18) har
dock framstdllt sig kritiskt till James” syn och anser att den dr for enkel vad géller
andrasprdksinldrare. Han anser daremot att dven vid andrasprdksinldrning kan igen-
kdnnes syften att implicit kunskap ska bli explicit.

2.1.3 Begreppsdefinitioner

Sprakmedvetenhet &r ett komplext begrepp och antagligen finns det lika manga defi-
nitioner som forskare. Begreppets komplexitet beror pa dess mangtydiga och
mangskiktade beskaffenhet: sprdkmedvetenhet kan tolkas som ett samhadlleligt feno-
men men ocksa som en individuell egenskap, och 4 andra sidan kan den ocksd beaktas
ur sprakinldrningens och -undervisningens kontext.

Dufva och Salo (2016) pdpekar att man kan definiera sprakmedvetenhet pa tva
sdtt: antingen sndvt eller brett. Enligt den sndva definitionen dr sprakmedvetenhet
individens medvetenhet och @ven kunskap om sprékets olika omrdden och deras reg-
ler, till exempel om fonetik, morfologi, syntax och semantik. Dufva och Salo (2016, 198)
konstaterar att det dr viktigt att vara medveten om sprakets struktur, eftersom denna
medvetenhet innebdr till exempel formagan att jaimfora olika sprak och forstaelsen av
olika grammatiska regelbundenheter som férekommer i ett visst sprak. Dock betonar
de att sprakmedvetenhet i dess sndva definition inte betyder att sprakinldrare lar sig
alla strukturella och pragmatiska regler i spraket utantill utan det handlar snarare om
inldrarens formaga att analysera och reflektera 6ver spriket (Dufva & Salo 2016, 197-
198). Dufva och Salo konstaterar att numera dr det vanligare att definiera sprdkmed-
vetenhet bredare: férutom medvetenheten om sprakets olika omraden tar man ocksa
hansyn till pragmatiska regler som géller sprakbruket. Da tdcker begreppet ocksa
olika sociala, ekonomiska, kulturella och dven politiska ideologier som anknyts till
sprakbruket.

Storbritanniens National Council for Language Education (NCLE, se Donmall
1985, 7) har i sin tur definierat att sprakmedvetenhet &r en individs kénslighet f6r och
medvetenhet om sprakets natur och dess roll i det médnskliga livet. NCLE:s definition
for sprdkmedvetenhet kan ses som bred, eftersom det tdcker inte bara medvetenheten
om sprakets olika omrdden, utan ser begreppet i ljuset av tre olika parametrar: den
kognitiva parametern, som dr medvetenhet om spraket i sig och om dess strukturer,
den affektiva parametern som omfattar medvetenhet om attityder och asikter for och
mot olika sprak och den sociala parametern, som innebdr medvetenhet om spraket
och dess rollilivet och i samhallet (James & Garrett 1992, 4). Dartill har NCLE faststallt
hur sprdkmedvetenhet borde undervisas i skolan, det vill sdga man ska gora explicit
och medveten denna kunskap, som inldraren har lart sig ndr hen har upplevt sprak
och lart sig att observera och analysera sprak i hens omgivning (se James 1996). Enligt
NCLE star sprdkanvandningen i kdrnan av sprakinldrningen (Donmall 1985, 108).



Carter (1994, 5) ndrmar sig sprakmedvetenhet genom fyra grundlaggande del-
aspekter och erbjuder ddrmed en bred definition. Enligt honom foérutsétter sprakmed-
vetenhet for det forsta att man dr medveten om sprdkets olika omraden och har krea-
tivitet samt lekfullhet i sprakbruket. Den andra &r att man ska forsta att sprak och
kultur har en nédra relation och ndr man lir sig sprdket, lar man samtidigt mycket om
kulturen, bland annat genom idiom och metaforer. Den tredje aspekten dr medveten-
het om sprdakets olika strukturer och forstaelse av faktumet att &ven om relationen
mellan sprdkets strukturer och betydelse dr ibland arbitrér, dr spraket danda ett system
som dr systematiskt organiserat. Enligt den fjarde aspekten ska en sprakmedveten
spradkanvandare bli medveten om det att ideologier och sprak har en néra relation
med varandra. Andrews (2007, 12) argumenterar att Carters (1994) definition for
sprakmedvetenhet dr riktad mot forstaspraksinldrning, &ven om speciellt aspekten om
kulturens och sprakets narhet samt sprékets natur som systematiskt system dr mycket
relevanta ocksa for andraspraksinldrare.

Garcia (2008, 385--386) a sin sida anser att sprakmedvetenhet har tre doméner:
sprakanvandning, sprakinldrning och sprdkundervisning. Den forsta doménen inne-
bar formagan att anvanda spraket pd rétt sitt, det vill sdga medvetenheten om sociala
och pragmatiska normer for sprakanvandning. Den andra doménen géller kunskap
om sprak som system, det vill siga kinnedom om sprékets olika omrdden, sdsom
grammatik och fonetik. Den tredje domdnen omfattar pedagogiken: pedagogiska
praktiker stdr i kdrnan av sprakmedvetenhet och man betraktar da speciellt sprakla-
raren. Garcias syn pa sprakmedvetenhet skiljer sig fran andra synvinklar i det att hon
betraktar dven ldraren som en doman av sprdkmedvetenhet.

En annan indelning av doménerna presenteras av James och Garrett (1992, 12).
Enligt dem finns det fem olika doméner, vilka kan beskrivas vara sprakmedvetenhets
grundval. Dessa dr den affektiva, sociala, makthavande, kognitiva och prestations-
doménen. Dessa doméner bygger grunden f6r sprakmedvetenhet och dess uppkomst.
James och Garrett (1992, 20) framhéver att de fem olika doménerna inte fungerar en-
skilda som individuella doméner, utan de fungerar tillsammans. Dessa doméner pre-
senteras sammanfattningsvis i figur 1 nedan.

SPRAKMEDVETENHETS FEM DOMANER

1. den affektiva 2. den sociala 3. den makthavande 4. den kognitiva 5. prestationsdominen
domiinen domiinen domiinen doménen

Figur 1: Sprdkmedvetenhets fem doméner (bearbetat enligt James och Garrett 1992).



Den forsta domdnen i James och Garretts (1992) indelning &r den affektiva doménen.
James och Garrett (1992) framh&dver NCLE:s beskrivning om det vilka faktorer som
tillhor den affektiva doménen: attityder, uppmaérksamhet, kédnslor, nyfikenhet och in-
tresse (se ocksa Donmall 1985, 8). Den affektiva domdnens principer kan sammanfat-
tas med tanken att inldrning kréver bade hjdarna och hjdrta, det vill sdga kanslor pa-
verkar inldrningen och inldrningen vacker olika kanslor (James & Garrett 1992, 12 —
13).

James och Garrett (1992, 13) konstaterar att med hjdlp av den sociala domédnen
kan sprakmedvetenhet beframja béttre relationer mellan etniska grupper, ndr man
stodjer inldrares medvetenhet om ursprung och egenskaper av deras egna sprak och
dialekt. Inldrare ska dven bli medvetna om det egna spraket eller de egna sprikens
status bland sprak och dialekter i véarlden (Donmall 1985, 8). Da tdcker den sociala
doménen dven den kulturella medvetenheten. James och Garrett (1992, 14) noterar
ocksa att enligt The Kingman Report (DES, 1988a, 36) dr uppvaknande av kulturell
medvetenhet och mojlighet att utnyttja jamforelser mellan olika sprakanvandnings-
sdtt ett av det flersprakiga klassrummets viktigaste fordelar.

Den makthavande doméanens huvudtanke &r att spraket kan anvandas som verk-
tyg for manipulation. Som exempel pa detta ndmner James och Garrett (1992, 14)
bland annat reklam. Syftet med sprdkmedvetet arbete i skolan dr att gora inldrare
medvetna om sadan manipulation och att lara dem att kénna igen den.

Eftersom sprdkkunskap dr makt, ligger den kognitiva domédnen och den makt-
havande doménen mycket nédra varandra. James och Garrett (1992, 15) lyfter fram att
den kognitiva domé&nen innebéar det att man utvecklar medvetenhet om regelbunden-
heter, kontraster, system, enheter, kategorier och regler i sprakanvandning. Dartill ar
syftet att inldrare lar sig att reflektera 6ver dessa enheter av sprdk (NCLE, Donmall
1985, 7).

James och Garrett (1992, 17) betonar att prestationsdomédnen dr en domdn som
har diskuterats valdigt mycket, eftersom det rdder osdkerhet bland forskare om sprak-
medvetenhet ckar sprakkunskaper eller inte. Enligt NCLE kan en vil utvecklad med-
vetenhet antas hjdlpa inldrare att 6ka sina sprakresurser och ldra sig att anvanda dessa
resurser effektivt (Donmall 1985, 7). James och Garrett (1992, 18) argumenterar dock
att det inte finns mycket forskning som géller effekterna av en val utvecklad sprak-
medvetenhet pa sprakkunskaper, men ndgra observationer har gjorts: sprdkmedve-
tenhet kan hjdlpa i det att inldraren blir medveten om sin implicita kunskap, som se-
dan blir till explicit kunskap, vilket betyder att inldraren blir medveten om sina kun-
skaper och kan utnyttja dem. Detta sker till exempel ndr en andraspraksinlédrare jam-
for sin egen sprakanvandning med en forstasprdkstalare av detta sprak, vilket ocksa
ar ett typiskt arbetssitt i sprakmedveten sprakundervisning. James och Garrett (1992)
papekar att en stor del av effekterna av sprdkmedvetenheten inom prestationsdoma-
nen baserar sig pa antaganden, eftersom det inte finns tillrdackligt med forskning om
sprakmedvetenhetens effekter.



I denna avhandling &dr det viktigt att forstd begreppets individuella och person-
liga dimension, eftersom individuella ldrares uppfattningar om begreppet star i kér-
nan av var studie. Vi kommer att avspegla lirarnas uppfattningar med de olika defi-

nitionerna och indelningarna som presenterats i detta avsnitt (se vidare kapitel 3 och
4).

2.2 Sprakmedvetenhet i finldindska laroplansdokument

Grunderna for laroplanen bade for grundldggande utbildning och gymnasieutbild-
ning (senare i denna studie GLGU och GGL) sétter en gemensam och allmén ram for
det hur sprakmedvetenhet ska stodjas och forverkligas i undervisningen. I var studie
anvdnder vi de bada nationella ldroplansgrunderna eftersom vi har informanter som
jobbar pa de bdda skolstadierna (se kapitel 3). Det bor pdpekas att det ocksa finns
lokala ldaroplaner bade for grundskolan och gymnasiet och ddr kan dven ndmnas
andra mal for undervisningen, men i denna avhandling diskuteras bara de nationella
malen.

I skolvidrlden kan spraket och dess roll betraktas ur manga olika perspektiv:
spraket behovs som stod for inldrning och undervisning av alla skoldmnen. I lidro-
plansgrunderna konstateras ocksa att varje elev dr flersprakig pa ett eller annat satt
och darfor borde olika sprdk beaktas i undervisningen (GLGU 2014; GGL 2019; se
ocksd Rapatti 2015, 55). En spradkmedveten skola ska beframja inldrarnas delaktighet
och dartill jamlikhet mellan inldrare med olika bakgrunder (Rapatti 2020).

I grunderna for ldaroplanerna star det, att ldrarens uppgift dr att undervisa sina
inldrare de olika vetenskapsomradenas sprak (fi. tiedonalojen kieli). Enligt Kuukka
(2020, 20) ar vetenskapsomradenas sprak det sprak som inldrare anvander nér de pro-
cessar och producerar information i ett &mne. Det vill sidga olika vetenskapsomrade-
nas sprak stdr i centrum nér det géller sprakmedvetenhet och sprakmedveten under-
visning i skolan. Sprak som géller olika vetenskapsomraden dr ddarmed sprakkunskap
som inldraren behover nédr hen studerar olika lirodmnen i skolan. Dértill har varje
larodmne sina typiska spradkanvandningssitt, textgenrer och eget ordforrad (se till ex-
empel Cummins 1996), sdsom det konstateras ocksa i grunderna for laroplaner (GLGU
2014; GGL 2019).

Det dr dven viktigt att forstd att vetenskapsomradenas sprak skiljer sig fran var-
dagssprdket (Rapatti 2020). Kuukka (2020, 20) framhédver att vetenskapsomradenas
sprak kan vara svart for ndgra elever, bland annat pd grund av invandrarbakgrund.
Kaijaluoto och Sinisalo (2020) konstaterar att flersprdkiga inldrares kunskaper i skol-
spraket och dess nyanser konkretiseras i undervisningen sa att inldrare kanske inte
forstar undervisningens innehall, eftersom spraket som hen anvénder i sitt vardagsliv
skiljer ~sig fran wundervisningsspraket (= vetenskapsomradenas sprak).
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Vetenskapsomrddenas sprak och komplexa meningsstrukturer kan hindra flerspra-
kiga elevers forstaelse, men vardagssprdk kan anvands som resurs for all inldrning i
skolan (Molle 2015, 13-14). Denna skillnad mellan vetenskapsomrddenas sprdk och
vardagssprak har vackt behovet att diskutera om sprakets roll i skolan och undervis-
ningen.

Enligt Grunderna for laroplanen for den grundldggande utbildningen (GLGU)
2014 ar sprakmedvetenhet en viktig del av enhetlig verksamhetskultur i grundskolan.
Dar konstateras det vidare, att i en sprdkmedveten gemenskap ska man diskutera om
attityder till olika sprdk och sprakgrupper. En central tanke for sprdkmedvetenhet &r
enligt GLGU 2014 det att varje ldrare dr en sprakldarare och sprakmodell for sina elever.

I GLGU 2014 konstateras, att undervisning i svenska som det andra inhemska
spraket ska stodja sprakmedvetenhet. Sprédkinldrningen konstateras vara en livslang
process och utgdngspunkten for detta dr sprakanvandning i olika situationer, vilket
ska utveckla och forstarka sprakmedvetenhet. Sprdkmedvetenhet utvecklar och for-
starker ndr inldrare ldr sig att analysera texter och interaktion och vidare utnyttja olika
sdtt att ldra sig sprak. Inldrare ska ldra sig att utnyttja deras kunskap av olika sprdk
som stod for inldrning i svenska, men ocksd att anvanda svenska som resurs for inlér-
ningen i dven andra sprak (GLGU 2014, 324 —325). I svenskundervisningen ska inl&-
rare ldra sig att uppskatta olika sprak och kulturer. Olika teman ska behandlas
mangsidigt och man ska anvidnda varierande och aktiva arbetssitt. Ytterligare ndamns
det i laroplansgrunderna att ett viktigt mal dr att bygga broar mellan olika sprak och
sprakanvandningen i skolan och pa fritiden sa att inldrare ldr sig att dra nytta av alla
sprak som de kan.

Sprakmedvetenhet och dess roll i undervisning definieras i Grunderna fér gym-
nasiets laroplan (GGL) 2019 pa mycket samma sadtt som i GLGU 2014. I GGL 2019
podngteras att olika sprak och kulturer ska uppskattas samt sprakets betydelse ska
forstas. I ett sprdkmedvetet gymnasium ska inldrarnas kommunikativa kompetens ut-
vecklas, och detta betyder att inldrare ska ldra sig om vetenskapsomrddenas sprak,
modersmal, andra sprak och vidare ocksd dialekter. Malet dr att inldrare ska ldra sig
att se spraket i det stora perspektivet, anvanda det ratt och “forsta sprakens centrala
betydelse for larande och kommunikation samt for identitetsskapande och integrering
i samhillet” (GGL 2019, 22). Sasom i GLGU 2014, konstateras det ocksa i GGL 2019 (s.
21—22) att varje larare i gymnasiet undervisar sprak och i sitt eget larodamne. Bada
laroplansgrunderna podngterar multilitteracitet som en viktig del av undervisningen,
men i GGL 2019 betonas det betydligt mycket. Multilitteracitet definieras i GLGU 2014
som “kunskap att tolka, producera och virdera olika slags texter, som ska i sin tur
hjédlpa inldrare att forstd mangtydiga och kulturella form av kommunikation och dér-
med dven bilda deras identiteter” (GLGU 2014, 22; se ocksa GGL 2019).

Vad giller undervisning av svenska som det andra inhemska spraket ska sprak-
undervisningen i gymnasiet forstdrka inldrarnas sprakmedvetenhet och man ska
ocksd utveckla inldrarnas kommunikativa kompetens (GGL 2019, 126). Det &r dven
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anmarkningsvért att sprakmedvetenhet namns som mal i de individuella modulerna
i svenska.

En detalj som skiljer GGL 2019 fran GLGU 2014 &r sprakprofil. I sin sprakprofil
ska gymnasister reflektera sig sjdlva som sprakbrukare och inldrare, bade i moders-
malet och i andra sprdken. Sprakprofilens syfte &r att inldrare blir medveten om hens
styrkor och svagheter. Sprakprofilen utarbetas kontinuerligt under studietiden. Mot-
svarande sprakprofil finns inte &nnu i den grundldggande utbildningen.

2.3 Lararens sprakmedvetenhet

I detta avsnitt diskuteras begreppet lirarens sprikmedvetenhet (eng. teacher language
awareness, senare i denna studie TLA). Forst redogor vi for begreppet och dess manga
definitioner och belyser vilken skillnad det finns mellan det generella begreppet
sprakmedvetenhet och TLA. Darefter diskuterar vi TLA som en del av pedagogiken
och ldrarens pedagogiska praktiker samt faktorer som inverkar pd TLA och dess ut-
veckling.

2.3.1 Lirarens sprakmedvetenhet som begrepp

I kdrnan av TLA &r lararens kunskap i spraket som hen undervisar, vilket betyder att
lararens kunskap om sprak och vidare ldrarens kdinnedom om inldrningen i malspra-
ket dr en utgdngspunkt for begreppet. Thornbury (1997) har konstaterat att TLA syftar
till kunskapen som ldrare har om de underliggande systemen i spréket som gor det
mojligt for dem att undervisa effektivt. Vidare har Andrews och Svalberg (2017) fast-
stéllt att begreppet syftar till ldrarens kognitioner om spraket i allménhet och i
sprak(en) som de undervisar.

TLA dr dock inte bara ldrarens medvetenhet eller kunskap om sprdk och dess
egenskaper, utan det omfattar ocksa en pedagogisk och praktisk dimension, det vill
sdga lararens kunskap om hur spréket undervisas och vidare ldrs in, vilket kan upp-
fattas vara den andra utgdngspunkten for TLA (Andrews 2007, 28 —29). Med detta
menar Andrews (2007) att en spraklérare ska ta hansyn till manga olika faktorer foru-
tom spraket ndr hen undervisar, vilket betyder att TLA ocksa omfattar lararens med-
vetenhet och kunskap om dessa faktorer och deras inverkan pa sprdkundervisningen
och -inldrningen. Till exempel Wright (2002, 115) konstaterar déarfor att en sprakmed-
veten ldrare inte bara forstar hur spraket fungerar, men forstdr inldrarens besvarlighet
med sprak och &dr sensitiv for ofullkomlighet och andra egenskaper som galler
inldrarsprak.

Andrews (2007) hdvdar att alla definitioner av TLA borde ta hénsyn till fyra cen-
trala aspekter. Som forsta aspekt lyfter Andrews fram att TLA omfattar bade
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pedagogiska kunskaper och sprakkunskaper, eftersom sprakldraren behover reflek-
tera dessa bada nar hen undervisar sprak. For det andra konstaterar han att sprakkun-
skaper som en sprakldrare behover utgors av tillrackligt hoga implicita sprakkun-
skaper och tillrackliga explicita kunskaper i ett sprak for att anvanda och undervisa
det &andamalsenligt. Han pdpekar ocksa att kommunikationsformdgan stdr i en viktig
nyckelposition och &dr direkt lankad till ldrarens explicita kunskaper, eftersom det gal-
ler lararens kunskap att presentera undervisningsinnehall i klassrummet. Ytterligare
ska ldraren samtidigt reflektera 6ver sina kunskaper och sin férmdga och dven sin
medvetenhet om sprdkets underliggande system och regler for att kunna undervisa
och kommunicera pd spraket (Andrews 2007, 28 —29). Lararens reflektioner 6ver hens
kunskaper och fardigheter leder till det att TLA &r alltid metakognitivt. Det vill sdga
TLA gdller inte bara ldrarens pedagogiska kunskaper och sprakkunskaper, utan om-
fattar ocksa en djupare dimension som utgors av lararens egna reflektioner, uppfatt-
ningar och tolkningar. Som sista betonar Andrews att eftersom TLA &r metakognitivt,
har ldrare ocksa mojligheten att 6ka forstaelse om sina egna och inldrares utvecklande
sprakkunskaper. Andrews menar att TLA innebér att ldraren forstar att varje inldrares
inldrningsprocess dr individuell och utvecklas kontinuerligt (Andrews 2007, 28 —29).

Darmed dr TLA ett begrepp som har att gora med sprakmedvetenhet i sig (se
avsnitt 2.1 och 2.2), men & andra sidan omfattar begreppet ocksd ldrarens pedagogiska
kunskaper, pedagogisk kompetens och kunskap om spraket eller spraken som hen
undervisar. TLA omfattar dock ocksa en bredare dimension, som géller ldrarens me-
takognitioner.

I ljuset av dessa aspekter vill vi lyfta fram att i var studie uppfattar vi TLA pa
samma sdtt som Andrews (2007, 31), det vill sdga vi anser att det dr forhallandet mel-
lan ldrarens kunskap om sprdk och pedagogiska kunskaper, men ocksd att TLA kan
ses som en pedagogiskt relaterad reflektion av ldrarens sprakkunskaper. Det dr skal
att konstatera att det &r att det ar viktigt att kunna forhalla sig kritiskt till de teorier
som har presenterats har. Vi dr medvetna om att TLA kan variera mycket hos olika
larare. Vi menar med detta att det d&r mojligt att forklara fenomenet i ljuset av teorin
och identifiera faktorer som ingdr i TLA, men det dr dndd viktigt att konstatera att
larare &r individer som har olika slags sprakkunskaper och olika slags pedagogiska
tardigheter, och att de faktorer som har en inverkan pa dessa, kan vara mycket indi-
viduella. Anda vill vi konstatera, att detta dr ocksa ett av de skilen, varfor TLA ir ett
vildigt intressant och givande forskningstema.

2.3.2 Faktorer som inverkar pa TLA

Som redan tidigare konstaterats, dr en av TLA:s utgdngspunkter ldrarens kunskap i
sprak och den andra dr pedagogiken och ldrarens pedagogiska fardigheter. Det &r
dock vért att konstatera att dessa tva utgangspunkter formas av ett antal olika faktorer,
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som i sin tur inverkar pa uppkomsten av TLA. Dessa tvd utgangspunkter och de
bakomliggande faktorerna representeras sammanfattningsvis i figur 2 (se nedan).

Kunskap om sprik Kunskap om pedagogik

/

TLA / ldrares sprakmedvetenhet

)

trategisk kompetens  spriklig kompetens ~ sakkunniga  kunskap om kunskap om kunskap om  kunskap om
kognitioner  inldrare kontext liroplaner  pedagogik
psykomotoriska
firdigheter

Figur 2: TLA:s tva utgangspunkter och deras bakomliggande faktorer (enligt Andrews 2007, 31).

Den forsta utgangspunkten, det vill sdga ldrarens kunskap i sprdk omfattar ldrarens
psykomotoriska fardigheter och ldrarens strategiska och sprdkliga kompetens. Dessa
ar forknippade med ldrarens innehdllskunskaper i sprak: sprakkunskaper samt
sprakmedvetenhet (Andrews 2007, 29 — 31, se ocksa avsnitt 2.1 och 2.2).

Den andra utgédngspunkten omfattar pedagogiken och lararens kunskap om den.
Andrews (2007, 29) hdvdar att denna utgangspunkt kan vidare uppfattas som lararens
pedagogiska innehdllskunskap (eng. pedagogical content knowledge). Till exempel
Schulman (1987) har beskrivit att lararens pedagogiska innehéllskunskap dr en nyckel
till undervisningen. Han menar att den utgors av ldrarens innehallskunskaper och pe-
dagogiska kunskaper. Vidare har Brophy (1991: xii) beskrivit ldrarens pedagogiska
innehallskunskap och beskrivit att det dr en sdrskild form av professionell forstaelse
som dr unik for ldrare och i vilket ldrare kombinerar kunskap om innehédllet som ska
undervisas med kunskap om hur detta innehdll kan representeras. Till den pedago-
giska utgangspunkten tillhor ocksd metakognitioner, hens kunskap om sina inlédrare,
kunskap om kontext och dven ldararens vetskap om ldaroplaner och pedagogik.

Lararens egna sprakkunskaper, och vidare ldrarens uppfattningar om vad sprak-
kunskap betyder &r en central faktor i utvecklingen av TLA. Lararens sprakkunskaper
och sédrskilt det om sprdkldraren talar malspraket som forstasprak eller inte har enligt
ett antal studier en inverkan pa TLA:s utveckling och ddrmed vidare dven pa lararens
pedagogiska praktiker (Andrews 2007, 143). Andrews (2007, 153-161) podngterar att
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den viktigaste skillnaden mellan en ldrare som har malspraket som forstasprdk och
larare som har mdlsprdket som andrasprék dr att forstasprakstalare har i regel en bre-
dare kunskap om sprakbruket, till exempel om malsprékets ordférrad och olika prag-
matiska drag, det vill sdga deras implicita kunskaper dr mycket hoga. I kontrast till
det har andrasprdkstalare ofta en bredare kunskap om sprakets regelbundenheter och
semantiska drag, det vill sdga deras explicita kunskaper dr hoga. Vidare har andra-
sprakstalare ofta en bittre formdga att satta sig i inldrarens position och ddrmed battre
forstaelse for hur spraket lars in. Vi vill lyfta fram, att det inte gar att forenkla ldrarens
sprakkunskaper sa att lirare anses vara antingen forsta- eller andrasprakstalare ef-
tersom storsta delen av sprakldrare upplever sig vara ndgonting dadremellan
(Andrews 2007, 148 —149). Vi anser att det &r viktigt att padpeka att ocksa andrasprak-
stalare kan uppleva sig vara tvasprdkiga och till och med uppleva sig ha
modersmalsaktiga kunskaper i malspraket.

TLA utvecklar i samma takt med ldrarens professionella utveckling. Till exempel
Andrews (1999c) har visat i sina studier att lararens erfarenhet, sarskilt erfarenhet som
har samlats frdn skolvdrlden och undervisningen, verkar ha ett samband med TLA
och sarskilt dess utveckling. Ytterligare har det forekommit skillnader mellan ldrare
som dr noviser och experter (Andrews 2007, 121). Andrews (2007, 119, 140) hdvdar att
lararens utveckling &r en process som dr mycket individuell. Berliner (1994; 2001) ar-
gumenterar vidare att ldrarens professionella utveckling beror inte bara pa det hur
lange lararen har undervisat utan det ocksa har att gora med ldrarens egenskaper och
dven viljan att utveckla sig.

Andrews (2007) och Nunan (1992) belyser ndgra kdnnetecknande element i TLA
och dess uppkomst som beror pa ldararens erfarenhet. Andrews (2007, 122) papekar att
kannetecknande f6r TLA hos novisa lédrare &r deras brist pa engagemang i sjdlva spra-
ket jamfort med deras mer erfarna ldrarkollegor. Med andra ord verkar det vara sa att
erfarna ldrare tar storre hdnsyn till sprakliga problem och diskuterar spraket i under-
visningen, medan ldrare pd nyborjarniva fokuserar i stdllet mer pa att hantera inlar-
ningssituationen. Nunan visade i sin studie (1992) att experter gjorde dubbelt mer in-
teraktiva sprakliga val i undervisningen, medan noviser fokuserade mer pa processer
i klassrummet och pa regler och planering, sdsom tidsplanering och olika slags meto-
der. En annan central skillnad mellan experta och novisa ldrare dr ocksa det att exper-
ter visar ofta en kraftig vilja att reflektera 6ver och analysera sin undervisning och
sprakets roll i den, och samtidigt reflekterar och analyserar de dven inldrningen som
foljer agerandet i klassrummet. Detta verkar vara en central osdkerhetsfaktor hos no-
visa ldrare (se t. ex. Andrews 2007, 141).

En annan viktig faktor bakom TLA &r ldrarens forestdllningar (eng. teachers” beli-
efs). Det finns flera olika definitioner for begreppet “forestillning’ (eng. belief), men
Pajares (1992, 316) definierar att den betyder individens bedémning om pastaendets
sanningsenlighet eller felaktighet, och i var studie utgar vi frdn denna definition. La-
rarens forestdllningar dr viktiga att beakta eftersom TLA innehaller bade ldrarens
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forestdllningar om spraket och de pedagogiska strategier som hen utnyttjar vid under-
visningen (se t.ex. Borg 2017, 76). Borg (2017, 77) betonar vidare att det ar viktigt att
vara medveten om att ldrare har forestédllningar om manga olika saker, bland annat
om sina elever, pedagogiska innehdllskunskaper, undervisning och inldrning. Ytterli-
gare dr det viktigt att gora en skillnad mellan tillignade forestéllningar (eng. espoused
beliefs), det vill sdga vad ldrare séger att de gor, och forverkligade forestdllningar (eng.
enacted beliefs), det vill sdga vad de gor i praktiken. Lararens forestéllningar kan upp-
fattas darmed vara faktorer som har en inverkan pa TLAs utveckling, men vidare har
de ocksd en inverkan pa ldrarens pedagogiska praktiker (se figur 3).

—
*kan vara paverkade av liraras egna (positiva och negativa) erfarenheter som sprékinlirare

*fungerar som “filter,” genom vilken ldrare tolkar ny information och sina erfarenheter
Lirarens *kan ha en strre inverkan pa det hur ldrare agerar 1 klassrummet
forestallningar: — *kan paverka langvarigt i ldrarens praktiker, men 4 andra sidan #r det ocksad méjligt att de inte
centrala drag paverkar ldrarens praktiker
*paverkar dubbelriktad med erfarenhet, det vill séiga forestillnmgar paverkar praktiker och praktiker
kan forindra forestillningar

*har en inverkan pa det hur lirare reagerar 1 forindringar nér hen undervisar

Figur 3: Lararens forestdllningar: ndgra centrala drag, bearbetat enligt Borg 2017, 77.

Borg (2017, 81) framhdver att situationella begransningar kan hindra ldraren fran att
utnyttja sina forestéllningar i praktiken och att kopplingen mellan forestéllningar och
praktiker dr storre hos mer erfarna larare. Vidare dr forestéllningarnas inverkan som
storst i planerad undervisning och syns till exempel i valet av aktiviteter. Det &r vart
att pdpeka att det enligt forskning (se t.ex. Gu 2016; Farrel & Ives 2015) finns inkonse-
kvenser i resultaten om forestillningarnas roll i larares praktiker. Denna inkonsekvens
kan forklaras med yttre faktorer, sdsom laroplanen, som kan forhindra ldrares mojlig-
het att forverkliga sina forestdllningar (Borg 2017, 86).

Andrews (2007, 168, 175) faststéller att det dr viktigt att lyfta fram TLA ocksd ur
sprakinldrarens perspektiv, eftersom ldrarens kdnnedom om inlédrare &r en central
faktor i utvecklingen av TLA. Andrews (2007, 178) framhdver att en central faktor i
lararens pedagogiska kunskaper dr férmagan att anpassa sig till gruppens niva, sa att
undervisningen dr dndamalsenlig. Dock papekar han att det inte d&r mojligt att veta
allt om inldrarna men att en viss forstdelse om olika utgdngspunkter och bakgrunder
samt om mojliga inldrningssvarigheter hjédlper ldraren att gora béttre pedagogiska val.
Andrews (2007, 175) menar att ldrarens kdannedom om sina inldrare syns optimalt i
ljuset av tre aspekter: 1) ldraren d&r medveten om nivan i inldrarens sprakutveckling,
2) lararen forstar att sprakinldrningen ar en process och 3) lararen reflekterar och tar
hénsyn till svdrigheter som inldraren mojligtvis har pa grund av lararens pedagogiska
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val. Det &r vért att lyfta fram att denna anpassning har vidare att géra med undervis-
ningens differentiering.

Slutligen beror TLA ocksd pa olika kontexter och ldroplaner. Andrews (2007,
44 —46) havdar att sprakinldarningen och undervisningen inte sker i ett tomrum utan
omgivningens inverkan bor tas i beaktande ocksd i TLA och dess utveckling. Med
kontexter syftas till exempel till tidpunkten ndr undervisningen sker och till den psy-
kiska, fysiska och sociala inldarningsomgivningen. Ytterligare kan ocksa liroplanerna
anses vara en del av kontexten déar inldrningen sker eftersom ldroplanerna styr ldra-
rens arbetssdtt genom att definiera till exempel undervisningsinnehdllet. En central
del av TLA och dess utveckling dr ddrmed ocksa det hur ldararen kédnner till laropla-
nerna och hur hen upplever att dessa paverkar hens pedagogiska praktiker (se t.ex.
Andrews 2007, 95). Faktorer som inverkar pa TLA och utveckling sammanfattas i figur
4 (nedan).

sprikkunskaper Lirarens kunskap om Lirarens professionella lirarens attitvder kontextuella faktorer
inléirare egenskaper

%

TLA i Kirarens
pedagogiska praktiker

Figur 4: Faktorer som inverkar pa TLA och dess utveckling (enligt Andrews 2007, 28 —29).

2.3.3 TLA som pedagogisk praktik

TLA har en inverkan pa lararens beteende och agerande i klassrummet och dérfor kan
TLA uppfattas som en del av ldrarens pedagogik och pedagogiska praktiker. Lyckade
sprakmedvetna praktiker kan definieras pa manga olika sadtt, men de olika kompo-
nenterna som kopplas samman med dem kan grovt delas i tvd kategorier: den situat-
ionella och den operativa komponenten. Den situationella komponenten omfattar in-
larningsomgivningen (se t.ex. Baeten 2010; Cannon&Newble 2000). En inldrningsom-
givning som framjar sprdkmedvetenhet innehdller autentiska kontexter och upp-
muntrar inldrare till autonomisk och elevcentrerad inldrning (Borg 1994; Smit, de Bra-
bander & Martens 2014; Svalberg 2007; Wright & Bolitho 1993). Daremot dr en inlér-
ningsomgivning som inte framjar sprakmedvetenhet lararorienterad och fokuserar pa
inldrningens resultat (Smit, de Brabander & Martens 2014). Den operativa komponen-
ten innehaller diskussioner om sprdk, det vill sdga sprakande (eng. languaging). Swain
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(2006, 89) definierar begreppet sprakande som en process ddar man med sprdket for-
handlar om betydelse och uttrycker sin kunskap. Med andra ord &r kdrnan i sprakan-
det att man diskuterar analytiskt om sprdk och verbaliserar sina tankar genom inter-
aktion och diskussion (Abrami, Bernard, Borokhovski, Waddington, Wade & Persson
2015; Borg 1994). I sprakmedvetna praktiker ingdr sprdkande, medan det saknas i
praktiker som inte dr sprdkmedvetna. Dessa tvd komponenter, den situationella och
den operativa komponenten, kan ses som fundamentala ndr man ska avgora om en
undervisningspraktik dr sprdkmedveten eller inte.

Det till vilken mdn TLA utnyttjas i pedagogiska praktiker beror mycket pd hur
mycket ldraren engagerar sig i problemen med innehéllet i det som inldrarna ska lédra
sig (eng. content of learning) och hur mycket fokus ldrare ger till spraket i stéllet for
undervisningsmetoder, klassrumsorganisation eller inldrarnas mottaglighet
(Andrews 2007, 98). Det vill sdga allt som galler TLA och det hur det syns i ldrarens
pedagogiska praktiker utgdr fran det som ldraren anser som viktigt och meningsfullt
i inldrningen eller i undervisningen. Forhdllandet mellan TLA och ldrarens sétt att en-
gagera sig i innehdllet eller inldrningsmalen dr dock mycket komplext. Andrews (2007,
94) menar att TLA bade paverkar och blir paverkad av innehallet, men ocksa av TLA:s
tva olika dimensioner (ldrarens kunskap om sprak och pedagogiska kunskaper).
Andrews (2007) hdvdar att detta betyder att for att lararens hantering av innehdllet
skulle vara sprakmedvetet ska ldraren inte bara ha en viss kunskapsnivd om spréksy-
stemet i mdlspraket utan ocksa de egenskaperna som gor det mojligt att utnyttja dem
effektivt och lampligt i undervisningssituationen. Dartill styrs ldrarens arbetssdtt till
exempel av ldroplanerna (Andrews 2007, 95).

En central faktor i TLA &r ldrarens sdtt att utnyttja olika slags undervisnings-
material som stod for undervisningen och vidare for sprakinldrningen. TLA har en
inverkan pa hur ldraren tar initiativ i anvandningen av undervisningsmaterial, och
detta sker genom ldrarens forstdelse om innehallet (Andrews 2007, 107). Andrews
(2007) framhdver att ndr lararen anvander olika slags undervisningsmaterial och har
mojlighet att planera sina egna material, har det en inverkan pa TLA. Detta betyder
att TLA far en mojlighet att utveckla eftersom da kan ldrare fordjupa bade sin sakkun-
niga- och pedagogiska kompetens. Detta hander sarskilt nar lararen lar sig att forhélla
sig kritiskt till de fardiga materialen som finns exempelvis i larobdckerna och nér la-
raren lar sig att kdnna igen uppgifter som kan vara forvirrande for inldrare och pre-
sentera innehdllet i undervisningsmaterialet pd ett sadant satt att inldrare kan dra ef-
fektivt nytta av det (Andrews 2007, 100; se ocksd Wright & Bolitho 1993). Det &r vért
att konstatera, att anvandningen av olika slags material har att gora med ldrarens
autonomi, det vill sdga lararens frihet att vilja hur hen undervisar eller genomfor en
aktivitet. I Finland har ldraren traditionellt en mycket hog autonomi och vidare dven
pedagogisk frihet, &ven om under senaste dren har det gatts allt mera diskussion om
att laroplanerna och olika nationella utvecklings- och forskningsprojekt har begréansat
denna frihet (se t.ex. Sukol.fi)
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Wright och Bolitho (1993, 292 —304) konstaterar vidare att TLA galler undervis-
ningsplanering bedomning av inldrarnas kunskaper. De hidvdar att detta sker till ex-
empel nédr ldraren planerar undervisningens innehdll sd att hen tar hansyn till olika
nivaer av sprakkunskaper i sin grupp, med andra ord nér lararen differentierar under-
visningen. Vidare dr det anmarkningsvart att papeka, att differentiering dr en central
del av ldrarens arbete ocksa annars dn i ljuset av TLA: differentiering har nimnts som
en central del av undervisningsarbetet ocksa i laroplanerna, ddr det star att differenti-
ering ska styra valet av arbetssétt (se t.ex. GLGU 2014, 30).

Mustaparta, Nissild och Harmanen (2015) lyfter fram att en viktig del av ldrarens
arbete dr sprakpedagogiken, vilket ocksa diskuteras i grunderna for laroplan bade for
den grundldggande utbildningen och gymnasieutbildningen. Sprdkpedagogiken ses
som en viktig del av ldrarens arbete och anses vara varje ldrares och hela skolpersona-
lens gemensamma uppgift, det vill sdga sprdkpedagogiken dr ndgonting som forenar
hela skolgemenskapen (se avsnitt 2.3.). Mustaparta, Nissild och Harmanen (2015, 11)
beskriver att mdlet med sprakpedagogiken &r att det 6verskrider &mnesgranserna i
skolan och som bygger pa laroplanernas vardegrund. Dessa védrden giller till exempel
formdgan att sdtta sig i en annan manniskas position, reflektera om och bygga sin egen
identitet samt respektera och forsta olika kulturer. Vidare konstateras i laroplanernas
vdardegrund att ocksd inldrningen av kommunikations- och samarbetsférmdga ar
mycket viktigt (se ocksd GLGU 2014, kapitel 12 —14). Ytterligare anser vi som viktigt
att papeka, att sprakpedagogiken innehdller ocksa uppfostranisig. Vi menar att ocksa
uppfostran dr en central del av skolans vardag: i skolan ldr inldrare sig ocksa till ex-
empel gott uppforande, sociala kunskaper och artighet.

TLA som pedagogisk praktik har ocksd en inverkan pa sociala situationer som
géller undervisningen. Sprdkundervisningen och -inldrningen &r sociala situationer
for man ldr sig inte spréak i ett tomrum. Vi menar att interaktion mellan médnniskor och
inldrare och larare har ocksa en inverkan pa TLA. Andrews ndrmar sig detta i ljuset
av den sprdkliga inputen: han menar att det sprdk som inlédrare hor, ser eller ldser i
undervisningssituationer spelar en viktig roll vid hens sprékinldrningen, och att detta
kan fogas till TLA. Detta leder till det att ldrare ska vara medveten om hens sprakbruk
och uttryckssitt nar hen undervisar (Andrews 2007, 37). Andrews menar att inldrare
lar sig sprdk efter lararens exempel: antingen genom att kopiera eller imitera ldrarens
sdtt att anvanda sprdket eller indirekt sa att ett visst minnesspar kvarstdr fran det
sprak som ldraren anvander. Vidare papekar han att spraklarare kan dérfor anses vara
sprakliga modeller i malspraket (Andrews 2007, 36 — 38).

TLA har en inverkan pa ldrarens pedagogiska praktiker och beteende i klass-
rummet, men det dr viktigt att konstatera att vidare har dessa en inverkan pa inléar-
ningen av ett spradk. Andrews (2007, 167) konstaterar att det verkar finnas en relation
mellan TLA och inldrares inldrning, men papekar dock att omrddet har en forsknings-
lucka. Andrews (2007, 168) menar att i ljuset av forskningen verkar det vara sa att TLA
kan forbattra inldrningen om lararen har en utvecklad TLA och tillrdckliga kunskaper
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om sin inldrargrupp, men att & andra sidan kan en 6verdriven TLA forvirra eller till
och med forhindra inldrarens mojlighet att ldra sig ett sprak. Det &r sdlunda viktigt att
konstatera hér att inldrning av ett sprak dr ett mdngtydigt och ocksa ett mycket indi-
viduellt fenomen som pdverkas dven ett antal andra faktorer, till exempel av inldrares

individuella egenskaper, motivation och bakgrund (se t.ex. Norrby och Hdkansson
2007, 158).

2.4 Tidigare studier

Det finns mycket forskning i sprakmedvetenhet, men eftersom sprakmedvetenhet och
TLA i sig, och i den betydelsen som de diskuteras i grunderna for laroplanerna, &r
relativt nya fenomenen i det finldandska skolsystemet, finns det inte mdnga omfattande
studier om sprakmedvetenhet i skolan eller hos ldrare i Finland. Vi vill ocksa papeka,
att terminologin som anvands i studier gdllande sprakmedvetenhet och TLA &r
mycket komplex, vilket gor det utmanande att skilja studier som handlar om sprdk-
medvetenhet i den betydelse den vi har i var studie och studier som géller sprdkmed-
vetenhet mer i ljuset av metalingvistik eller spraklig medvetenhet.

Van den Broek, Oolbekkink-Marchand, van Kemenade och Meijer (2018) har stu-
derat nederlédndska lararnas uppfattningar om sprakmedvetenhet. Sprakmedvetenhet
dr i Nederldnderna, sdsom i Finland, en central del av ldroplanerna. I Nederldnderna,
liksom i Finland, konstateras att sprakmedvetenhet gdller allt det som sker i skolan
och vidare att sprakmedvetenhet dr den typen av kunskap som inldrare bor £ i skolan.
Resultat i studien visar att ldrare har breda och flerdimensionella uppfattningar om
sprakmedvetenhet, och att uppfattningarna har ett samband med 6kande mangden
av flersprakiga inldrare, ckande kulturell mangfald och ¢kad invandring. Van den
Broek m.fl. (2018) lyfter fram att ldrare ldgger uppmarksamhet sdrskilt pa sprdkmed-
vetenhetens sociala och kognitiva doméner, medan den affektiva doméanen och pre-
stationsdomédnen ndmndes bara mycket sdllan. Larare uppfattade sprakmedveten-
heten ofta som jamforelse av sprdk, det vill sdga det forekom tydligt att ldrare ser spra-
ken som resurser, dven om det forekom skillnader och kontroverser i det, vilka
sprakldrare uppfattade som meningsfulla att anvandas som resurser.

Ytterligare har van den Broek m.fl. (2019) studerat ocksa nederldndska ldrarnas
beskrivningar av sina sprdkmedvetna pedagogiska praktiker. Resultat i studien visar,
att ndstan hilften av praktikerna var sadana, som ldrare anvande i forsok att vacka
och ¢ka inldrarnas egen sprakmedvetenhet. Det visade sig att lirare hade manga
sprakmedvetna praktiker och att dessa géllde mestadels tillignandet av ett visst sprak
och dess regler, alltsa sprakmedvetenhetens sociala och kognitiva domé&n. Van den
Broek m.fl. (2017) lyfter dock fram att &ven om ldrare som deltog i studien visste vad
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sprakmedvetenhet betyder, var deras forstdelse av hur sprakmedvetenheten kunde
tillampas i klassrummet ibland vacklande.

I Finland har Lahti, Harju-Autti och Yli-Jokipii (2020) studerat ldrarstuderande-
nas uppfattningar om sprakmedvetenhet. De studerade bade sprakstuderande och
studerande som studerade till att bli &mnesldrare i andra larodimnen &n sprak. De un-
dersokte pa vilka sétt de studerande definierade och uppfattade begreppet i borjan av
sina pedagogiska studier och om deras uppfattningar dndrades under studierna samt
vad ldrarstuderande ansdg sprakmedvetenheten vara. Ett annat syfte for deras studie
var att kartldgga pa vilka sétt de studerande anser att sprdkmedvetenhet syns i ldra-
rens pedagogiska praktiker. Studiens resultat visade att det forekom anmérknings-
vdrda skillnader mellan sprakstuderande och studerande av andra d@mnen: sprakstu-
derande diskuterade sprakets viktighet ur ett brett perspektiv, bade f6r kommunikat-
ionen och for inldrningen, medan de andra studerande uppfattade att sprakmedve-
tenhet har att gora med behdrskningen av vetenskapsomradenas sprak eller spraket i
allménhet. Det forekom ocksad skillnader i uppfattningar om sprakmedvetna pedago-
giska praktiker: studerande i andra dmnen &n sprak lyfte fram att det &r viktigt att
behérska undervisningsspraket och att kunna anvianda spraket och lirodamnets termi-
nologi pa ritt sitt ndr man undervisar, medan sprakstuderandena lyfte fram att sprék-
medvetenhet har mer att gora med undervisningen av kultur, seder och bruk, sarskilt
i kontexten av malspraket. Modersmalsstuderande lyfte &ven fram sprakets centrala
roll i allt det som sker i skolan och vid inldrningen. (Lahti, Harju-Autti & Yli-Jokipii
2020, 44—45, 46—48). Dessa resultat tyder pa att lararstuderande reflekterar Gver
sprakmedvetenhet mycket enligt grunderna for liroplanerna och enligt den texten
som géller deras egna larodamnen.

Bergroth och Haagensen (2022) diskuterar i sin delstudie som gjordes i aktions-
forskningsprojektet “Sprakmedveten undervisning i alla klassrum” om hur distans-
undervisning samverkar med relationskompetens och sprdkmedveten undervisning.
De argumenterar att det finns en koppling mellan sprakmedvetenhet och relations-
kompetens, det vill sdga bra relationer mellan elever och ldrare har ménga positiva
inverkningar i klassrummet. Vidare argumenterar de att elevers skolframgang, relat-
ioner till skolkamrater och motivation framjas av sprakmedveten undervisning. Detta
ar enligt Bergroth och Haagensen en grund for varfor lararens sprdkmedvetna arbete
ar en del i bildandet av ldrar- elevforhdllandet. Bergroth och Haagensen (2022) visade
vidare att ldarare hade svarigheter i att bibehalla bra relationer och agera sprakmed-
vetet i distansundervisning. Sprdkmedvetet relationsarbete sker i distansundervis-
ning sarskilt med kommunikation, det vill sdga ldrares kommunikativ kompetens
blev betonad. Larare som deltog i studien ansag dven att de fungerar som sprakliga
modeller for gott sprak. Vad géller flersprakighet framkom det att ldrare gdrna inklu-
derar andra sprak dn undervisningsspraket i undervisningen, men ville utnyttja de
modersmalen som redan fanns i undervisningsgruppen.
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Sprakmedvetenhet och sarskilt ldrarnas uppfattningar om begreppet har varit
ett omtyckt tema i magisteravhandlingar omkring Finland. Vi valde att presentera
nagra avhandlingar har for att kunna visa vilka slags resultat som har fatts om samma
tema ur litet annorlunda perspektiv. Det finns en tydlig forskningslucka i mer omfat-
tade studier om @mnet i Finland, vilket dr en annan orsak till det varfor vi presenterar
dven magisteravhandlingar har.

Pdivinen (2017) studerade ldrares uppfattningar om begreppet sprakmedveten-
het och sprdkmedveten undervisning. Hon kartlade ocksd pa vilka sitt sprdkmed-
veten undervisning kan forverkligas i skolorna och redogjorde dven for de faktorer
som kan forsvara det. Pdivinens studie visade att ldarare uppfattar och definierar be-
greppet i ljuset av olika inldrningsmal, och sprakmedvetenhet uppfattas som ett verk-
tyg for att uppna inldrningsmdl och mojliggora inldrningen for alla i klassrummet.
Hon visade dven att larare verkar veta vad sprdkmedvetenhet betyder i teorin, men
de saknar konkreta verktyg och utbildning i &mnet bade i sin egen undervisning men
ocksa i arbetsgemenskapen (Pdivinen 2017, 54 —57, 68).

Hutka (2019) studerade hur svensk- och engelskldrare definierar begreppet
sprakmedvetenhet och pd vilka sdtt larare forverkligar eller kan forverkliga sprak-
medveten undervisning. Studiens resultat visar att ldrare tolkade och forklarade be-
greppet ur mdnga perspektiv och sprdkmedvetenhet ansdgs som ett mycket mangty-
digt fenomen. Pedagogiska praktiker som férekom var manga, men ett anmérknings-
vart resultat var att larare diskuterade praktiker i ljuset av sprdklig modellering, med
andra ord upplevde ldrare att de &r viktiga sprakliga modeller. Ett intressant resultat
som Hutka (2019) fick var att ldrarens egna tolkningar och definitioner om begreppet
verkade fungera samtidigt som beskrivning pa det hur sprakmedvetenhet syns kon-
kret i undervisningen.

Gok och Rajala (2017) studerade sprakmedvetenhet och sprakmedvetna prakti-
ker hos klassldrare. Deras resultat visade att alla informanter ansag att det ar viktigt
att man dr en sprakmodell for elever, vilket forekom ocksa i Hutkas (2019) och Pdivi-
nens (2019) studier. Gok och Rajala podangterar att vara en sprakmodell var ndgonting
som ldrare inte planerade medvetet, utan det forekom som en naturlig del av under-
visningen. Larare upplevde att de fungerar som modeller ocksa i skrivet sprak och
ytterligare i sociala situationer, det vill sdga sprdklig modellering var ndgonting
mycket heltdckande i lararnas arbete. I studien framkom ocksa att ldrare upplever, att
de behover reflektera deras sprakbruk i klassrummet mycket nédr de undervisar am-
nesspecifik terminologi, eftersom ldrare ska anvianda sprak som elever forstar, men
samtidigt ska eleverna ldra sig dven @mnesspecifik terminologi, vilket kan vara pro-
blematisk da och d&. Gok och Rajala visade i sin studie att sprakmedvetenhet syns i
praktiken till exempel da ldrare anpassar materialet till elevers kunskapsniva och ut-
nyttjar sina kunskaper om inldrare i undervisningen. Gok och Rajala (2017, 56) lyfter
fram att sprakmedvetenhet syns som starkast i lararnas praktiker och att ldrare inte
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nodvandigtvis d&r medvetna om det att deras praktiker &r sprakligt medvetna, utan
sprakmedvetenhet &dr en naturlig del av undervisningen.
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3 MATERIAL OCH METOD

I detta kapitel redogor vi for studiens syfte och forskningsfrdgor samt antaganden.
Sedan redogors for studiens material och dess insamling. Dartill presenteras ocksa
metoder som anvands for att analysera materialet och i slutet diskuterar vi etiska 6ver-
vdganden som gdller var studie.

3.1 Syfte och forskningsfragor

Syftet med denna studie &r att undersoka svenskldrarnas uppfattningar om begreppet
sprakmedvetenhet och de faktorer som inverkar pa det samt ldararnas beskrivningar
av sina sprdkmedvetna praktiker. Sprakmedvetenhet dr ett relativt nytt fenomen i
skolvarlden och utbildningskulturen i Finland och dérfor &r det viktigt att undersoka
det bland svensklarare.

Vi har valt att ndrma oss vart syfte i ljuset av foljande tre forskningsfragor:
1. Hur uppfattar svenskldrarna begreppet sprikmedvetenhet?
2. Vilka faktorer har en inverkan pa svenskldrarnas sprdkmedvetenhet och dess
uppkomst?
3. Hur beskriver svenskldrarna sina sprakmedvetna praktiker?

Vi antar att var studie kommer att ppna nya och farska perspektiv pa sprakmedve-
tenhet och dess forekomst hos finska svenskldrarna. Ytterligare antar vi, att var studie
kommer att 6ka kunskap om svenskldrarnas sprakmedvetna pedagogiska praktiker.
Eftersom sprdkmedvetenhet dr ett relativt nytt fenomen i skolvarlden och ut-
bildningskulturen i Finland, antar vi ocksa att ldrarnas uppfattningar och praktiker
kommer att basera sig starkt pa grunderna for laroplanen (GLGU 2014 & GGL 2019).
Det dar dock viktigt att pdpeka att uppfattningar &r alltid mycket individuella och
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darfor betonar vi att det inte finns ett rdtt svar pa det, hur sprakmedvetenhet borde
uppfattas.

Ytterligare antar vi att praktiker kan vara mycket varierande, eftersom varje 14-
rare har ett eget sdtt att forverkliga sprakmedvetenhet i sin undervisning samt under-
visningsstilar och -metoder dr ocksa olika hos olika ldrare. Vi har som antagande att
de faktorer som paverkar svenskldrarnas sprakmedvetenhet och dess uppkomst ér i
linje med dem som har identifierats i tidigare forskning (se Andrews 2007).

3.2 Material

Materialet for var studie samlades in vid arsskiftet 2021 —2022 och det bestar bade av
enkdt och intervjusvar, som med samlades in bakgrundsinformation om informan-
terna (se bilagor 1 och 2).

Vi intervjuade sex svenskladrare, och det enda kriteriet for ldrare som kunde delta
i studien var att de ska vara utexaminerade svenskldrare. Vi hittade informanterna
med hjélp av vdra gemensamma kontakter och Facebookgruppen Svenskldrarna i Fin-
land. Istudien deltog sammanlagt sex svenskldrare varav tre undervisar i enhetssko-
lor (fi. yhtendiskoulu) och tre pa ett skolstadium (skolor med drskurserna 7-9 eller i
gymnasiet) Vi anvander begreppet enhetsskola i denna studie i betydelsen att ldrare
jobbar bdde i grundskolan och i gymnasiet. Lararna intervjuades med hjélp av en te-
maintervju som diskuteras ndrmare i avsnitt 3.2.1 nedan. Intervjuerna gjordes pa di-
stans genom Zoom eller Google Meet och spelades in. Vi transkriberade intervju-
materialet for att underlitta analyseringen av materialet.

Fore intervjuerna samlade vi bakgrundsinformation av deltagarna med en enkit.
Vi samlade bakgrundsinformation om ldrare eftersom vi antog att dessa faktorer
kunde ha en inverkan pa deras uppfattningar och pad det hur fenomenet syns i deras
pedagogiska praktiker. Vi har sammanfattat deltagarnas bakgrundsinformation i ta-
bell 1 (se sida 25).

Tabell 1: Bakgrundsinformation om studiens deltagare

Informant A B C D E F

Ort Mellersta Huvudstads- Ostra Osterbotten Mellersta Mellersta
Finland regionen Finland Finland Finland

Alderskategori 56—60 31—-35 51—55 36—40 46—50 51—55

Ar for slutforande av 1989 2014 1992 2007 2004 1995

pedagogiska studier

Sprak som undervisar | svenska, franska svenska, franska svenska, engelska | svenska, franska svenska, franska svenska, engelska

(beh&righet)

Undervisningserfarenhet | 30 7 26 14 15 25

iar*

Skolstadium Gymnasium Hagstadium Gymnasiet Enhetsskola Enhetsskola Enhetsskola

*Vi fragade informanterna hur linge de har arbetat pa skolstadiet ddr de arbetar for tillfallet.
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I denna studie hanvisar vi till vdra informanter med olika bokstdver och anvander det
konsneutrala pronomenet ‘hen’. Vi valde att inte presentera informanternas kon for
att forsdkra oss om deltagarnas anonymitet. I studien deltog representanter for bada
konen.

Informanter hade manga olika arbetsuppgifter och de hade ocksa kvalifikationer
for att undervisa andra dmnen dn sprak, vilket gor var informantgrupp mycket hetero-
gen. Det fanns en informant, som arbetar som resurslédrare, en informant som under-
visar ocksa filosofi, en informant som ger IB-undervisning pa IB-linjen* och en infor-
mant som har kvalifikationer att arbeta d&ven som forskoleldrare. Tva av vara infor-
manter har ocksd en bakgrund som laroboksforfattare. Vi valde att inte presentera
dessa kvalifikationer individuellt i tabell 1 for att skydda informanternas anonymitet.

Informanterna var ocksa olika vad géller arbetserfarenhet och alder. Vi fragade
informanternas alder eftersom vi hade antagandet att detta kunde vara en faktor som
paverkar deras uppfattningar och dven pedagogiska praktiker. Informanterna fick
sjdlva uppskatta sin undervisningserfarenhet i &r. Den yngsta som deltog i studien
var 31-35 ar gammal och hade ungefdr sju drs undervisningserfarenhet, medan den
dldsta var 56-60 ar och hade till och med 30 drs undervisningserfarenhet.

*Med IB-svenska syftas till svenskundervisning pa gymnasiets IB-linje (International Baccalaureate Di-
ploma) dar det dr mojligt att studera gymnasieutbildning och skaffa en internationell studentexamen.
Svenska dr inte ett obligatoriskt &mne i IB-programmet.

3.3 Metod

I detta kapitel presenteras och diskuteras metoder som vi har valt for var studie. Vi
anvdnde temaintervju for att samla material och diskuterar den i avsnitt 3.3.1 Materi-
alet analyserades med hjilp av kvalitativ innehdllsanalys som diskuteras i avsnitt 3.3.2.

3.3.1 Temaintervju

Temaintervju &r ett av de mest omtyckta sdtten att samla in forskningsmaterial for
kvalitativa studier (Hirsjarvi & Hurme 2000). Intervju dr en lamplig metod om studi-
ens syfte &dr att studera informanternas egna upplevelser, tolkningar och adsikter. Det
ar dock viktigt att konstatera att temaintervju dr en metod som fokuserar pa att lata
informanter dela sina tankar fritt vilket betyder att resultat som fds dr relativt subjek-
tiva och bundna till individuella informanter. Intervju dr ocksd en metod som anvéands
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for att skapa djupgaende forstdelse kring ndgot fenomen och antalet informanter ar
oftast - sdsom i var studie - liten, vilket betyder att forskningsresultaten inte kan ge-
neraliseras (Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 134).

Vi valde att anvanda intervju som materialinsamlingsmetod eftersom studiens
syfte dr att redogora for lararnas uppfattningar om sprdkmedvetenhet och deras upp-
levelser om det hur sprdkmedvetenhet syns i deras pedagogiska praktiker. Vi ville
ocksa betona ldrarnas egna uppfattningar och upplevelser kring fenomenet och dar-
med fa mera detaljerad och djup kunskap om temat, vilket motiverar vart val att an-
vdanda intervju som materialinsamlingsmetod.

Teman i vara intervjuer var i linje med vdra forskningsfragor, det vill sdga vi
hade tre teman: som forst lararnas uppfattningar om begreppet sprdkmedvetenhet, vi
frdgade ldarare om deras spontana uppfattningar darefter uppfattningar i relation till
stimulusmaterialet (textavsnitt frdn GLGU 2014 & GGL 2019). Som andra fragade vi
informanterna om faktorer, som har en inverkan pa dessa uppfattningar och praktiker.
Dartill fradgade vi pa vilka sétt upplever ldrarna att sprakmedvetenhet syns konkret i
deras undervisning. Intervjuerna var halvstrukturerade temaintervjuer vilket betyder
att det fanns tre teman och ddrpd ndgra mera detaljerade fragor géllande faktorer som
vi diskuterade med ldrarna (se bilaga 2). Vi ville att frdgorna gédllande uppfattningar
skulle vara s& 6ppna som mojligt, sa att informanterna skulle f& mycket utrymme for
sina egna tolkningar.

Intervju som materialinsamlingsmetod har dock vissa nackdelar vilka dr viktiga
att erkdnna och iaktta sa att materialinsamlingen ska lyckas @ndamadlsenligt. Det &r
viktigt att pAminnas att intervju alltid &r en social situation, det vill sdga samspel mel-
lan intervjuaren och den intervjuade, vilket kan tolkas bdde som metodens for- och
nackdel. Fordelen &r att intervjusituationen liknar en vanlig diskussion mellan tv4 el-
ler flera personer och de intervjuade far mojligheten att redogora for sina tankar och
uppfattningar pa ett mycket fritt siatt. Nackdelen &r dock att sociala normer och de
intervjuades behov av att svara eller sdga vad hen forvintas sédga kan ha en inverkan
pa svaren och ddrmed ocksa pd undersokningens resultat. Vi forsokte att forutse detta
genom att betona for informanterna att det inte finns rétta eller felaktiga svar. Det &r
ocksd viktigt att beakta att intervjun ska vara en neutral situation ddr den intervjuade
far gora sin rost hord och kdnner att hen dr uppskattad, vilket vi mojliggjorde genom
att lyssna aktivt. Men eftersom en intervju &r en social situation &r fullstindig neutra-
litet inte alltid mojligt: i en forskningsintervjusituation bor ocksa intervjuaren vara en
aktiv och lyssnande part i samtalet sa att den intervjuade kdnner sig uppskattade
(Ruusuvuori & Tiittula 2017).
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3.3.2 Teoriledande innehallsanalys

Eftersom antalet informanter i var studie &r liten, dr var studie en kvalitativ fallstudie.
Darfor valde vi att anvanda kvalitativ innehallsanalys som stod for analysen av resul-
taten. Till exempel Sarajarvi och Tuomi (2009, 103) pdpekar att metoden &r lamplig for
studier som syftar till att nd djupare forstdelse kring fenomen som studeras och nar
syftet inte dr att gora statistiska generaliseringar.

Kvalitativ innehdllsanalys &dr en analysmetod som gor det mojligt att redogora
analytiskt, systematiskt och sakligt for det studerade fenomenet. Som forskningsme-
tod kan kvalitativ innehdllsanalys uppfattas pa tva olika sétt: 4 ena sidan kan den vara
en forskningsmetod och a andra sidan en mycket vid teoretisk referensram vilken kan
fogas till studiens olika analysenheter (Sarajdrvi & Tuomi 2009, 91).

I var studie anvéands kvalitativ innehallsanalys som forskningsmetod och materi-
alet kommer att analyseras med hjélp av teoriledande innehdllsanalys (fi. teoriaohjaava
sisdllonanalyysi). Teoriledande innehallsanalys har sin utgangspunkt i forsknings-
materialet och analysen utgdr frdn materialets villkor. Nér teoriledande innehdllsana-
lys anvéands som forskningsmetod, tillfogas det empiriska materialet till de teoretiska
begreppen som har skapats fardigt innan analysen. Pa grund av detta bildar teorile-
dande innehallsanalys resultat, som dr i linje med modeller som presenterats i tidigare
studier och teorier, vilket kan konstateras vara metodens nackdel. Aven om resultat
analyseras och diskuteras i ljuset av fardiga teoretiska utgadngspunkter dr det andd
mojligt att fordjupa forstaelsen och kunskapen om forskningsamnet om materialet och
teorin tillfogas med varandra pa ett tillrackligt 16st sétt (Sarajarvi & Tuomi 2009, 112,
117 —120; se ocksd Eskola 2015, 185—190). Vi har skapat den teoretiska ramen innan
materialinsamlingen for att kunna iaktta ritta fenomen under intervjuerna. A andra
sidan undersoker vi uppfattningar som dr alltid unika, och darfor antar vi att dven
nagot nytt kan komma fram i materialet - det vill sdga resultaten kommer snarast att
jamforas med teorin och tidigare studier, och darfor valde vi att anvidnda teoriledande
innehallsanalys.

Vi borjade analysen genom att transkribera intervjuerna som tog 35-60 minuter
per en informant. Det transkriberade materialet var ungefar 53 sidor text. Nar vi hade
transkriberat materialet, bekantade vi oss med det genom att ldsa det, varefter vi bor-
jade koda materialet med olika farger. Vi kodade materialet enligt vara forskningsfra-
gor. Sen kodade vi beskrivningar av sprakmedvetna pedagogiska praktiker som vi
grupperade enligt typen av praktik, sdsom jamforelse av sprak eller spraklig model-
lering. Vi kodade ocksd faktorer som paverkar dessa uppfattningar och praktiker. Ef-
ter kodningen kombinerade vi de fenomenen och perspektiven vi hittade och listade
dessa i ett dokument. Med hjadlp av detta kunde vi analysera resultat &nnu mer foérdju-
pande. Efter att vi hade analyserat materialet fardigt, relaterade vi vara resultat till
teorin.
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Materialet som samlades in transkriberades for att underlitta analysen, men vi
anonymiserade det, vilket forsdkrar att informanterna inte kan identifieras i den fér-
diga avhandlingen. Vi har tagit hdnsyn till informanternas anonymitet ocksa genom
val som géller presentation av informanterna (se avsnitt 3.2).

3.4 Etiska overviaganden

Studien baserade sig pa ldrarnas frivilliga deltagande och deras egen vilja samt eget
intresse att delta i studien. Informanterna fick ldsa forskningsredogorelsen och data-
skyddsbeskrivningen innan de bestimde om de ville delta i studien. Informanterna
gav forskningstillstdnd i bakgrundsenkaten och vi forsdkrade om forskningstillstan-
det ocksa muntligt innan intervjun borjade. Vi tog hansyn till att all information som
gdllde vdra informanter blev hanterad enligt allmédn sédkerhetsférordning (GDPR):
materialet samlades in endast for forskningsdandamal och vi samlade in endast sddan
information som giller var studie. Materialet bevarades for forskningsandamal och
det skyddade pa ett adekvat satt. Allt forskningsmaterial (transkriberade intervjuer,
inspelningar, enkédter) kommer att forstoras efter att studien har blivit fardig (Ti-
etosuoja.fi; Europa.eu).

Ytterligare vill vi papeka att vi har tagit hdnsyn &ven till studiens validitet och
reliabilitet. Med studiens validitet syftas till att studie fokuserar pd forskningsdnda-
mal, alltsd i hur hog grad studiens metoder motsvarar de mal som stallts upp for det.
Med reliabilitet syftas till att det &r mojligt att aterge studien (Tuomi & Sarajarvi 2009,
136 —137). Vi har fast uppmarksamhet pa validiteten genom att kontinuerligt halla
fokuset pd vara forskningsfragor och med hjalp av objektivitet. Reliabiliteten har sdk-
rats genom att berdtta Sppet hur studien har gjorts (se avsnitt 3.2, 3.3 och bilagorna
1-3).
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4 RESULTAT

I detta kapitel presenteras studiens resultat. Resultatdelen har delats i tre delar enligt
vara forskningsfrdgor. Den forsta delen (4.1) handlar om informanternas uppfatt-
ningar, den andra (4.2) om deras pedagogiska praktiker och den tredje (4.3) om fak-
torer som har en inverkan pa informanternas sprakmedvetenhet (TLA) och dess upp-
komst. Resultaten diskuteras genomgaende i ljuset av teorier och tidigare studier. Vi
har oversatt informanternas citat frdn finska till svenska, och i resultatredovisningen
anvands de svensksprakiga citaten. De finsksprédkiga originalcitaten finns tillgdngliga
i bilaga 3.

4.1 Lararnas uppfattningar om begreppet sprakmedvetenhet

I detta avsnitt presenteras informanternas uppfattningar och tolkningar om begreppet
sprakmedvetenhet. Informanterna fick reflektera 6ver begreppet forst fritt och sedan
i ljuset av utdrag franlaroplanstexter. Forst redogors for informanternas egna tolk-
ningar och sedan granskas om tolkningarna férandrades i relation till stimulusmateri-
alet eller om det forekom nya tolkningar.

4.1.1 Spontana reflektioner

Analysen visade att alla informanter ndrmade sig begreppet sprakmedvetenhet ur
sina unika synvinklar och for att visa pa bredden av ldrarnas uppfattningar har vi valt
att forst presentera informanternas individuella uppfattningar narmare, en informant
i taget.

Informant A uppfattade sprdkmedvetenheten framfor allt vara medvetenhet om
sprakanvandning och sprékets roll i olika laroamnen. Pafallande i hens uppfattning
ar att hen beskriver sprakmedvetenhet pd mycket samma sétt som den definieras i
GGL 2019 (21—22), det vill sdga hen ansdg att varje laroamne har sitt eget sprak och
sdtt att anvdnda sprdket. Informant A kan anses ha bred synvinkel pa
sprakmedvetenhet (Dufva & Salo 2016), det vill sdga hen ansdg att lararen ska kunna
frigora sig fran det sprak som hen undervisar och vara medveten om det exempelvis
finns andra sprak dn malspraket i klassrummet (se citat 1).
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Citat 1: Det dr medvetenhet om sprakbruket (...) matematiken har ett eget sprak, geografin
har ett eget sprak, psykologin, biologin har ett eget sprak (...) och ldrarens uppgift ar att
undervisa dem [=eleverna] spraket och sprakbruket i sitt ldaroimne och sedan diskurser.
Spréakldararen undervisar visst framst for sitt eget malsprak, men for mig innebdr det
[=spradkmedvetenhet] kanske ocksa att man 4r medveten om &vriga sprdk som finns
omkring det sprak som jag undervisar eller vilket som helst sprak som finns i klassrummet
eller som vi har. / Informant A

Informant B forstod begreppet sprakmedvetenhet framst i ljuset av flersprakighet och
dess 6kande betydelse i skolvdrlden och undervisningen vilket kan ses som ett tecken
pa att hen har insett att sprakmedvetenhet dr en viktig del av skolans flersprdkiga
verksamhetskultur, sasom det ocksd konstateras i GLGU 2014 (s. 28). Hen reflekterade
over begreppet forst i ljuset av vad sprakmedvetenhet innebar i allmdnhet, men gick
snabbt over till hur sprdkmedvetenhet tillimpas i hens egen undervisning (se citat 2).

Citat 2: Det ar en mycket omfattande sak (...) man kan tdnka pa det rent pa skolnivé, att man
forstar att dar finns mycket olika sprakliga bakgrunder och sprakkunskaper och att den dr
overhuvudtaget en flersprakig plats. Sedan & andra sidan forsoker man uppfatta ocksa i
studierna att inom ett sprdk, till exempel inom finska eller inom svenska - spraket vaxlar
enligt kontext, talare och fast vad som helst. Och sedan sprakmedvetenhet ur den
synvinkeln nér jag sjdlv undervisar, sa hur jag beaktar i undervisningen av ett sprak till
exempel det hur spraket byggs upp strukturellt, eller att man jamfor det med andra sprak.
/ Informant B

Intressant i informant B:s uppfattning dr att hen tar med alla de tre domédnerna av
sprakmedvetenhet som Garcia (2008, 385—386) presenterar, det vill s&dga
spradkanvandning, analys av sprdket (sprakkunskaper och innehallskunskaper) och
pedagogiska praktiker s att ocksd TLA blir betonad.

Till skillnad fran informanterna A och B utgick informant C i sina uppfattningar
fran bakgrundsfaktorer som har orsakat behovet av sprdkmedvetenhet: hen menade
att sprdkrepertoaren i Finland har minskat standigt. I informant C:s uppfattning finns
en tidlig tanke att det &r viktigt att inldrarna forstar omfattningen av deras
sprakkunskaper, det vill siga deras implicita sprakkunskaper ska bli explicita, vilket
James (1996, 223) har presenterat vid sidan av andra forskare (se Donmall 1992; Ellis
2004, 2005) som en majlighet att definiera sprakmedvetenhet. Informant C visar dven
medvetenhet om hur néra relation kultur har med sprakmedvetenhet (se citat 3) (se
Carter 1994). Vidare diskuteras kulturmedvetenhet som en viktig del av
undervisningen i grunderna for gymnasiets laroplan (GGL 2018, 41), vilket kan ha
inverkat pa informant C:s uppfattning.

Citat 3: Utgdngspunkten &r kanske det att varfor det har borjats lyfta fram &r att vara
[=finldndarnas] sprakkunskaper blir hela tiden smalare. Men sprakmedvetenhet dr det att
man vet, eller kan eller forstar vilken sprakrepertoar man har, och den kan vara mycket liten.
Att man sd att sdga forstdr vilka sprakkunskaper man har, men ocksa i vidare betydelsen av
sprak som vi har i vdr skolgemenskap eller i Finland eller i de nordiska linderna (...) Och
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visst har den en ndra koppling till var kultur, att den alltsa har en néra koppling till det hela
med sprakmedvetenhet. / Informant C

Informant D, sdsom ocksa informant B, utgick i sin uppfattning frdn sina egna
konkreta praktiker och ddarmed TLA. Informant D:s uppfattning avspeglar NLCE:s
definition av sprdkmedvetenhet, ndrmare sagt den sociala parametern, vilken innebér
medvetenhet om sprakets betydelse i livet och samhdllet (Donmall 1895, 7; James &
Garrett 1992, 4). Dartill tar hen hansyn till sambandet mellan kulturmedvetenhet och
sprakmedvetenhet, sdsom ocksd informant C. Hen visar dven medvetenhet om
betydelsen av spraklig modellering for sprakinlarning, vilket Andrews (2007, 36—38)
har konstaterat vara en del av TLA och ett sétt att erbjuda forstaelig spraklig input for
inldrare. Vidare konstaterade informant D att sprakmedvetenhet dr ett sdtt att
overfora abstrakta sprakliga fenomen till en mer praktisk niva, det vill sdga
sprakmedvetenhet &r ett konkret sitt att fa inldrare att forsta sprakets betydelse i
samhadllet, och vikten av sprakinldrning och sprakkunskaper (se citat 4).

Citat 4: Jag dr en av de viktigaste sprdkliga modellerna, speciellt nidr det giller ett annat
sprak an engelska. (...) Jag talar alltid med mina elever hur spréken syns i vart samhaélle och
hurdan betydelse de har och presenterar alltid konkreta exempel (...) Jag anser att sprak- och
kulturmedvetenhet &r ritt sa sammanflatade. / Informant D

Informant E konstaterade & sin sida att sprdkmedvetenhet innebar det att man forstar
att sprdket inte dr bara talat eller skrivet sprdk, utan spraket kan ocksa vara till
exempel i visuell form. Med andra ord undervisar hen multilitteracitet som diskuteras
i grunderna for laroplanerna (se GLGU 2014; GGL 2019). Hen lyfter dven fram att det
ar viktigt att forsta att alla manniskor har olika sprdk och modersmal och att olika
sprak kdnns ndra och frimmande for olika ménniskor (se citat 5).

Citat 5: Det 4r medvetenhet om det hur viktigt spréket dr i kommunikationen mellan méan-
niskor och att vi ménniskor har olika sprak, och modersmal, och sadana dér hjartats sprak
- kdraste sprak och mer frimmande sprak. Och sedan all kommunikation som sker omkring
oss, alltsd till exempel bildsprdk till exempel via medier, alltsa att det kan finnas d&ven annat
sprak dn det sprak som vi férmedlar genom ord. / Informant E

I informant E:s uppfattning betonas den sociala parametern i NCLE:s definition for
sprakmedvetenhet (Donmall 1895, 7; James & Garrett 1992, 4). Sarskilt i informant E:s
uppfattning &r att i hen betonar starkt sprdkmedvetenhets affektiva domén, det vill
sdga att kédnslorna pdverkar inldrningen och inldrningen vécker olika kénslor hos
inldrare, vilket leder till att sprdk har olika kédnslomissiga betydelser for olika
individer (James & Garrett 1992, 12—13). I Informant E:s uppfattning syns ocksa att
sprakmedvetenhet &r ocksd medvetenhet om sprdkets meningsfullhet for
kommunikation, det vill sdga om sprakets pragmatiska dimension (se t.ex. Dufva &
Salo 2016).
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Informant F ndrmade sig begreppet sprakmedvetenhet ur vildigt méanga
synvinklar. Forst tog hen, likadant som informant C, hansyn till vad allt som kan
raknas som sprakkunskap och vilka kunskaper som kan anknytas till spradkkunskaper,
och ser detta som utgangspunkten for sprdkmedvetenhet.

En annan synvinkel som informant F framhédvde var skolan och undervisningen,
det vill sdga att man beaktar likheter mellan olika sprdk och lar sig att forsta sprakliga
fenomen. Det vill sdga hen anser att analys och jamforelse av spraken &r en dimension
av sprakmedvetenhet (se t.ex. Garcia 2008; Dufva & Salo 2016), sdsom ocksa informant
B. Informant F redogjorde djupgdende for denna synvinkel och konstaterar att for
inldrare dr det nyttigaste att bli medveten om strukturella likheter mellan olika sprak,
eftersom reglerna f6r kommunikation brukar vara ganska liknande i alla sprak.

Citat 6: (...) Sprakmedvetenhet &dr det att man forstar vilka alla delomraden av sprak ar for-
knippade med sprakmedvetenhet, vilka alla sprakkunskaper eller vilken sprakkunskap som
forknippas med den (...) och att &ven modersmalskunskaperna dr en del av sprakkunskaper
och likasa all den sprdkkunskap som du har, det man lart sig i skolan eller sedan genom
hobbyer eller via kompisar att man pa ett sétt ser den dar kopplingen att allt jag kan, (...) ur
skolans och undervisningens perspektiv en central sak &r enligt min asikt det att man beak-
tar, ser och upptécker likheterna mellan spraken och kanske att man ser de sprakliga feno-
men. (...) Att den dér sprakmedvetenheten &r ocksa, ska man sdga kontroll 6ver sprakinlar-
ning, sprakinldrningsstrategier och sprdkanvandningsstrategier. / Informant F

Informant F konstaterade vidare att sprakmedvetenhet kan ses som att ha kontroll
over sin egen sprakinldrning, det vill siga att man behdrskar olika inldrnings- och
sprakanvandningsstrategier (se citat 6). Hen var ocksd den enda informanten som tog
fram denna dimension av sprdkmedvetenhet som avspeglar dven ett fenomen som
presenterats av Kalaja och Dufva (2005), det vill sdga att sprakmedvetenhet och att
ldra sig lara (eng. learning to learn) &r tva foreteelser som hor ihop (Dufva & Salo 2016,
198).

4.1.2 Reflektioner i relation till stimulusmaterialet

Som avsnitt 4.1.1 visade baserar sig informanternas uppfattningar om
sprakmedvetenhet starkt pd grunderna for ldroplanernas redogorelse for
sprakmedvetenhet. Ett bevis pa detta dr att sprdkmedvetenhet ses som en del av
pedagogiken och informanterna uppfattade att varje larodamne har sitt eget sprak,
vilket leder till att varje ldrare dr en sprdkldrare. Detta dr ocksd ett bevis pa att
laroplanerna styr uppfattningar starkt (se Andrews 2007, 95). Det att informanterna
uppfattade sprdkmedvetenhet likadant som den definieras i GLGU 2014 och GGL
2019 &r dock logiskt, eftersom alla informanter, utdover informant B, hade stott pa
begreppet nédr grunderna for laroplanerna férnyades.
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Efter att informanterna hade fatt reflektera 6ver sprdkmedvetenhet fritt visade
vi dem ett textavsnitt fran antingen GGL 2019 eller GLGU 2014 (se bilaga 2) i enlighet
med det skolstadium dar de jobbade. Informanterna som jobbade i en enhetsskola
laste bdda avsnitten. Vi gjorde detta eftersom vi ville fa veta om informanternas
uppfattningar forandras och utvidgas ndr de har sett laroplanstexterna. Vi ville ocksa
uppmuntra informanterna att reflektera djupare 6ver sprakmedvetenhens konkreta
uppgift i skolan samt orsaken till varfor de antar att sprakmedvetenheten har tagits
med i grunderna for laroplanen.

Informant A uppfattade att sprdkmedvetenhet betonas och har tagits med i
laroplanen eftersom Finland har under de senaste dren blivit alltmer flersprakigt och
mangkulturellt, vilket har ocksa borjat synas i skolvarlden. Hen papekar dven att
multilitteracitet som betonas i GGL 2019 &r en viktig del av sprdkmedvetenhet
eftersom teknologin och sociala medierna spelar en stor roll i skolan numera. Hen
namnde att dven hen sjdlv tar hansyn till multilitteracitet i sin undervisning. Det som
framhédvs i informant A:s uppfattning &r att hen inte inkluderar sprakmedvetenhet i
sin undervisning ddrfor att man sdger sa i ldroplansgrunderna utan att
sprakmedvetenhet dr och har alltid varit en vasentlig del av hens pedagogiska
praktiker (se citat 7).

Citat 7: Jag hade vl inte ens tankt pa den hér saken innan det [=f6rnyelsen av laroplanerna]

- eller visst hade jag, i sjdlva verket hade jag utan att veta varit en sprakmedveten ldrare
redan lange. (...) Men att om jag skulle ta om det att darfor att det nu star i GGL att vi &r
spradkmedvetna sa lyfter jag inte upp det pd det viset utan det kommer fram som &r en del
av vardagen. / Informant A

Informant B lyfter ocksd fram, sdsom informant A, faktumet att skolor har blivit
alltmer flersprakiga miljoer ddr ménga har ndgot annat modersmal &n finska. I hens
uppfattning framhdvs starkt det faktum att det finns en skillnad mellan
undervisningssprak och vardagssprak, vilket ldraren ska enligt hen beakta ndr hen
undervisar (se Molle 2015, 13-14) (se citat 8). Informant B betraktade
sprakmedvetenhets konkreta uppgift speciellt ur ldrarens synvinkel, det vill sdga hen
menar att det &r lararens uppgift att vara medveten om sina inldrares bakgrund och
kunskapsnivaer och iaktta det att det finns stora skillnader i sprakféormdgan mellan
olika inldrare. Detta kan ses vara en del av TLA och vidare ldrarens kdnnedom om
sina inldrare (se Andrews 2007, 178).

Citat 8: (...) Vi har ju alltmer elever som inte har finska eller ens svenska som modersmal,
det vill sédga inget av nationalsprdken. Eleverna har mycket mangsidiga sprakliga bakgrun-
der. (...). Och till exempel i olika larodmnen att spraket skulle vara klart, att alla verkligen
skulle ha en mojlighet att ldra sig. Att spraket ar ju ocksa ett verktyg for inldrningen och om
spraket inte ar tillrackligt klart och att man inte i den [=undervisningen] har tankt pa det att
med vilka ord man talar om denna sak sa gor det inldrningen redan véldigt svart for de
elever. /Informant B
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Informant C lyfte fram sprdkprofilen som en ny aspekt och betonade att i
sprakprofilen ska inldrare reflektera over sina sprakkunskaper. Informant C lyfte
vidare fram att ocksd modersmalskunskaperna ingdr i inldrarnas sprakkunskaper. Det
syns salunda starkt i informant C:s uppfattningar att hen arbetar som gymnasieldrare,
eftersom hen betonar sprakprofilen (se GGL 2019, 160) (se citat 9).

Citat 9:  Finland har man nu vickt till det att sprakkunskaperna blir hela tiden smalare, och
att engelskans 6vermakt dr ganska forkrossande och studerande tianker ofta att det racker
med finska och engelska att de skulle klara av med dem. (...) Och till exempel modersmaélet
ar en jatteviktig del av detta, eftersom i sprakprofilen [som man har i gymnasiet] ingar ju
alla spraken, ocksa modersmaélet. / Informant C

Informant D konstaterade att den viktigaste orsaken till sprakmedvetenhet och dess
uppkomst i grunderna for laroplanerna &r att inldrares kunskaper i modersmalet, det
vill sdga i finska, stindigt forsimras. Hen menade med det att spriket dr ett medel
for inldrning i alla ldrodmnen och att de ligre sprakkunskaperna i
undervisningsspraket finska forsvarar bade inldarningen och undervisningen. Hen
menar att sprakmedvetenhet dr ett sétt att lyfta fram sprakets och sprakkunskapernas
roll vid inldrningen (se citat 10).

Citat 10: Den storsta orsaken till det [=beaktandet av sprakmedvetenheten i laroplansgrun-
derna] ligger inte i det andra inhemska spraket eller i fraimmande sprdken, utan jag tror att
den yttersta orsaken dr att eleverna inte langre behédrskar sitt eget modersmal. (...) Nér jag
ser de hdr unga som gar pa hogstadiet, och ocksa gymnasieelever, sa &r kunskapsnivan i
modersmalet sa svagt att det oundvikligen syns i precis alla larodamnen, dar det viktigaste
verktyget forstas dr spraket. / Informant D

Informant D visar alltsd en medvetenhet om att kunskapsnivan i finska har sjunkit (se
att kunskaperna i finska bygger grundvalen for all inldrning. Hen kdnner till att
sprakmedvetenhet har tagits fram som ett verktyg for att understryka vikten av
undervisningen av skolsprdket 6ver &mnesgranserna (Harmanen 2013).

Informant E betonade att spraket d&r maktmedel och att det &r viktigt att forsta
att spraket kan till och med anvidndas som medel f6r manipulation. Detta &dr enligt hen
ocksa orsaken till varfor sprdkmedvetenhet har tagits med i grunderna for
laroplanerna (se citat 11).

Citat 11: Spraket har fatt alltmera makt i vart samhille, alltsa spraket &r till och med ett
maktmedel. (...) Det ar viktigt for manniskor att ldra sig tolka saker, kontexter, texter och
ménniskor sa att man inte blir offer for manipulation eller annat sadant (...) att vi skulle
undervisa sidana medborgare, eller att barn och unga skulle bli medvetna om det, att de
inte blir lurade eftersom de tror allt som de ser eller hor. / Informant E
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I informant E:s uppfattning betonas speciellt synpunkten att spraket har makt och
inldrare bor bli medvetna om det. Med denna uppfattning visar hen som den enda
informanten medvetenhet om den makthavande doménen som dr en av de fem
doménerna av sprdkmedvetenhet i James och Garretts modell (1992, 14).

Informant F lyfte fram som ny aspekt att det har uppstatt en tydlig forandring i
det hur sprak undervisas i skolorna. Hen menar att man har borjat prata om
sprakpedagogik i stdllet for sprakutbildning (GLGU 2014; GGL 2019; se ocksa
Mustaparta, Nissilda & Harmanen 2015). Informant F tolkade att orsaken till
sprakmedvetenhets uppkomst i ldroplanerna &dr det att sprakkunskaperna har
forsamrats och polariserats, det vill sdga det finns mycket stora skillnader i inldrarnas
tardighetsnivder i olika sprak, ocksa i modersmaélet. Informant F pdpekade dven att
hen uppfattar att en tanke bakom sprdkmedvetenhet &r ldroplanernas vardegrund,
det vill sdga att varje inldrare ska bli en medlem i ett demokratiskt samhélle. Hen
menade att varje inldrare ska ha en sddan spraklig formdga att hen kan uttrycka sig
och sin asikt bade skriftligt och muntligt, vilket ocksda framhdver det att
sprakmedvetenhet hor till varje larares uppgift i skolan. (se GLGU 2014 & GGL 2019).

Sammanfattningsvis kan det konstateras att informanternas spontant uttryckta
uppfattningar om begreppet sprakmedvetenhet mestadels i linje med det som
konstateras i grunderna for laroplanerna (se GLGU 2014 & GGL 2019), de ansdg alltsa
sprakmedvetenheten vara medvetenhet om sprak och sprdkanvandning. Det dr dock
anmdrkningsvért att alla informanter tydligt ndrmade sig begreppet ur sina egna
perspektiv. Informanterna framhdvde att det dr viktigt att 6ka inldrarnas kinnedom
om vilka alla sprak de kan och hur omfattande deras sprakkunskaper ér. I ett bredare
perspektiv diskuterade informanterna att sprakmedvetenhet har att gora med
sprakinldrningen. Vidare ansags sprakmedvetenhet vara medvetenhet om det vilken
roll spraket bér i samhdllet och om det att sprak har ett samband med kénslor, vilket
forekom ocksd i van den Broek, Oolbekkink-Marchand, van Kemenade och Meijers
(2018) studie. Lararna reflekterade kring begreppet bade pa abstrakt niva och i ljuset
av deras egna sprdkmedvetna praktiker, det vill sédga i ljuset av TLA.

Informanternas uppfattningar férandrades inte anmarkningsvart efter att de fick
se laroplansutdragen. De ndmnde dock nya aspekter av sprakmedvetenhet, sdsom
modersmalets roll vid undervisningen, det vill sdga sprdkmedvetenhet i anknytning
till modersmadlet och till svenskan. Informanterna ansag som viktig att vicka
sprakmedvetenhet i de badda spraken, och vidare dven i andra sprak, ndr de undervisar.
Enligt Andrews (2007, 12) &r Carters (1994) definition av sprdkmedvetenhet riktad till
forstasprakstalarna av ett sprdk och konstaterat att det &ar viktigt att vicka
sprakmedvetenhet ocksa i spraket som undervisas, och denna tanke syns tydligt ocksa
i uppfattningar hos informanterna i denna studie. Andra nya aspekter som framkom
var sprdket som maktmedel och det faktum att man numera inte ldngre ska tala om
sprakundervisning utan om sprakpedagogik, som omfattar en bredare dimension.
Informanterna menade vidare att spraket dr ndgonting som behovs i allt man gor, och
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déarfor ska inldrare ldra sig att kommunicera béttre och mer @ndamalsenligt. Dartill &r
sprakpedagogiken varje ldrares uppgift i skolan och det &r ldraren som har ansvaret
att befrdmja inldrarnas sprdkmedvetenhet. Det kan konstaterats att efter att
informanterna hade sett stimulusmaterialet inkluderade deras uppfattningar alla de
tre dimensionerna av sprdkmedvetenhet presenterade av Garcia (2008, 385—386), det
vill sdga informanterna beaktade sprdkmedvetenheten i ljuset av sprakanvandning,
innehdllskunskaper (analys av spraket) och sina egna pedagogiska praktiker.

4.2 Faktorer som inverkar pa lirarens sprikmedvetenhet och dess
utveckling

Som det kom fram i avsnitt 2.3.2 finns det mdnga faktorer som inverkar pa ldrarens
sprakmedvetenhet och dess uppkomst. Dessa dr: forestdllningar, kunskaper i
malsprdket, arbetserfarenhet och pedagogiska kunskaper, kinnedom om inldrare,
attityder till inldrning av svenska, medvetenhet om omgivningens paverkan samt
polarisering av sprdkval och -sprakkunskaper. I denna studie fragade vi indirekt om
dem under intervjun, eftersom meningen var att locka informanterna att reflektera
kring alla dessa faktorer (se bilaga 2). Nedan diskuteras informanternas reflektioner
om dem.

4.2.1 Forestallningar

Informanternas  uppfattningar om  sprdkmedvetenhet visade pa en
sociokonstruktivistiskt ~syn pd  sprdkundervisningen och  -inldrningen
(Vetenskapstermbanken). De menar att spraket dr ett socialt fenomen som ldrs in i
sociala situationer, vilket betyder att spraket ar ett medel for kommunikation. Denna
gemensamma uppfattning om begreppet sprdkmedvetenhet kan anses vara en
forestdllning, som kan ha en inverkan pa undervisningen, bland annat i valet av
aktiviteter (Borg 2017, 77).

En intressant faktor som kom fram i intervjuerna var informanternas upplevelse
av den roll som svenska spriket spelar i deras liv. Lirarnas kunskaper i svenska och
deras tvasprakighet var ett tema som vi inte tog upp i intervjun men tvd informanter
borjade reflektera i temat i sammanband med nédr de diskuterade sina egna
sprakkunskaper. Informant D hdvdade att hen upplever sig som tvdsprakig och
konstaterade dven att hen brukar i sin undervisning séga till sina inldrare att det &r
mojligt att uppna tvasprakighet om man studerar tillrackligt mycket (se citat 12).

Citat 12: Jag kunde kalla mig sjdlv som tvasprakig, att jag har ingen skillnad vad jag disku-
tera pa svenska sd det gar bara sdddr (...) och sedan berdttar jag alltid till mina elever om
min egen bakgrund, att jag kommer fran en helfinsk familj, har inte gatt i sprakbad eller
annat, och att det &r mojligt att uppna en sddan hér nivd om jag bara gor mitt val [att studera
spraket]. / Informant D
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Dédremot lyfte informant C fram att hen upplever att hen inte kan bli tvdsprakig eller
infodd talare av svenska (se citat 13).

Citat 13: Da jag ar finlandskt till mitt ursprung sd kan jag naturligtvis inte beharska allt. (...)
alltsd forstas dr det en utmaning att jag inte &r och kommer aldrig att bli, en infédd talare av
svenska. / Informant C

Bdda forestdllningar ovan kan ses som faktorer som géller ldrarens sprakkunskaper,
men som ocksa paverkar deras praktiker. Borg (2017, 77) har kommit fram till det att
lararens forestdllningar paverkas av hens egna positiva och negativa uppfattningar
om sig sjdlv som sprdkinldrare. Citaten 12 och 13 visar att informant C och informant
D har mycket olika forestdllningar om sig sjdlva som inldrare av svenska. De har
forestdllningarna har en inverkan pd deras praktiker, eftersom de 6ppet berdttar om
dem till sina inldrare och ddarmed pdverkar dven inldrarnas forestdllningar om det
hurdan sprékinldrning dr mojligt.

4.2.2 Kunskaper i malspraket

Informanternas egna sprakkunskaper forekom som en kraftigt paverkande faktor till
deras uppfattningar om sprdkmedvetenhet. Informanterna reflekterade Gver sina
egna sprakkunskaper bade i ljuset av styrkor och utvecklingsbehov och &dven ur
undervisningens perspektiv.

Alla informanter hade enligt sina egna uppfattningar mycket goda och starka
kunskaper i svenska. Informanterna lyfte fram att de upplever att de har tillrackligt
goda kunskaper for att undervisa svenska, det vill sdga informanternas
innehallskunskap i malspraket, som &dr en viktig del av TLA, &r tillrdcklig for att de
kan undervisa effektivt (se Thornbury 1997).

And& kom det fram att trots en 1ang arbetserfarenhet och goda sprakkunskaper
finns det alltid olika slags utvecklingspunkter, sdsom inldrning av nya ord och
ungdomssprak (se citat 14).

Citat 14: Min svaghet adr det att jag inte vill hdnga med till exempel da spraket forandras, i
vardagsspraket och annat sd jag forsoker forstas med all kraft som titta pa tv och filmer folja
forstas och hanger pa nagot sitt med dven i ungdomsspraket. /Informant A

Kédnnedom av svensk och finlandssvensk kultur lyftes ocksa fram som en viktig
utvecklingspunkt: informanterna menade att &ven om de har kdannedom om kulturer,
har de ett behov att kontinuerligt uppdatera sina kunskaper s att de kan erbjuda sina
inldrare aktuell och relevant information.
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4.2.3 Arbetserfarenhet och pedagogiska kunskaper

En paverkande faktor i TLA var ocksa arbetserfarenhet. Storsta delen av vara
informanter hade arbetat redan tiotals ar som ldrare, medan en informant hade 7 ars
erfarenhet (se tabell 1 i avsnitt 3.2). Mer erfarna ldrare ndimnde att sprakmedvetenhet
lange har varit en central del av deras pedagogiska praktiker utan att de hade vetat
att det handlar om sprakmedvetenhet (se citat 15). Informant B var den enda som hade
innan den nyaste liaroplansreformen hort om begreppet och ldst om det under sin
studietid (se citat 16).

Citat 15: I sjdlva verket hade jag utan att veta varit en sprdkmedveten ldrare redan ldnge. Jag
hade inte hor det hér ordet, men jag har ju visst varit sprakmedveten (...) Jag har alltid gjort
det. / Informant A

Citat 16: Jag blev utexaminerad for sju ar sen sd da var det en ganska ny sak (..) vid univer-
sitetet rdkade jag vara pa sddana kurser dar det [sprakmedvetenhet] behandlades. / Infor-
mant B

Lararens professionella utveckling &dr en central faktor som har en inverkan pd
lararens TLA, vilket har konstaterats ocksa i ett antal studier (se t.ex. Andrews 2007;
Nunan 1992). TLA &r som ett kontinuum av ldrarens professionella utveckling och
utveckling av expertis (eng. “know-how”) (Andrews 2007, 121). Lararens professionella
utveckling beror vidare pd ett antal faktorer, sdsom fortbildning, men i var studie har
vi tagit hdansyn endast till den utvecklingen, som sker genom erfarenhet. De mest
erfarna informanterna, informant A och C belyste sin erfarenhet i ljuset av hur de
planerar sin undervisning: det betonade att de har ldrt sig att planera sd, att det finns
utrymme for forandringar (se citat 17 och 18).

Citat 17: Jag gor fortfarande en timplan for varje lektion, &ven om jag har redan sahir lange
gjort (...) dd man &dr en mycket erfaren ldrare, s& har inte lektionerna pa sa sitt ett manuskript
att man inte skulle kunna gora undantag dar. Och om jag kommer pa nagonting under lekt-
ionen, eller om det tas upp eller sa kan det ocksa komma pa ndgot sitt fran gruppen sa tas
det fram dir. / Informant A

Citat 18: Jag har ju alltid en plan for lektionen, men vanligtvis forverkligas den inte eftersom
antigen jag sjdlv dndrar den saken eller sen dr den for svart pa nagot sitt. Att till exempel
var det inte meningen att jobba sa mycket med verb med den fjarde kursen, men slutligen
betonade jag dem och 6versittningsmeningar ocksa sa att de skulle ga in i deras huvud. /
Informant C

I kontrast till informanterna A och C diskuterar informant B timplanering i ljuset av
gruppens nivd och olika metoder, medel och verktyg, vilket &r typiskt for novisa larare
(se Andrews 2007; Nunan 1992) (se citat 19).
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Citat 19: Jag har nastan likadana planer for varje grupp, men jag maste enligt gruppen byta
det hur uppgifterna tillimpas, om vi gar igenom dem tillsammans eller om eleverna ska
arbeta mer sjdlvstandigt, om de innehaller hjalpmedel, om jag till exempel har ordlistor pa
tavlan eller annat. / Informant B

Det &ar dock viktigt att papeka, att dven om det fanns en tydlig skillnad i
informanternas erfarenhet som ldrare, gar det inte att forenkla skillnaderna mellan
experta och novisa ldrare. Det betyder att i citaten 17, 18 och 19 syns ocksa skolstadiets,
det vill siga kontextens inverkan pa TLA (se Andrews 2007, 44—6). Darfor dr det inte
meningsfullt att forenkla skillnaden mellan informanterna A, C och B. Utan det &r
viktigt att iaktta att informant B undervisar i grundskolans arskurser 7-9, dédr det kan
finnas mycket stora skillnader i inldrarnas kunskapsnivder och vidare i
sprakinldrningens mal, eftersom det enda gemensamma malet pa det skolstadium &r
att uppfylla laroplikten. Vidare kan det konstateras, att eleverna i drskurserna 7-9 ofta
haller pd att utveckla sina studiefardigheter, och ldraren behover stodja eleverna i
regel mera dn i gymnasiet. Ddremot undervisar informanterna A och C i gymnasiet,
déar studiefardigheterna dr mer utvecklade och skillnaderna mellan kunskapsnivaer
dr inte sa stora. Vidare har studerande i gymnasiet individuella mal {for sin inldrning,
sasom vilka prov de tar i studentskrivningar eller vilka planer de har for fortsatta
studier.

4.2.4 Kannedom om inlirare

Informanterna lyfte fram att kdinnedom om inldrare dr en viktig faktor nar det géller
sprakmedvetenhet och pedagogiska praktiker. Kinnedom om inldrare ansags betyda
kdnnedom av inldrarnas sprakformdga och utgangspunkter. Dartill ansag
informanterna att man maste vara medveten om inldrarnas olika rddslor och
utmaningar. Informanter menade att sddan kdnnedom hjilper ocksa med att bygga
upp fortroende mellan ldraren och inldrarna, sasom informant B beskriver i citat 20.
A andra sidan menade informant F att bra kidnnedom om inldrare &r att man har
kinnedom om bland annat inldrarnas motivation till lirodmnet, vilka arbetssitt
fungerar bést for hen och dven vilka hobbyer hen har (se citat 21). Vidare diskuterade
informanterna att det &dr viktigt att forstd faktumet att d&ven om ldraren skulle ha
kdnnedom om sina inldrare ska de ocksa forsta att alla inldrare dr individer och har
olika utgangspunkter for inldrningen av ett sprak.

Citat 20: Forstds mdste man kénna till gruppens kunskapsniva i sprak och sedan i ckande
grad behover du veta mycket annat om eleverna. (...) Det dr kanske inte nodvandigt och inte
heller bra att ldraren vet allt om sina elever, men alltsd att veta att grundldggande nagonting
bygger fortroendeforhéllandet. / Informant B
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Citat 21: Har finns det nu tva dimensioner: den ena &r inldrning, att hurdana intressen eller
fardigheter och motivation dar finns, och sedan forstas att hurdana svagheter och utma-
ningar dar finns, och & andra det hur man ska uppmuntra intresset till inldrning. / Informant
F

Det kan konstateras att informanterna uppfyller Andrews (2007, 175) definition av bra
kdnnedom om inldrarna, det vill siga man ska beakta inldrarens sprakliga niva,
hantera sprdkinldrning som en process och ta hdnsyn till de svarigheter och
utmaningar som inldrare har. Bergroth och Haagensen (2022) har ocksd kommit fram
till att relationskompetens och sprakmedvetenhet ligger nidra varandra, det vill sédga
att inldrares skolframgdng, relationer med skolkamrater och motivation framjas i
sprakmedveten undervisning. Viljan att fa béttre kinnedom om inldrare kan déarfor
ses som en paverkande faktor men ocksa som en sprdkmedveten praktik som
forbattrar samtidigt relationen mellan ldraren och inldrarna, sasom ocksa informant B
konstaterar.

Informanterna lyfte ocksa fram att inldrarnas sprakkunskaper och kunskapsniva
i malsprdket dr en vasentlig faktor i det hur de kan utnyttja sprdkmedvetenhet i
undervisningen, det vill sdga ldrarna anser att de behdver ha kinnedom av gruppens
niva. Informanterna menade att de anpassar sina metoder och arbetssitt enligt
grupper. Vidare konstaterade informanterna att det dr ocksa viktigt att vara medveten
om i vilken man ldraren kan anvianda svenska ndr hen undervisar (se citat 22).

Citat 22: Man kunde ju alltid prata mera svenska, men de studerande tittar alltid emellandt
att hjalp jag forstar ingenting, att det inte gér att beréatta allting pa svenska ddr. / Informant
C

Vad giller flersprdkighet och utnyttjande av det i klassrummet konstaterade
informanterna att &ven om det skulle vara en bra idé att jamfora och lyfta fram alla
sprak som inldrare kan, dr det inte meningsfullt att kontinuerligt syfta till ndgons
bakgrund. Vidare diskuterade informanterna detta i ljuset av ldrarens sensitivitet och
sdttet att ndrma sig saker och det faktum att d&ven om flersprdkighet dr en rikedom bor
inldrarnas privatliv respekteras. Darfor kan det konstateras att den faktor som
paverkar gillande flersprdkighet dr ldrarens sensitivitet (se citat 23), som kan minska
pa lararnas resurser och mojligheter att utnyttja flersprakighet i undervisningen.

Citat 23: Jag dar ganska forsiktig med det att om jag inte &r sidkert pa vad som dr elevens
hemsprak, men om jag kan se till exempel i hudfarg eller klddstil eller namn eller marker i
svaga kunskaperna 1 finska att dér finns ett annat hemsprék i bakgrunden, sa &r jag kanske
lite blyg att lyfta det fram i min undervisning. / Informant E
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Det har framkommit dven i tidigare studier (se Tarvanen & Palviainen 2018;
Shestunova 2019) att ldrare &r medvetna om flersprakighet som finns i skolan, men att
de sdllan utnyttjar den i sin undervisning. Suuriniemi, Ahlholm och Lankinen (2020,
197—198) argumenterar for det att nir det finns en flersprakig inldrare sa fokuserar
man ofta bara pd det hurdan stod hen behover for att ldra sig skolspraket och da finns
faran att inldraren blir stimplad som ndgon som inte kan spraket. Denna rddsla for
stampling kan vara en orsak till varfor informanterna i vdr studie inte vagar beakta
flersprakigheten i sin undervisning.

4.2.5 Medvetenhet om attityder till inldrning av svenska

Informanterna beréttade att inldrarna har manga typer av attityder till svenska. Aven
om de var medvetna om att de inte kan fordandra inldrarnas synsétt lyfte de fram att
de forsoker sitt basta i att inverka pa dem pa ett indirekt sdtt genom att uppmana
inldrare sjdlva att fundera 6ver sina attityder. Ndgra informanter tdnkte dven att
attityderna baserar sig ofta bara pa dlderdomliga stereotyper (se citat 24). Attityderna
forekom ocksa oftast gillande inldrningen av svenska eller “tvdngsvenska.” Om
sddana attityder forekom ville informanterna diskutera dem med inldrarna. Darmed
paverkar inldrarnas attityder ocksd lararnas pedagogiska praktiker.

Citat 24: (...) Om den riktar sig till spraket och det varfor vi maste studera det, inte sa mycket
till de ménniskor och sprakanvéandare den dér frustrationen. Men alltséd ja, jag har diskuterat
med eleverna till exempel om ordet “hurri” att om det &r ett lampligt ord att anvanda och
den traditionella “svenskarna dr boga” kommer fram varje dr. / Informant B

A andra sidan lyfte informant F fram att hen forsoker aktivt och medvetet utga i sin
undervisning fran tanken att hen inte vill lyfta fram sarskilda attityder som géller
svenskan och dess anvdndare (se citat 25). Hen menar att ndr sddana attityder
forekommer i undervisningssituationer diskuteras de med inldrarna.

Citat 25: Min utgdngspunkt &r att svenskar och finlandssvenskar och finnar att vi dr mera
likadana dn annorlunda eftersom pa ndgot sitt kdnns det ibland att man fokuserar mycket
pa skillnaderna att man vill pd nagot sitt dra uppmarksamheten pa dem. Att forstas be-
handlar jag dem om de lyfts fram till diskussionen i klassrummet. Att till exempel finlands-
svenskarna, da de brukar ibland fundera mycket pa det att dr de finlandare eller vad &r de
riktigt, att hejar de till exempel i ishockey pa Finland eller Sverige. Att de &r pa ett sétt miss-
tag eller missforstand eller rent av brist pa information. / Informant F

Informant B och F avspeglar den affektiva parametern med sina exempel gillande
attityder, det vill sdga de behandlar attityder till svenska spraket i sin undervisning
(se Donmall 1985, 7; James & Garrett 1992, 4). Aven Hawkins (1984, 1—4) anses det
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vara ett viktigt mal for sprakmedvetenhet att man ska erbjuda ett forum dér spraket
kan ifragasdttas och spraklig mangfald diskuteras. Vara informanter gor detta
eftersom de &r medvetna om attityderna som finns bland inldrarna. Det kan
konstateras att inldrarnas attityder dr en faktor som far informanterna att jobba pa ett
sprakmedvetet sitt, det vill siga de tar upp attityder och darmed far inldrare att forsta
olika sprakgrupper béattre (Donmall, 1985, 8). Attityder som galler sprakinldrning och
olika sprakgrupper lyfts fram ocksa i grunderna for laroplanerna (se GLGU 2014, 28;
GGL 2019, 130), dér det podngteras att attityderna bor diskuteras i undervisningen.

4.2.6 Medvetenhet om omgivningens inverkan

Inldrningsomgivningen var en central faktor som informanterna betonade vad galler
sprakmedvetenhet och dess tillimpning. Denna faktor kom ocksa fram i Andrews’
(2007, 44—46) forskning. Manga informanter i var studie kunde dock inte pdverka den
fysiska omgivningen, eftersom manga inte hade ett eget klassrum. Ytterligare lyfte
informanterna fram att tidpunkten nér lektionen &r har en inverkan pd allt som
kommer att hdnda i klassrummet. Informanterna menade dock att
inldrningsomgivningen bestar utover klassrummet ocksa av den psykiska och den
sociala omgivningen dar inldrningen sker. Alla informanterna ansdg det som viktigt
att forma en psykisk och social omgivning som dr trygg och uppmuntrande for
inlédrare.

Citat 26: Ingen ldrare vill undervisa pa eftermiddagen efter klockan tvd om det inte dr ett
maste att elevernas ork har vissa gréanser (...) morgnarna &r svara och sen eftermiddagarna
dr svdra, men rent pa grund av deras alltsd det har ingenting att gora med spraket, utan det
dr ord och trotthet och allt sadant. / Informant B

Dartill dr det viktigt att pdpeka att skolans storlek dr en betydelsefull faktor, det vill
sdga om skolan och grupper &r stora, kan det ha en inverkan pa det att ldraren inte
kanner till sina inldrare sd vl (se citat 27).

Citat 27: Om man ténker pa sprdkmedvetenhet i en skola i ett hogstadium i Hesa [=Helsing-
fors] da dar kan det finnas 30 olika modersmal, sa dédr syns sprdkmedvetenhet pa ett helt
annat sétt dn i ett gymnasium har i [stadens namn]. / Informant A

I studien ingick informanter som jobbade pa ett skolstadium och informanter som
jobbade i en enhetsskola. Skolstadiet uppfattades vara ocksa en paverkande faktor,
det vill sdga pa grundskolans hogre drskurser bér man enligt informanterna
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koncentrera sig mer pd fostran, som kan ta tid dven fran forverkligandet av
sprakmedvetenhet. Fostran behover inte goras till samma utstrackning i gymnasiet,
dér inldrarna redan har sikten pa studentexamen och intradesprov, vilket i sin tur kan
begrinsa forverkligandet av sprakmedvetenhet, sasom ocksd informant A konstaterar
(se citat 28). Hen menar att Studentexamensnamnden (fi. Ylioppilastutkintolautakunta,
YTL) péaverkar hens sprdkmedvetna praktiker, det vill siga hen ska forbereda
inldrarna for studentexamen dven om det skulle vara d&ndamaélsenligt att undervisa
mer modern svenska for inldrarna. Med andra ord hindrar kontextuella faktorer och
vidare ldroplanen informant A:s mojligheter att genomfora sprakmedveten
undervisning (Andrews 2007, 95). Dartill dr ldroplanen en faktor som kan hindra
informant A fran att férverkliga hens forestédllning om lampligt innehall (se Borg 2017,
86), det vill sdga hen far inte undervisa sddant sprak som hen uppfattar som lampligt.

Citat 28: Bara YTL [=Studentexamensndmnden] skulle forsta att spraket forandras men YTL
i Finland - det finns ju inget gammalmodigare &n dess censorer sa jag &r tvungen att under-
visa ungdomarna att man absolut inte far sdga kdndare, kdndast, &ven om alla svenska unga
sdger sa. Alltsa dér har jag en stor motstridighet. (...) sd varfor undervisar jag, for vem jag
nu da ar har och pa vilket sétt dr jag sprdkmedveten, alltsd en YTL-medveten larare under-
visar nagonting helt annat. / Informant A

De faktorer som presenterats ovan betonar att undervisningssituationerna alltid &r
olika &ven om de pedagogiska ramarna skulle vara ganska likadana. Det hér ger ocksa
ett starkt bevis pa det att sprdkmedvetenheten &r ett dynamiskt fenomen som standigt
formas och forandras pa grund av att manga olika aspekter och faktorer samspelar.

4.3 Lararnas beskrivningar av sina sprakmedvetna praktiker

I detta avsnitt svaras pa den tredje forskningsfragan, det vill sdga hur beskriver
svenskldrarna sina sprdkmedvetna praktiker. Det &r viktigt att pdpeka att
informanterna berdttade om de situationer i vilka de anser att de arbetar
sprakmedvetet. Det vill sdga de lyfte fram ocksd andra praktiker dn bara sddana som
gdller sprakundervisningen, till exempel fostran och differentiering, vilka ocksa &r en
central del av sprakldrarnas arbetsuppgifter. Darfor kan det konstateras att
sprakmedvetenhet kan vara en pedagogisk praktik men ocksa ett filter i ldararens
agerande och beteende i klassrummet. Ytterligare vill vi padpeka att vi &r medvetna
om att informanterna sannolikt &ven har nagra andra sprakmedvetna praktiker som
de inte tog fram under intervjun. Dartill ar det viktigt att beakta att pedagogiska
praktiker som presenteras nedan baserar sig endast pa det vad informanterna
berdttade, det vill sdga informanterna fick beskriva hur de genomfor
sprakmedvetenhet i sin undervisning.
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4.3.1 Sprakmedvetenhet som en del av pedagogiska praktiker

Alla informanter lyfte fram att en viktig sprdkmedveten praktik &r jimforelse av olika
sprik. Det kan tolkas vara en central del av sprdkpedagogiken, eftersom informanterna
ansdg att det &dr som en ledstiigrna i deras pedagogik och ddrmed
undervisningsmetoder. Det betonas ocksa kraftigt i grunderna for laroplanerna bade
for den grundldggande utbildningen och gymnasieutbildningen som konstaterar att
det &r meningsfullt att anvianda alla sprdk som man kan som stod i
sprakundervisningen (se GLGU 2014 & GGL 2019).

Informant D gav ett exempel pa detta fenomen genom att lyfta fram tanken att
inldrningen av ett sprak kan hjédlpa en att ldra sig dven nya sprak, vilket kan uppfattas
som bredare sprakkunskap eller som spirande flersprakighet. Hen menade att det &r
viktigt att visa inldrare att kunskaper i ett sprak kan 6ppna dorrar till inldrningen av
nya sprak och flersprakighet (se citat 29).

Citat 29: Jag berittar till eleverna att vet ni att nér jag kan sa hér bra svenska, sa far jag norska
och danska pd kopet, att jag kan dtminstone ldsa och lyssna pa dem. Och de dr mycket im-
ponerade av det. / Informant D

Informanterna konstaterade att det &r viktigt att jaimfora olika sprdk eftersom detta
kan hjdlpa inldrare att nd battre forstdelse om undervisningsinnehdllet och darmed
stodja inldrningen pa ett effektivt sitt. Det framkom att engelska &r det vanligaste
spraket som anvdnds dd man jamfor sprak, men informanterna lyfte fram att de ocksa
utnyttjar alla sprak som de vet att inldrarna och de sjdlva kan (se citat 30).
Informanterna hdvdar att meningen med jamforelsen av olika sprdk &r att ge konkreta
och dven forenklade exempel pa det hur spraket fungerar och beter sig. Till exempel
informant F (se citat 31) betonade s&rskilt inldrningen av grammatiska strukturer med
hjilp av spréklig jaimforelse. Aven Dufva och Salo (2016, 198) har konstaterat att
jamforelse av sprak &r en vasentlig del av strukturell medvetenhet.

Citat 30: Det syns hos mig till exempel i det att jag undervisar franska och svenska, och hur
ofta jag jamfor dessa sprak med varandra eller engelska. / Informant A

Citat 31: Helt konkret, till exempel vid undervisning av grammatik nér vi har till exempel
med gymnasiets ettor 6vat pa verb, till exempel perfekt, sa hur det &r i engelskan, och att i
svenska &r strukturen mycket enklare, eftersom man inte fundera i svenskan &r det enklare
ndr man inte behdver tinka om det dr has eller have utan det ar alltid har. / Informant F
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Jamforelse av sprdk anvands ocksa for att visa inldrare att olika sprak kan ha likheter
i till exempel grammatiska strukturer trots att de har olika ortografier. Informant B
betonade att hen brukar jamfora sprdk ocksa i ljuset av sprdkens sldktskap: hen
menade att det dr viktigt att vacka inldrarnas forstdelse i att sprak paverkar och har
paverkat varandra och att sprak inte har utvecklats i ett tomrum (se citat 32).
Informant E menade vidare att hen diskuterar detta ocksa i ljuset av dialekter: att till
exempel Finlands gemensamma historia med Ryssland och Sverige har paverkat
dialekter som ocksa pratas idag. Till exempel Dufva och Salo (2016) papekar vidare
att detta kan vara ett sétt att vacka inldrarens intresse for sprak (se citat 33).

Citat 32: Vi jamfor sprdk med varandra, undersoker sprakens strukturer, pratar om slakt-
skapet mellan spraken, det att spraken lanar fran varandra, man brukar ofta sdga att hej
apropd ocksd det hdr ordet har kommit frdn svenskan till finskan eller annat motsvarande.
/ Informant B

Citat 33: Och sedan slangen, att hur till exempel just det ryska eller svenska spraket har
paverkat till exempel Helsingforsslangen och just da jag sjdlv kommer frdn Helsingfors, sa
det &r just det via vilket det syns i min undervisning. / Informant E

A andra sidan lyfte informant C fram tanken att det &r viktigt att pAminnas att det inte
gar att jamfora eller forenkla sprakens likheter for mycket, eftersom reglerna i olika
sprak kan blanda eller till och med forvirra inldrarna med svagare sprakkunskaper.
Hen menade att det &r viktigt att visa inldrarna att varje sprak @nda har sina egna
regler och uttryckssitt, alltsa att &ven om relationer mellan betydelser och sprakets
strukturer dr ibland arbitrédra, dr spraket dnda ett organiserat system (Carter 2004, 5)
(se citat 34).

Citat 34: Att de skulle ldra sig att pd svenska sdger man hur mar du, och inte hur &r du,
eftersom det &dr sen engelska. / Informant C

Det vill sdga, enligt informant C ar det viktigt att undervisa inldrare att forhélla sig
kritiskt till jamforelsen av sprdk. Sarskilt hdr syns informanternas formaga att
begransa méngden av information och undervisa det som &r meningsfullt och viktigt
i ljuset av inldrningen, vilket dr en central del av TLA. Nadrmare sagt kan det ses som
ett tecken pa ldararens kunskap om pedagogiskt innehall (se Andrews 2007; Brophy
1991).

Jamforelse av sprak vidcker medvetenhet om den kognitiva doménen av
sprakmedvetenhet (se Donmall 1985) och d&ven medvetenhet om Garcias (2008) andra
domén, spradkkunskaper: syftet ar att utveckla inldrarens medvetenhet om
regelbundenheter, kontraster och regler i sprdkanvandning, speciellt gallande
grammatiken. Dartill kan man konstatera att jamforelse av spraken uppfyller
atminstone en av komponenter som behovs for att praktiken ska vara sprakmedveten,
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det vill sdga praktiken uppmuntrar inlédrare till sprakande eller analys och diskussion
om sprdken (se Abrami, Bernard, Borokhovski, Waddington, Wade C. & Persson 2015;
Borg 1994).

Informant B papekade att det dr viktigt att uppmuntra inlédrare att inse vikten
av sprakkunskaper i ljuset av 6kande flersprdkighet. Hen menar att det ar viktigt att
diskutera med inldrarna om begreppen ensprakighet, tvasprakighet och
flersprakighet och 6ka forstaelsen om betydelsen av dessa begrepp, vilket understryks
ocksd i grunderna for laroplanerna (GLGU 2014, 19; GGL 2019, 156). Vidare menar
hen att det ar viktigt att lyfta fram dessa i undervisningen eftersom sarskilt i
grundskolan brukar inldrarna inte tdnka pd det faktumet att ren ensprékighet &r sist
och slutligen mer ett undantag &n en regel. Ytterligare kan detta ses som en del av
sprakmedvetenhets sociala domdn som kan befrdmja inldrarens medvetenhet och
kunskap om sprakens ursprung, status och egenskaper i vérlden (James & Garrett
1992, 13; se ocksa Donmall 1985, 8;). Det vill sédga ldararens uppgift dr att uppmuntra
sina inldrare for att tinka spraket ocksd ur ett bredare synvinkel och i ljuset av storre
kontexter (se citat 35).

Citat 35: Sjdlvklart pratar vi om Finlands tva nationalsprék, vi pratar om varfor &r det sa, vi
pratar om hur det egentligen &dr ganska ovanligt globalt att ett land skulle vara ensprdkigt,
att eleverna pa nagot sdtt manga befinner sig i en sadan tankevarld att ett land, ett sprak,
tills vi borjar undersoka att i sjdlva verket dr det ndr man ser pa olika ldnder i varlden s &r
det ju inte sd. / Informant B

Informanterna A, C och F betonade att det dr en del av sprdkmedvetenhet att man kan
utveckla inldrarens kommunikationsformdga och sociala firdigheter, vilket betyder att
sprakmedvetenhet dr en praktik for att undervisa sociala kunskaper, till exempel artigt
uppforande och samarbetsformdaga. Informant A framhé&vde att man inte bara ska ldra
sig sprakkunskaper i skolan utan ocksa sociala fardigheter dr ndgonting som ska 6vas
vid sidan av undervisning (se citat 36). A andra sidan kan detta ses som en del av
fostran.

Citat 36: Jag hade en liten polemik med en ung man, han sade till mig sddar kanske inte fult
lite otrevligt kanske och nér den dér situationen hade gatt 6ver, sé sade jag sedan lite senare
till honom [=studerandets namn] att ska vi prata igenom det som hinde sa sade han ”aj
varfor”, och jag sade att “eftersom i ménniskorelationer och interaktion &r det bra att prata
igenom situationerna” - sa han forstod inte det, jag sade da att hédr kan vi vid sidan av
svenska ocksa ldra oss sddana hir kommunikationsfardigheter, sociala fardigheter. / Infor-
mant A

Denna betoning av sociala kunskaper pédvisar att informanterna tar i sina pedagogiska
praktiker hansyn till Garcias (2008, 358—386) forsta domén, sprakanvandning, enligt
vilken man ska vara medveten om sociala normer och regler for att kunna anvanda
spraket dven pa ett socialt acceptabelt sdtt. Med andra ord det rdcker inte att ldraren
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vdcker inldrarens strukturella medvetenhet om ett sprdk, utan de ska ocksd upp-
muntra inldrarna att fundera pd sprdkets sociala regler (se d&ven Dufva & Salo 2016).
A andra sidan bevisar denna praktik att informanterna fyller skolans uppgift i sprak-
pedagogik, det vill sdga att vid sidan av allt annat ldra ut fardigheter for god kommu-
nikation och gott samarbete (Mustaparta, Nissild & Harmanen 2015).

Samma fenomen kan igenkdnnas i citat 37 (nedan), det vill séga man ska lira sig
om sprikets olika konventioner, med andra ord hur man ska bete sig i olika situationer
och hurdant sprak man ska anvdnda i dem. Informant B framhédvde att hen undervisar
inldrare hur man kan fa olika betydelser och toner i sitt sprdk med ordval. Hen vill
ocksa att hens inldrare blir medvetna om att det finns manga olika satt att uttrycka sig.

Citat 37: Vi 6var pa ndr man du ska anvinda till exempel en viss hélsning - kan man ga till
en myndighet och sdga “tjena” att nu kom jag hit och vara lite for avslappnad - och sedan
da om det &r lite for styvt att ga varje gang till kompisar och sdga att “god dag”. / Informant
B

Vad gdller sprakets olika konventioner &r det ocksa viktigt att komma ihag att det
finns kulturella skillnader i sprakbruket. Till exempel tog Informant F fram skillnaden
mellan artighet pa finska och artighet pé svenska (se citat 38). Aven Informant A fram-
hédvde att hen brukar fundera med sina inldrare pd det hur man brukar tacka eller
hélsa i olika sprak, det vill sdga hurdant sprakbruk &r acceptabelt i olika kulturer.

Citat 38: I Sverige ar sprakbruket i regel lite artigare &n i Finland, dtminstone till ett borja
med att pa satt och vis brukar jag betona ocksd det att for svenskarna ar var finlandska ar-
tighet ibland till och med hakande, eftersom de lite véntar pa ett tack och varsagod, lite som
att man i engelskan véntar pa please. / Informant F

Sammanfattningsvis tolkades sprakmedvetenhet ha en ndra koppling till olika kul-
turer och informanterna framhdvde att det &r viktigt att undervisa d@ven kulturella
kunskaper i samband med sprdk och fé inldrare att bli medvetna om olika sociala och
pragmatiska regler géllande kulturer omkring, vilket ocksd Lahti, Harju-Autti och Yli-
Jokipii (2020) har diskuterat som en typisk faktor hos sprakldrare. Ocksa Carter (1994,
5) podngterar att forhdllandet mellan sprdket och kulturen dr en viktig del av sprak-
medvetenhet, eftersom de paverkar varandra standigt. Det hiar exemplet visar ocksa
att informanterna tillimpar sin uppfattning om sprakmedvetenhet i praktiken.
Ytterligare papekade informant F att hen brukar ocksa ta héansyn till konvent-
ioner som géller skrivandet (se citat 39). Detta kan ses som ett exempel pa att hen
forverkligar sprakmedvetenhet 6ver &mnesgranser, alltsd undervisar ocksa rattskriv-
ning. Ytterligare kan detta ses som ett bevis pa att informant F ser sprakmedvetenhet
som hela skolans gemensamma uppgift och som en del av fostran, vilket diskuteras
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ocksd i grunderna for ldroplanerna (se avsnitt 2.3.) (se ocksd Mustaparta, Nissild &
Harmanen 2015)

Citat 39: Ocksa nu nér jag rdttar niondeklassisternas prov i svenska och déar fanns stiader,
Helsingfors och Stockholm, sa brukar jag nog lagga dit stora bokstdver om de har glomt
dem. Att jag forsoker pd det sattet lyfte fram, och sedan angriper jag forstds osakligt sprak-
bruk att till exempel de dér v-orden [=svordomarna] om jag hor dem sd dem angriper jag
direkt. /Informant F

Informanterna A, B och E konstaterade att en viktig pedagogisk aspekt inom sprdk-
medvetenhet &r att gora undervisningsspriket och -innehillet forstdeligt for inlirare. Med
detta syftar de till att de anvander mycket svenska i sin undervisning, men tar samti-
digt hdnsyn till inldrares kunskapsnivd och anpassar sitt eget sprakbruk till den. Alla
informanter konstaterade att de & medvetna om sitt sprakbruk och att de aktivt re-
flekterar over det, eftersom de vill att undervisningsinnehéllet ska vara forstdeligt for
inldrare. Genom att reflektera over sin egen sprakanvandning visar informanterna for-
maga att reflektera metakognitivt 6ver sina egna och inldrares sprakkunskaper, som
enligt Andrews (2007, 28—29) dr en vésentlig del av TLA. Som ett exempel pa det kan
ses informant Es praktik: hen anvander mycket svenska i sin undervisning, men talar
ocksa finska for att alla ska ha mojligheten att forsta (se citat 40). Ytterligare konstate-
rar Informant A att som ldrare mdste hen alltid ténka om det dr nyttigt att anvanda
facksprik i undervisningen, eftersom det i vérsta fall kan forsvéra inlédrares forstaelse
(se citat 41). Med detta visar informant A medvetenhet om att vetenskapsomradenas
sprak kan forsvéra forstdelsen (se Kuukka, 2020, 20) och hen visar &ven medvetenhet
om vad som dr meningsfullt att presentera for inldrare och hur, det vill séga hen visar
kunskap om pedagogiskt innehdll (se Brophy 1991).

Citat 40: Attjag dr pa ett sdtt mycket medveten om det, hur mycket jag kan kommunicera
pa svenska, att det hindra inte kommunikationen mellan mig och mina elever. /Informant E

Citat 41: I grunderna for ldroplanerna var detta med vetenskapsgrenars sprak att om varje
larare borde pa ett sitt undervisa spraket i sitt &mne, sa jag &r inte sarskilt bra pa det, att om
jag skulle borja undervisa olika begrepp, att nu talar vi om interrogativa pronomen och de
dr annorlunda dn indefinita pronomen som i sin tur dr annorlunda &n demonstrativa pro-
nomen, att jag inte anser att det &r sa meningsfullt. / Informant A

Ocksa Kuukka (2020) hdvdar att anpassning av sprakbruket dr viktigt i undervis-
ningen sa att alla inldrare ska ha en mojlighet att ldra sig. Som citat 40 och 41 visar
uppfattar informanterna forhdllandet mellan forstdeligt sprak och undervisningen av
facksprak (vetenskapsomrddenas sprdk) som problematiskt. De d&r medvetna om att
de borde undervisa det, men har en medvetenhet om att det inte & meningsfullt i
ljuset av inldrningen. Detta framkom ocksd i Goks och Rajalas studie (2017).
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Informanterna ansdg ocksd att sprakmedvetenhet har en ndra koppling med
undervisningens differentiering. Informanterna menade att det &r viktigt att ta hansyn
till inldrarens olika behov och olika slags framsteg i sprakinldrningen (se citat 43), vil-
ket avspeglar igen ldrarens sprakmedvetenhet. Det vill sdga sdsom Wright (2002, 115)
konstaterar att en sprdkmedveten ldrare inte bara forstar hur spraket fungerar utan
vet hurdana svarigheter inldrarna kan ha med sprédket. Informant C ansag att det ar
viktigt att ge inldrare verktyg och mojligheter att forstd sin egen kunskapsniva i sprék,
och att det &r viktigt att ge dven olika mojligheter att visa dessa kunskaper (se citat 42).
Informant C uppfattar att detta dr ocksa ett sdtt att uppmuntra inldrare att fundera
over och bedoma sina sprakkunskaper.

Citat 42: De har fatt visa sina egna sprakkunskaper pa ett eget sitt, (...) sa de har fatt pa sin
egen niva vilja en dialog som de gor. Att de har behovt vara medvetna om att vi &r pa den
och den nivan. / Informant C

Citat 43: Till exempel receptiva ordprov for svagare elever, forkortade prov, och sen diffe-
rentierade lektionsuppgifter, differentierade ldxor. Och ocksa laxor med uppat differentie-
ring. / Informant D

Differentiering diskuterades i ljuset av inldrningsformaga och sarskilt i ljuset av kan-
nedom om inldrare. Informanterna lyfte fram att det &r viktigt for sprékldrare att vara
medveten om inldrares sprdkinldrningsprocess, det vill sdga att inse pa vilket niva
inldrarens sprakkunskaper dr, vilket ocksd Andrews (2007) podngterar som en viktig
del av ldrarens sprdkmedvetna praktiker. Vidare kan differentiering ses som en del av
lararens kdnnedom om inlérare, det vill sdga nér larare differentierar undervisningen
ar det tecken pa att ldarare d&r medveten och har kunskap om vilka behov det finns i
gruppen (Andrews 2007, 178). Vidare kan differentiering anses vara ett tecken pa att
larare har medvetenhet om sina pedagogiska val och deras inverkan pa inldrning
(Andrews 2007, 175).

Informanterna hdvdade att en sprakmedveten praktik dr det att ldraren &r en
spriklig modell i det spraket som hen undervisar, vilket dr ett tema som har tagits ofta
frami tidigare studier (se t.ex. Hutka 2019; Gok & Raja 2017). Alla informanter menade
att de ar sprakliga modeller i svenska, men det forekom ocksd individuella sétt att
vara sprakliga modeller. Att vara en sprdklig modell i svenskan ses som viktigt, ef-
tersom ldraren ofta dr den enda modellen som inldraren har.

Manga informanter hade en uppfattning om att kommunikativ spradkundervis-
ning stdr i kdrnan av sprakmedvetenhet. Informant D hade bevis pa det i sin pedago-
giska praktik som sprakmodell, det vill siga hen ville vara en modell som uppmuntrar
inldrare till att kommunicera. Hen fungerade som spraklig modell d&ven pd abstrakt
niva ndr hen diskuterar spradkkunskapernas konkreta fordelar med sina inldrare (se
citat 44). Att vara en positiv spraklig modell for inldrare ses som viktigt av informant
C (se citat 45). Med detta menar de att de ska visa sina inldrare dven det att de sjdlva
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som ldrare dr ivriga att anvianda och ldra sig svenska. Informanterna B, C och F fun-
gerade som positiva sprakmodeller dven nidr det giller uppmuntran, det vill sdga att
gora inldrare medveten om att spraket inte behover vara perfekt utan deras sprakkun-
skaper kan rdcka till och de kan och forstar mycket mer &n vad de tror. Detta kan ses
som ett exempel pa hur ldrarens forestillningar inverkar pa ldrarens praktiker (Borg
2017, 77).

Citat 44: En sadan dér sprdklig modell som berittar hur vilken nytta man har av sprakkun-
skaper och hur langt det kan ta och sa vidare. /Informant D

Citat 45: Alltid 4r det nagra som sédger att oj vad du tycker om det dér jobbet [och svenskan]
sa jag sdger alltid att visst tycker jag om det, att den dér positiviteten gentemot sprékan-
vandningen. / Informant C

Informant B och C framhévde att de vill betona till sina inldrare att &ven de har nagon
gang varit nyborjare i svenskan och att de inte heller alltid kan perfekt svenska. Infor-
mant B konstaterar att man inte kan krédva for mycket ndr det géller frimmande sprak
(se citat 46). Paverkan av informanternas bakgrund som andrasprakstalare kan ses i
denna praktik, det vill sdga informanterna kan béttre identifiera sig med inldrare och
forsta kdnslor som sprakinldrningen viacker (Andrews 2007, 148—149). Med andra ord
informanterna dr ménskliga modeller for sprdkinldrning och -anvandning.

Citat 46: Jag kan inte heller allt &ven om jag har studerat och ldrt mig spraket en mycket
langre tid och sedan & andra sidan till exempel i sddana héar saker, sdsom artiklar och pre-
positioner (...). Och pd nagot sdtt minnas det att de inte heller pratar perfekt pa sitt moders-
mal att de kan skulle anta och forvénta sig perfekt sprakbruk men sd att man vagar tala nar
man vet att det sdkert blir perfekt. / Informant B

Informant E var den enda som uppfattade att hen &dr &ven en spraklig modell for finska
i sin undervisning (se citat 47). Hen reflekterade dock att hen vill hellre vara en modell
for standardspraket dn en modell i sin dialekt, eftersom det dialektala séttet att tala &r
inte alltid socialt acceptabelt.

Citat 47: Jag forsoker vara en modell ocksa i det finska spraket, och pa det viset, att visst har
min Helsingforsslang forsvunnit helt hir i Mellersta Finland, att jag har strdvat mera till
standardsprak. Att pd ett sdtt vet jag och dr medveten om att det kanske dr béttre att inte
tala pd samma sétt som jag pratade nér jag var yngre och hur jag pratade med mina kompi-
sar. / Informant E

Att vara en spraklig modell &r en central del av TLA. Till exempel har Andrews (2007,
37) konstaterat att ldrare oftast 4r mycket medvetna om deras sprakbruk och agerande
i klassrummet, eftersom de vet att inlédrare ldr sig spraket ocksa genom att imitera och
kopiera lararnas sprakbruk. Informanterna i var studie betonade mycket hur viktigt
det &r att vara en spraklig modell i svenska, men a andra sidan betonade de dock
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avsevart hur viktigt det dr att vara ocksa en beteendemodell eller en modell av en
vuxen person, vilket kom ocksd fram i Hutkas (2019) och Gok och Rajalas (2017) stu-
dier. Overraskande i vér studie var att en informant lyfte fram tanken om att hen ar
ocksd en modell for dialekt, vilket konstateras ocksa i NLCE:s rapport, ddr det kon-
stateras att sprakmedvetenhet &r ett satt att 6ka inldrarens forstaelse om vilken status
deras dialekt har i det omgivande sambhallet eller i varlden (Donmall 1985).

4.3.2 Exempel pa aktiviteter

Informanterna beskrev ménga praktiker av sprakmedveten undervisning som presen-
teras ndrmare i detta avsnitt. Det dr viktigt att pdpeka, att pedagogiska praktiker och
aktiviteter var delvis mycket likadana hos alla informanter men delvis férekom det
ocksd mycket individuella satt att tillimpa sprakmedvetenhet i undervisningen. Vi
valde att presentera de praktiker som informanterna understrykte mest i intervjuerna.

Informant E diskuterade att sprakmedvetenhet syns konkret i hens undervisning
sarskilt ndr hen anvéander olika undervisningsmaterial: hen beskriver att till exempel
lasning och inldrning av ett nytt kapitel dr sprakmedvetet (se citat 48). Ocksa infor-
mant C diskuterade sprdkmedvetenhet i ljuset av undervisningsmaterial (se citat 49):
hen menade att det dr viktigt att viacka inldrarens forstdelse for det att svenskan inte
bara finns i ldaroboken utan ocksa utanfér den. Hen motiverar att ldrarens val av
undervisningsmaterial och undervisningsmaterialets mangsidighet ar darfor valdigt
viktigt.

Citat 48: Var rutin vid behandlingen av ett nytt kapitel, ett det &r ju mycket sprakmedvetet,
att forst studerar man de dér fraserna och att man inte uttrycker saker pa samma sétt i alla
sprak, och att de med hjdlp av de dar fraserna ska ldra sig ocksa att sjdlva uttrycka sig de déar
sakerna och bringa fram sddana saker som &r ndra deras eget liv (...) forst dr jag en modell
for dem och initierar saker, men visst dr mitt mal sedan att eleverna efter det &r sjdlva aktiva
aktorer och spdder sina vingar med sina egna sprakkunskaperna, som de har fatt. / Infor-
mant E

Citat 49: Jag vill alltsa oppna de ddr 6gonen och fa studeranden att se att svenska finns ocksa
annanstans ar i liromaterialet./ Informant C

Informanterna lyfte ocksa fram att sprdkmedvetenhet, sarskilt i ljuset av kulturell
medvetenhet och pragmatisk medvetenhet, férverkligas i undervisningen med till ex-
empel olika spel, sdsom Kahoot om aktuella teman (se citat 50). A andra sidan beskrev
informant C att det dr viktigt att berdtta om och belysa svenska seder och bruk med
hjdlp av olika bilder och till och med egna erfarenheter (se citat 51). Informant C lyfte
dven fram att det 4r meningsfullt, om bara mojligt, att resa med inldrare och ge dem
upplevelser och erfarenheter av sjdlvsdkerhet i omrdden déar malspraket talas. Hen
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menade att med konkreta och levande exempel kan ocksa belysas hur svenskan an-
vdands i det riktiga livet. En informant namnde att &ven tandempedagogiken &r ett sétt
att ge inldrare dessa erfarenheter. Vidare nimnde en informant att i deras skola arran-
geras “miniutbyten” till Finlands svensksprdkiga omraden. Vi valde att inte berétta
vilken informant som genomfor tandempedagogiken eller ordnar “miniutbyten” for
att skydda hens anonymitet.

Citat 50: Om Kahoot som vi hade precis den hér veckan som jag hade med sjuorna, attorna,
déar fanns alltsa ord som hade med lillajul att gora, och sen diskuterade vi dem (...) att det
var sprakmedvetet. / Informant D

Citat 51: Och naturligtvis berattar jag ocksd om mina egna resor och utflykter, att var jag har
varit, var alla andra kanske inte har varit, och jag har varit med och ordnat Luciafesten, s&
jag tycker att ocksa det har att gora med sprdkmedvetenhet och kulturmedvetenhet och
undervisning av det. / Informant C

Informant C utnyttjar mycket dialoger i sin undervisning, eftersom hen anser att med
dem kan inldrare ldra sig rdtta fraser och ord for att kommunicera effektivt. Informant
C betonade dven att det &r viktigt for inldrare att ldra sig att anvanda och framfor allt
forsta spraket i konkreta situationer (se citat 52). Sddana praktiker kan ldras med hjalp
av dialoger.

Citat 52: Just det att vi 6var pa spraket i de ddr konkreta situationerna, att de sen kan fun-
gera i dem, sa att de pd ett sédtt skulle veta hur man ska fungera i en affar om kassoren fragar
ar det bra sa. Alltsa att man ocksa kan forstd. /Informant C

Informant B gav dven ett konkret exempel pa hur hen ger sina inldrare en majlighet
att anvanda sitt eget modersmal i skolan (se citat 53).

Citat 53: Till exempel som klassforestandare har jag ofta bett sjundeklassisterna att skriva
ett sddant brev pa forsta skoldagen som de skriver till sig sjdlva som niondeklassister och
jag har sagt da att om ditt modersmal dr ndgonting annat &n finska sd kan du likavél skriva
pa det sprak, eftersom jag inte kommer att ldsa dessa texter, du skriver bara for dig sjdlv att
jag tycker att da ar det inte meningsfullt att be hen att vandas 6ver det vad hen kan skriva
pa finska. Utan det att hen far uttrycka sig pa det egna modersmalet. / Informant B

Alla informanterna konstaterade dock att &ven om de forverkligar sprdkmedvetenhet
i sin undervisning upplever de att de inte gjort det sarskilt medvetet, det vill sdga de
tanker inte att de maste vilja undervisningsmetoder darfor de dr sprdkmedvetna utan
sprakmedvetenhet ir en naturlig del av undervisningsarbetet i sig. A andra sidan kon-
staterar informant B att sprakmedvetna undervisningspraktiker och planering av dem
dr medvetet till en viss nivd, men sprakmedvetenhet dr dock ndgonting som hen inte
separat betonar till exempel i uppgifter (se citat 54 och 55).
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Citat 54: Det ar sdkert medvetet pa ndgon niva, att inte ténker jag hela tiden varje dag och
for varje uppgift att den hédr dr nu sdhér och den har stodjer sprakmedvetenhet. (...) andd
syns det som en mycket naturlig del av min undervisning. / Informant E

Citat 55: Jag tycker att jag stravar medvetet till det, (...) jag stravar till det att sprakmedve-
tenhet och sen & andra sidan 6vning av studiestrategier, ett det &r ndgonting som genomsy-
rar verksamheten (...) att det finns hela tiden dér att vad jag gor. / Informant B

Det kan konstateras att ldrares sprakmedvetna praktiker i allménhet motsvarar tva
komponenter for sprakmedvetna praktiker, det vill siga den operativa komponenten
(som innehaller sprdkande) och den situationella komponenten (som innehéller elev-
orienterad inldrning) (Abrami, Bernard, Borokhovski, Waddington, Wade C. & Pers-
son 2015; Borg 1994; van den Broek, Oolbekkink-Marchand, van Kemenade, Paulien,
Meijer & Unsworth 2019).

Intressant i vara resultat dr att de liknar de resultat som Hutka (2019) fick i sin
studie. Hutka kom fram till att ldrarens tolkningar och definitioner om begreppet
sprakmedvetenhet verkade fungera samtidigt som beskrivningar av hur sprdkmed-
vetenhet genomfors i praktiken. Dartill syns i informanternas praktiker starkt laropla-
nernas inverkan. A andra sidan #r det viktigt att konstatera att lirarens pedagogiska
praktiker beror pa ett antal faktorer, och sprakmedvetenheten syns darfor pa olika satt
i olika ldrares undervisning.
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5 SAMMANFATTANDE SLUTDISKUSSION

I detta kapitel sammanfattas och diskuteras studiens resultat. Syftet med denna studie
var att redogora for svenskldrarnas uppfattningar om begreppet sprakmedvetenhet.
Dartill var syftet att fd kunskap om faktorer som har en inverkan pé svenskldrarnas
sprakmedvetenhet och kartldigga hur svenskldrarna beskriver sina sprdkmedvetna
praktiker. I studien deltog sammanlagt sex svenskldrare som arbetar i den grundldg-
gande utbildningens arskurser 7-9, i gymnasiet, eller i enhetsskolor.

Sprakmedvetenhet uppfattades av studiens informanter som ett kom-
plext och brett fenomen som de alla tolkade ur sin egen synvinkel. Informanterna lyfte
fram att sprakmedvetenhet d&r medvetenhet om sprakanvandning i olika situationer
samt medvetenhet om det att sprakanvdndning varierar enligt kontext. Sprakmedve-
tenheten uppfattades ocksa i ljuset av forstdelse av olika sprak och sprékens olika be-
tydelser, funktioner och anvandningssitt. Med andra ord foljde informanterna i regel
Dufvas och Salos (2016, 198) breda definition av sprakmedvetenhet som utdver en
medvetenhet om sprékets struktur innefattar &ven en medvetenhet om varfor spraket
varierar enligt sociala normer och kontexter. Spraket och sprdkanvandningen ansdgs
std i kdrnan av sprdkmedvetenhet, alltsa utgangspunkten for spradkmedvetenhet upp-
fattades vara kommunikation.

Det kan konstateras att alla informanternas uppfattningar foljde i huvud-
drag NLCE:s definition av sprakmedvetenhet och speciellt den sociala parametern,
dér sprdkmedvetenhet uppfattas som medvetenhet om sprakets natur och dess bety-
delse samt vidare roll i livet. Dartill blev &ven den kognitiva parametern betonats, det
vill siga medvetenhet om spraket i sig och dess struktur (Donmall 1895, 7; James &
Garrett 1992, 4; se ocksa van den Broek, Oolbekkink-Marchand van Kemenade & Mei-
jer 2018). Informanterna ansdg skolan vara en flersprakig inldrningsomgivning dar
sprakens roll ska betonas (se t. ex. Rapatti 2015). Ytterligare uppfattade informanterna
att sprakmedvetenhet dr ett sétt att oka inldrarnas och hela skolvarldens uppskattning
for sprak och vidare vécka intresset att ldra sig sprak. Sprakmedvetenhet ses dven som
forstdelse av den egna sprakrepertoaren och det att olika sprak kan anvandas som
resurser i sprakinldrningen sa att implicit kunskap blir explicit kunskap, som i sin tur
kan beframja inldrares agens (fi. toimijuus) (se James 1996, 223; Dufva & Salo 2016, 199).
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Intressant i informanternas uppfattningar var att de definierade begreppet ocksa
i ljuset av sina egna pedagogiska praktiker. Detta &r ett bevis pa att larare uppfattar
begreppet teoretiskt bade som sprdkmedvetenhet i sig (se avsnitt 2.1) och som TLA
(se avsnitt 2.4). Dessa tvad begrepp sammanfldtades med varandra dven om de teore-
tiskt ses som tva skilda fenomen. Ett likadant resultat har framkommit ocksa i Hutkas
(2019) studie. Ytterligare har Garcia (2008, 385-386) definierat praktiker som en di-
mension av sprakmedvetenhet som &dr beroende av sprakldararen och darmed TLA.

Resultaten visade pa manga olika faktorer som hade en inverkan TLA och dess
uppkomst hos informanter i denna studie. Informanterna visade medvetenhet om
olika faktorer som har en inverkan pa sprakundervisningen och -inldrningen, det vill
sdga ldarares forestdllningar, kunskaper i mélspraket, arbetserfarenhet, pedagogiska
kunskaper, kdnnedom om inldrarna, attityder till inldrning av svenska och medveten-
het om omgivningens inverkan. Andrews (2007, 286—29) hdvdar att ndr ldraren under-
visar ska hen ta hansyn till manga andra faktorer férutom spraket. Informanterna i
var studie visade medvetenhet om vad allt som har en inverkan pa inldrningen och
vad allt som géller undervisningen och vidare inldrningen. Ytterligare kan detta ses
som ett bevis pd att informanterna ser sprdkmedvetenheten som ett dynamiskt feno-
men som paverkas av manga faktorer.

Informanterna gav mangsidiga beskrivningar om sina sprakmedvetna praktiker:
jamforelse av olika sprdk, spréklig modellering av bade malspraket och sociala kun-
skaper, undervisning av sprakets olika konventioner, viackande av kulturmedveten-
het och differentiering. Informanterna beskrev att de forverkligar sprakmedvetenhet
aktivt i deras undervisning dven om de upplever att sprakmedvetenhet dr ocksa
nagonting som de forverkligar mycket omedvetet. Ddrmed &r det anméarkningsvart
att lararna beskrev i intervjuerna att &ven om de inte hela tiden tanker pa att deras
praktiker dr sprakmedvetna forsoker de viacka sprdkmedvetenheten hos inldrarna nar
det bara dr mojligt, vilket ocksa van den Broek, Oolbekkink-Marchand, van Kemenade
och Meijer (2019) har pdpekat som en central aspekt géllande pedagogiska praktiker.
Informanterna ville med sina sprakmedvetna praktiker uppmuntra inldrare att sjdlva
bli aktiva aktorer i sin egen inldrning som sjdlva kan analysera och reflektera over
spraket. Detta avspeglar &ven Donmalls (2007, 120) definition om ldrares roll i sprak-
medveten undervisning: enligt honom &r en sprdkmedveten ldrare en mojliggorare
for sprakmedvetenhet. Ytterligare vill vi lyfta fram att i informanternas undertryckte
i sina beskrivningar att de inte kan erbjuda sprakmedvetenhet till inldrarna “som en
minnespinne”. Vi menar att informanterna papekade att istéllet ska inldrarna sjdlva ta
initiativ och vara aktiva aktorer i sin egen sprdkmedvetna inldrning.

Det kan sammanfattas att sprakmedvetenhet ter sig som ett mangskiktat och
dynamiskt fenomen som ldrarna uppfattar och definierar pa manga olika sédtt. Detta
understryker det att sprakmedvetenhet dr ett brett fenomen, vilket har konstaterats
ocksa i forskningslitteraturen. Lararna visar med sina uppfattningar bred kunskap
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och medvetenhet om begreppet: de kan reflektera 6ver begreppet men kdnner igenom
och beskriver det d&ven som en del av sina egna pedagogiska praktiker.

I vér studie deltog dock bara sex informanter, vilket gor att resultaten inte kan
generaliseras. Vidare vill vi papeka att syftet med var studie inte var att fa veta om
svenskldrare uppfattar begreppet pad samma sétt som i laroplansgrunderna utan syftet
var att fa information om vilka slags uppfattningar det férekommer. Men som kon-
staterats redan tidigare finns det en relation mellan laroplanstexterna och informan-
ternas uppfattningar, vilket dr logiskt eftersom néastan alla informanter hade st6tt pa
begreppet sprakmedvetenhet forst vid férnyelsen av liroplansgrunderna (se GLGU
2014 och GGL 2019). Dartill ar uppfattningar alltid individuella. Ytterligare dr de pa-
verkande faktorerna svéra att méta, eftersom de alltid &r mycket individuella och &ven
personliga, sasom det ocksa konstaterats i teorin. Detta forstarker var studies natur
som fallstudie.

Vi har diskuterat de etiska 6verviaganden som géller var studie i avsnitt 3.4,
men vi vill &nnu papeka ndgra faktorer som mojligtvis har paverkat var studie och
dess resultat. Pa grund av avhandlingens omfattning har det varit nodvéandigt f6r oss
att begransa méangden av information som vi presenterar sarskilt i teoridelen. Vi har
gjort medvetna val pd vilken information som dr meningsfull i ljuset av var studie och
dess syfte. Ytterligare har vi skrivit den héar studien i par, vilket har bade for- och
nackdelar. Som fordel kan ses diskussionen vid skrivandet: vi har alltid haft tva syn-
vinklar till varje tema, vilket mojliggor mer fordjupande diskussioner kring dmnet.
Att arbeta parvis har ocksd varit givande i ljuset av skrivandet: vi har bada kunnat
utnyttja vdra styrkor. Nackdelen &r att vi behovde ha en gemensam linje for analysen
och presentationen av resultaten. Det dr darfor mojligt att vi inte har lagt maérke till
nagra andra intressanta teman som kunde ha tagits med i analysen.

Var studie gav forstirkande bevis pa det att sprdkmedvetenhet dr ett
mangsidigt och dynamiskt fenomen, som beror pa manga olika faktorer och syns pa
olika sétt hos olika ldrare. Det finns dock fortfarande mycket att forska i om sprak-
medvetenhet och TLA. Méjliga forskningsteman kunde vara till exempel TLA:s inver-
kan pa elevernas sprakinldrning, lararnas sprdkmedvetna praktiker (en observations-
studie) och forhdllandet mellan sprdkmedvetenhet och utnyttjande av flersprékighet

SOm resurs.
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BILAGOR

BILAGA 1 - ENKAT OM BAKGRUNDSINFORMATION

Enkét gjordes 1 Google Forms, dir foljande fragor fanns med:

1. Olen saanut riittdvét tiedot tutkimuksesta ja henkilStietojeni késittelystd. Olen ymmairtinyt saamani tiedot ja
haluan osallistua tutkimukseen.

O Kylla
O Ei

2. Nimesi:
3. Sahkopostiosoitteesi:
4. Minun saa ottaa yhteyttéd (sdahkopostitse) yhteyttd myohemmin tutkimuksen jélkeen tarvittaessa.

O Kylla
OEi

5. Ikdési:

O alle 25v
0 25-30v
0 31-35v
0 36-40v
0 41-45v
0 46-50v
0O 51-55v
0O 56-60v
0O 61-65v

6. Missé yliopistossa kévit opettajankoulutuksesi? Mind vuonna?
7. Mitid opiskelit yliopistossa (pédd-ja sivuaineet)?

8. Kouluaineet, joiden opettamiseen sinulla on kelpoisuus? (Mainitse, jos sinulla on aineenopettajan péatevyyden
lisdksi my0s joku muu opetusalan patevyys)



9. Kouluaineet, joita opetat tilld hetkella:
10. Opetusurasi pituus yhteensé vuosina (arvio):
11. Koulutusasteet, joilla opetat/olet opettanut

O varhaiskasvatus

O alakoulu (perusopetus, vuosiluokat 1-6)

O yldkoulu (perusopetus, vuosiluokat 7-9)

O lukio

O ammattikoulu

O korkeakoulu (yliopistot ja ammattikorkeakoulut)
O vapaa sivistystyd (esim. Kansalaisopisto)

12. Kauanko olet opettanut koulutusasteella, jo(i)lla talld hetkelld opetat

O alle 5 vuotta
O 6-10 vuotta

O 11-15 vuotta
O 16-20 vuotta
O 21-25 vuotta
O 26-30 vuotta
O yli 30 vuotta

13. Tiedédn, mita kielitietoisuudella tarkoitetaan oman koulutusasteeni valtakun
nallisissa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014 / LOPS 2019). (l=tdysin eri mieltd, 2= jokseenkin eri
mieltd, 3= en eri mieltd enkd samaa mielté, 4= jokseenkin samaa mielti, 5= tiysin samaa mieltd)

O Asteikko 1-5

14. Kielitietoisuus on mielestini méadritelty selkedsti oman koulutusasteeni opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2014/ LOPS 2019). (1=tiysin eri mieltd, 2= jokseenkin eri mieltd, 3= en eri mieltd enkd samaa mieltd, 4= jok-
seenkin samaa mieltd, 5= tdysin samaa mieltd)

O Asteikko 1-5

15. Haluaisin saada lisétietoa siitd, mitd kielitictoisuudella tarkoitetaan. (1=tdysin eri mieltd, 2= jokseenkin eri
mieltd, 3= en eri mieltd enkd samaa mielté, 4= jokseenkin samaa mielti, 5= tiysin samaa mieltd)

O Asteikko 1-5

16. Mielesténi kielitietoisuuden huomioiminen on tirked osa opettajan ty6td. (1=tdysin eri mieltd, 2= jokseenkin
eri mieltd, 3= en eri mieltd enkd samaa mieltéd, 4= jokseenkin samaa mieltd, 5= tdysin samaa mieltd)

O Asteikko 1-5

17. Mielesténi opetukseni tukee oppilaiden tai opiskelijoiden kielitietoisuutta. (1=tdysin eri mieltd, 2= jokseenkin
eri mieltd, 3= en eri mieltd enkd samaa mieltd, 4= jokseenkin samaa mieltd, 5= tdysin samaa mieltd)

O Asteikko 1-5

18. Pyrin tietoisesti siihen, ettd opetukseni tukee oppilaiden/opiskelijoiden kielitietoisuutta (1=tdysin eri mielt4,
2=jokseenkin eri mieltd, 3= en eri mieltd enkd samaa mielté, 4= jokseenkin samaa mielté, 5= tdysin samaa mieltd)

O Asteikko 1-5



BILAGA 2 - INTERVJUFRAGOR

I Aloitus

*Haastattelun aloitus, esittdytyminen, tutkimuslupa (=suullinen suostumus, my®6s téssd kohtaa kyselyssd, joka l4-
hetetddn jo hyvissa ajoin etukéteen haastateltaville)
*Haastattelun rungon ldpikdyminen

“Taustatietokyselyyn olet jo vastannut, mutta haluamme vield tarkentavana kysymyksend kysyd, kauanko olet opettanut silli
kouluasteella, milli tilld hetkelld opetat?

II Opettajien tulkinnat kielitietoisuuden kisitteesti

(Johdantokysymys) Oletko sinun opiskeluaikoinasi kuullut kielitietoisuudesta?
e Jos olet, niin missd yhteydessa?
e Jos et, niin milloin olet tormannyt kasitteeseen ensimmaéisen kerran?

2. Miti kielitietoisuus tarkoittaa sinun mielestisi?

3. Kielitietoisuus opetussuunnitelmissa

A. Lainaus POPS 2014 (perusopetuksen opettajille)

e Mitd luulet, minké vuoksi kielitietoisuus on nostettu osaksi opetussuunnitelman perusteita?

e  Miké on mielestisi kielitietoisuuden konkreettinen tehtdvi koulussa?

e  Mitd sinun mielestési kielitietoisuus tarkoittaa opetussuunnitelman tekstin pohjalta?

e  Koetko, ettd sinun opetuksessasi ndkyvit ndma opetussuunnitelmassa mainitut kielitietoisuuden elemen-
tit? Miten, annatko esimerkin.

B. Lainaus LOPS 2019 (lukion opettajille)

e Mitd luulet, mink& vuoksi kielitietoisuus on nostettu osaksi opetussuunnitelman perusteita?

e  Miké on mielestési kielitietoisuuden tehtédva koulussa?

e  Mitd sinun mielestisi kielitietoisuus tarkoittaa opetussuunnitelman tekstin pohjalta?

e Koetko, ettd sinun opetuksessasi ndkyvit nima opetussuunnitelmassa mainitut kielitietoisuuden elemen-
tit? Miten, annatko esimerkin?

POPS 2014:

“Kielitietoisessa yhteisdssi keskustellaan kieliin ja kieliyhteisdihin kohdistuvista asenteista ja ymmdrretidn kielen keskeinen
merkitys oppimisessa, vuorovaikutuksessa ja yhteistydssd seki identiteettien rakentumisessa ja yhteiskuntaan sosiaalistumi-
sessa. Jokaisella oppiaineella on oma kielensd, tekstikiytintonsd ja kisitteistonsd. Eri tiedonalojen kielet ja symbolijdrjestelmiit
avaavat samaan ilmiéon eri niakokulmia. Opetuksessa edetiidin arkikielesti kisitteellisen ajattelun kieleen. Kielitietoisessa kou-
lussa jokainen aikuinen on kielellinen malli ja myds opettamansa oppiaineen kielen opettaja.” (s.28)

LOPS 2019:

“Kielitietoisessa lukiossa kehitetdin opiskelijan monikielisti osaamista, joka koostuu tieteenalojen kielten, didinkielten, niiden
murteiden ja rekistereiden sekd muiden kielten eritasoisesta hallinnasta. Lukiossa jokainen opettaja on myds oppiaineensa
tiedonalan kielen ja monilukutaidon opettaja” (s. 22-23)

4. Mitki ovat mielestisi kielitietoisuuden huomioimisen hy6dyt?
e omien kokemustesi pohjalta?
o Mitd hyotyi kielitietoisuuden tuomisesta opetussuunnitelman perusteisiin on sinun mielestsi?



5. Mitka ovat mielestisi kielitietoisuuden huomioimisen haasteet?
e omien kokemustesi pohjalta?
e Mitd haasteita siind on sinusta, ettd kielitietoisuus on tuotu opetussuunnitelman perusteisiin?

III Kielitietoisuus kiytinnon opetustydssa
6. (Johdantokysymys) Mitid kielitaito sinun mielestisi tarkoittaa? (lararens uppfattning/teacher beliefs)
7. Millainen on mielestisi kielitietoinen ruotsinopettaja?
8. TLA - opettajan kielitietoisuus

a. Sprakliga faktorer + lirarens professionella egenskaper

e  Mitkd ovat vahvuutesi ruotsin kielen kéyttdjand/ osaajana?

e  Mitka ovat kehityskohteitasi/heikkoutesi ruotsin kielen kdyttéjana/ osaajana?

e  Vaikuttaako oma kielitaitosi toimintaasi luokkahuoneessa?

e  Vaikuttaa oppilaiden kielitaito toimintaasi luokkahuoneessa? Miten se vaikuttaa? Anna esimerkki.

¢ Millainen sinun luokkahuoneesi on ruotsin kielen oppimisymparistond? (Koetko sen olevan kielitietoi-
suutta tukeva? Milld tavoin se on sellainen?)

b. Lirarens kinnedom om inlirarna
e  Mitid sinusta on hyvé oppilaantuntemus ruotsin kielen opetuksessa?
e  Miti keinoja sinulla on/kéytit oppilaidesi kielellisen kehityksen yksil6lliseen tukemiseen?

c. Kisitteletko opetuksessasi ruotsin kieleen tai sen kiyttdjiin kohdistuvia asenteita ja/tai uskomuksia?
Miksi? (attityder)
* Onko sinusta tarkedd, ettd ruotsin opettaja keskustelee oppilaidensa kanssa ruotsin kieleen kohdistuvista asen-
teista?
* Mistd asenteista/uskomuksista te esimerkiksi keskustelette/olette keskustelleet?
* Vaikuttavatko oppilaiden kieliasenteet toimintaasi luokkahuoneessa? Kuinka ne vaikuttavat?

d. Kontextuella faktorer
e  Onko silld merkitystd, missd, milloin ja millaista ryhmé&a opetat? Opetatko kaikissa tilanteissa samalla
tavalla?

8. Monikielisyys/-kulttuurisuus
e  Missd madrin hyddynnit oppilaidesi/ opiskelijoidesi monikielisyytté/ erilaisia kielitaustoja opetuksessasi?
Kerro jokin esimerkki.

9. Milli tavoilla toimit mielestasi kielellisend mallina?
e Miten tédrkednd piddt sitd, ettd sind ruotsinopettajana olet kielellinen malli oppilaillesi?

10. Pyritko tietoisesti kielitietoiseen opetukseen?
e  Miksi / miksi et?

11. Annatko esimerkin siitd, millaisessa toiminnassa kielitietoisuus nikyy oppitunneillasi?
e  Miki olisi ns. ideaalitilanne kielitietoisesta opetuksesta (vaikka ei olisikaan todellinen tilanne t4lld het-

kelld)? Mikd mahdollistaisi tdimén tilanteen toteutumisen?

12. Onko vield jotain, mitd haluat lisata?



BILAGA 3: FINSKSPRAKIGA CITAT

Citat 1: tietoisuutta kielenkéytosti (...) matematiikalla on oma kieli, maantieteelld on oma kieli, biologi-
alla, psykologialla, bilsalla (...) ja opettajan tehtdvd on opettaa sen opettamansa aineen kieli ja kielikdy-
tanteet ja sitten diskurssi niille. Kieltenopettaja opettaa tietysti padsaantosesti sitd omaa kohdekieltdan,
mutta mulle se tarkottaa varmaan sitd, ettd me ollaan tietosia my6s muista kielistd, jotka ympéroi sitd
mun opettamaa kieltd tai mitd tahansa kielid siind luokassa on, tai meilld on. / Informant A

Citat 2: se on tosi laaja asia (...) voidaan ajatella sitd ihan koulun tasolla ettd ymmarretddn se, ettd sielld
on tosi monen nikostd kielitaustaa ja kielen osaamista ja et se on monikielinen paikka ylipdatansa. Sit-
ten toisaalta yritetddn hahmottaa opinnoissakin sit4, ettd se yhden kielen vaikka suomen kielen sisélld
tai ruotsin kielen siséllé se kieli vaihtelee riippuen tilanteesta, puhujasta ja vaikka ties mist4. Ja sitten
taas kielitietosuus siind ndkokulmassa, ettd sitten ku mé opetan, niin miten md huomioin sielld sen
yhden kielen opetuksessa niin kun vaikka sen, et miten ne rakenteet rakentuu siin kielessi tai et verra-
taan sitd muihin kieliin. / Informant B

Citat 3: ldhtokohta on varmaankin siiné, ettd miksi sitd on siis alettu nostaa esille, on ettd kun tdd mei-
dén kielitaito vaan kaventuu ja kaventuu. Mutta tota se kielitietoisuus on sitd, ettd tietdd, tai osaa tai
tajuaa, ettd mitd kaikkea kielivarantoa itselld on, ja se voi olla hyvinkin pieni (...). Eli tavallaan niinkun
ymmartdd sen timan oman kielitaidon ja mit4 sithen kuuluu, mutta myos laajemmassa merkityksessa
kaikki ne kielet mitd meilld on tddlld kouluyhteistssé, tai suomessa tai pohjoismaissa (...) Ja tietenkin
sithen liittyy myos ldheisesti tdd meidan kulttuuri, ettd sehdn on hyvin ldheisesti tekemisissa tdan koko
kielitietosuuden kanssa. / Informant C

Citat4: ma olen se yksi tarkeimmistd kielellistd malleista, etenkin kun on kysymyksessa joku muu kieli
kun englanti. (...) md aina oppilaitten kanssa puhun siit4, ettd mill4 lailla ne kielet ndkyy yhteiskunnassa
ja minkdlainen merkitys niilld on ja otan siis ihan konkreettisia esimerkkejd, (...)no mun mielest4 kieli
ja kulttuuritietoisuus on - kietoutuu aikalailla yhteen / Informant D

Citat 5: se on niinkun tietosuutta siitd,ettd miten tidrkeetd se kieli on ihmisten vilisessd kommunikaati-
ossa ja ettd meilld ihmisilld on eri kielet, ja didinkielet, ja vdhan sellaset syddmen kielet - ldheisemmaiit
kielet ja vieraammat kielet. Ja sitten justiinsa kaikki se viestintd, mitd meiddn ymparilld tulee, elikka
just se kuvakieli vaikka median kautta, elikk ettd kieltd voi olla muutakin kuin niinkun se kieli jota me
valitetddn sanojen kautta / Informant E

Citat 6: . (...) kielitietosuus on sitd, ettd ymmartad, mitd kaikkea kielen osa-alueita siihen kielitietosuu-
teen liittyy, mitka kaikki kielitaito, tai mika kaikki kielitaito siithen liittyy (...) ja ettd se didinkielenkin
taito kuuluu kielitaitoon ja vastaavasti kaikki se kielitaito, mitd sulla on, koulussa opittua tai sitten har-
rastusten kautta tai kavereiden kautta opittua, ettd tavallaan nikee sen yhteyden etté kaikki tima mita
osaan, (...) koulun ja opetuksen ndkokulmasta yks keskeinen asia on mun mielesta tuo kielten valisten
samankaltaisuuksien huomioinen, nidkeminen ja 16ytaminen, ja ehkd kielellisten ilmididen nakemi-
nen.(...). Ettd se kielitietosuus my0s tillaisena, sanotaan myos kielen opiskelun hallintana, kielen opis-
kelustrategioina ja kielen kdyttostrategioina. (...) / Informant F

Citat 7: No enhdn m& varmaan ollut tét4 asiaa edes ajatellukkaa ennen sitd [OPSIA] - tai olin, itse asiassa
mai olin tietiméttdni ollut kielitietoinen opettaja jo kauan. (...) Mutta ettd puhuisinko maa siitd, ettd
koska meilld nyt LOPSissa lukee, ettd me olemme Kkielitietoisia, niin en ma silld tavalla sitd ota esille,
vaan sitten se tulee sielld arjen, arjen tuoksinnassa. (...) / Informant A

Citat 8. . (...)Meilldhdan on niinkun yhéd enemmissd maérin oppilaita, joiden didinkieli ei ole suomi tai
edes ruotsi, eli kumpikaan kansalliskielistd. Oppilailla on tosi monipuolista taustaa kielten suhteen (...).
Ja esimerkiks eri oppiaineissa et se ois selkeetd se kieli, et kaikilla olis oikeesti mahdollista oppia . Etta
se kieli on kuitenki oppimisen viline myoskin ja jos se kieli ei oo tarpeeks selkeets, ja siind [opetuksessa]



ei 0o mietitty sit4, et minkilaisin sanoin tdtd asiaa tdssd puhutaan, niin se tekee siitd oppimisesta jo ihan
niinkun tosi vaikeeta niille oppilaille/ Informant B

Citat 9 Suomessa on nyt heritty siihen, ettd se kielitaito kapenee kokoajan ja se englannin ylivalta on
aika murskaava ja opiskelijat aattelee monesti, ettd heille riittidd se suomi ja englanti, ettd he péarjdis
niilld (...) Ja esimerkiksi didinkieli, se on yks kauheen tdrkee osa tdssd, koska siihen [lukiossa tdytetts-
véadn] kieliprofiiliinhan tulee kaikki kielet, myos didinkieli (...) / Informant C

Citat 10: suurin syy [kielitietoisuuden mukaanottamiseen] siihen ei oo toisessa kotimaisessa kielessa tai
vieraissa kielissd, vaan mé luulen, ettd perimmdiinen syy on se, ettd oppilaat ei hallitse endd omaa 4i-
dinkieltéddn (...) Kun katon niitd yldkouluikésid ja myos lukioikisid, niin didinkielen osaamisen taso on
niin heikkoa, ettd se vaistimattd nikyy ihan kaikissa oppiaineissa, missa tietenki tarkein véline on kieli
(...) / Informant D

Citat 11: kieli on yhd enemmain saanut meidédn yhteiskunnassa valtaa, elikka se kieli on ihan sellaista
vallankéayttodkin. (...) ihmisten on tiarkeetd oppia tulkitsemaan asioita, tilanteita, tekstejd ja ihmisid just
ettei oo manipulaation tai muun sellaisen uhri. (...) ettd me nopetettais sellaisia kansalaisia, tai ettd
lapsista ja nuorista tulis tietosia sen suhteen, ettd ne ei oo narrattavissa sen suhteen ettd ne uskoo kaiken
mitd ne nékee ja mitd niille sanotaan. / Informant E

Citat 12: voisin kutsua itsedni kaksikieliseksi, ettd mulla ei oo vilid mistd asiasta mi keskustelen ruot-
siksi nii se onnistuu kylld ihan tosta vaan (...) ja sitten ma just oppilaille aina kerron sen mun oman
taustani, ettd mé oon ihan umpisuomenkielisestd perheestd, en oo kidyny kielikylpyjd tai mitdan muu-
takaan ja ja ettd tdlle tasolle voi ihan hyvin pddstd, kun mé vaan tein mun valinnan / Informant D

Citat 13: Kun olen suomalainen alkuperéltdan, niin ihan kaikkea ei tietenkdan voi niinkun hallita(...) eli
tottakai haasteena on se, ettd mind en ole, eikd minusta koskaan tule, ruotsinkielen natiivipuhujaa. /
Informant C

Citat 14: mun heikkous on se, ettd méd en tahdo pysyéd esimerkiks muuttuvassa kielessd, arkikielessa ja
muussa, nii mé koitan tietysti kaikin voimin katsoa telkkarii ja-ja elokuvia ja seurata tietenki ja pysyn
jollain lailla siind ja nuorisokielessidkin / Informant A

Citat 15: Itse asiassa md olin tietdamaittiani ollut kielitietoinen opettaja jo kauan. En ma tétd sanaa ollu
kuullu, mutta ettd onhan ma nyt ollu, ollu kielitietonen(...) M oon aina tehny sitd / Informant A

Citat 16: M4 tosiaan oon valmistunut seittemén vuotta sitten, nii kyl se sillon oli-se oli sillon sellanen
aika uus asia (...) mulle sattu semmosii kursseja, missa sit4 sitten késiteltiin / Informant B

Citat 17: M4 teen jokaiselle tunnille tuntisuunnitelman edelleen, vaikka ma oon nidin kauan tehny (...)
kun on kauheen kokenut opettaja, niin ne tunnithan ei oo silld tavalla hirveen kasikirjotettuja, ettd eiko
sielld vois poiketa. Ja jos mulla tulee mieleen jotain siind tunnilla, nii sitten se otetaan esille tai se voi
tulla my®os sieltd ryhmaéstd jollain lailla, nii se otetaan siiné esille. / Informant A

Citat 18: Ja onhan mulla siis aina suunnitelma tunniksi, mutta se ei toteudu yleensd, koska joko mini
muunnan sitd juttua tai sitten se on liian vaikee jotenkin. Ettd nyt esimerkiksi ei meilld ollut neloskurs-
sin kanssa tarkotuksena niitd verbejd ottaa niin paljon, mutta kylld mie niité sitten pdddyin painottaa ja
niitd kddnnoslauseita kans ettd ne menis sinne kaaliin. / Informant C

Citat 19: [Mulla on] suurin piirtein samanlaiset tuntisuunnitelmat on jokaiselle ryhmaélle, mutta ryhméan
tason mukaan tdytyy vaihtaa sitd, ettd miten niitd tehtdvid sovelletaan, kdyddanko niitd yhdessa lapi
vai tekeekd oppilaat enemmain yksikseen, onko niissd niitd apukeinoja, laitanko esimerkiks jotain
apusanalistaa taululle tai jotain muuta / Informant B

Citat 20: tietysti tdytyy tuntea se oppilaiden niinkun kielellinen taso ja sitten yhd enemmissa sun pitda
tietdd niistd oppilaista aika paljon muutakin (...) Opettajan ei ehk& oo tarpeellista, eikd hyvé tietdd



oppilaista ihan kaikkea, mut siis se, ettd perus jotakin tietoja tietdis, niin se luo sitd luottamussuhdetta
/ Informant B

Citat 21: tdssd on nyt kaks ulottuvuutta: yks on se oppiminen, ettd millasia intresseja tai taitoja ja moti-
vaatiota sielld on, ja sitten tietty ettd minkélaisia heikkouksia ja haasteita sielld on, ja toisaalta sitd ettd
miten ruokitaan sitd kiinnostusta sithen oppimiseen / Informant F

Citat 22: kylldhén sita tietty aina vois puhua enemmaén ruotsia, mutta porukat kattoo aina vililld ettd
apUa méd en ymmarrd mitddn, ettd ei kaikkee voi kuitenkaan aina ruotsiksi sielld kertoo. / Informant C

Citat 23: aika varovainen oon sen suhteen sitten, ettd jos md niinkun en oo varma siitd miké se sen
oppilaan kotikieli on, mutta mé nédén vaikka ihonvaristd tai pukeutumisesta tai nimestd tai huomaan
suomen heikosta osaamisesta, ett4 sielld on joku toinen kotikieli taustalla, niin md oon kylld ehka vahan
arka ottamaan sit4 sielld mun opetuksessa esille / Informant E

Citat 24 : (...) jos kohdistuu nii se kohdistuu siihen kieleen ja siihen, et miksi heiddn on pakko opiskella
sitd, ei niinkddn niihin ihmisiin ja kielenkéyttéjiin, se niiku se turhautuminen. Mut siis joo, kylld olen
oppilaiden kanssa keskustellut vaikkapa hurri-sanasta, onko sitd sopivaa kdyttdd ja-ja tdd perintei-
nen “ruotsalaiset on homoja” tulee ihan joka vuosi ja sitte joissakin / Informant B

Citat 25: ldhtokohtaisesti ma lahden siité, ettd ruotsalaiset ja suomenruotsalaiset ja suomalaiset niin me
ollaan enempikin samanlaisia kuin erilaisia, koska jotenkin musta tuntuu ettd joskus nostetaan niitd
erilaisuuksia kauheesti niinkun tikunnokkaan ettd niihin haluttaisiin erityisesti kiinnittéd4 silleen joten-
kin huomiota. Ettd tietenkin mé késittelen niitd, jos niitd nostetaan esille keskusteluun sielld luokka-
huoneessa. Ettd esimerkiksi suomenruotsalaisiin, kun ne tuntuu vililld miettivin hirveesti sitd ettd
onko ne suomalaisia vai mitd he oikein on, ettd kannattaako he vaikka latkdssa niinkun Suomea vai
Ruotsia. Ettd ne on tavallaan sellaisia vddrinkédsityksid tai vadrinymmarryksid, tai ihan puhtaasti sel-
laista tiedonpuutetta / Informant F

Citat 26: kukaan opettaja ei halua opettaa iltapdivélld kello kahden jélkeen, jossei oo pakko, ettd tota
oppilaiden jaksamisella on rajansa (...) aamut on vaikeita ja sit iltapadivét on vaikeita, mut ihan sen hei-
dén niinkun, silld ei oo kielen kanssa mitddn tekemistd, vaan se on se niiku jaksaminen ja vdsymys ja
kaikki tdllaset / Informant B

Citat 27: Jos miettii kielitietosuutta hesalaisessa koulussa yldkoululla, kun sield voi olla 30 eri didin-
kieltd, nii sield kielitietoisuus nédyttaytyy vihén eri tavalla, kun - kun sitten t4&lld [kaupunki] lukiossa
/ Informant A

Citat 28: kun YTL hyvéksyisi sen, ettd kieli muuttuu, mutta Suomen YTLhén ei- eihdn vanhanaikasem-
paa ookkaa ku sielld ne sensorit nii, sit mun tdytyy opettaa nuorille, ettd missddn tapauksessa et saa
sanoa kdndare, kdndast, vaikka kaikki ruotsalaiset nuoret sanovat niin. Niin siind on hirvee ristiriita
mulla (...) nii mitd varten tdssd [opetan], et ketd varten mé nyt sitten ja mill lailla m& oon kielitietoinen,
niiku YTL-tietoinen opettaja opettaa jotain muuta (...) / Informant A

Citat 29: M4 kerron oppilaille, ettd tiidtteko, ettd ku mé osaan ruotsin nédin hyvi, nii mulle tulee norja ja
tanska kaupan péille, et mé pystyn niitd ainaki lukee ja kuunnella. Nii ne on siitd hyvin vaikuttuneita
( Informant D

Citat 30: se nikyy mulla siind esimerkiks, et méd opetan ranskaa ja ruotsia, ja kuinka usein ma niinku
vertaan niitd kielid toisiinsa tai englantia. / Informant A

Citat 31: konkreettisesti, esimerkiksi kieliopin opettamisessa, kun me ollaan nyt vaikka lukiolaisten yk-
kosten kanssa harjoteltu noita verbejd, perfektid vaikka, niin ettd miten se menee englannissa, ja ettd se
on ruotsissa yksinkertaisempaa kun ei tarvikkaan miettid ettd onko se se has vai have vaan se on aina
se har / Informant F

Citat 32: Verrataan kielid toisiinsa, tutkitaan niiden kielten rakenteita, puhutaan kielten



sukulaisuussuhteista, siita ettd, ettd kielet lainaa toisiltaan, tosi usein saattaa sanoa, et hei muuten tiaki
sana on tullu ruotsista suomeen tai muuta vastaavia tillasia / Informant B

Citat 33: Ja sitten just toi slangi, ettd miten vaikka just vendjan tai ruotsin kielelld on ollut vaikutusta
vaikka stadin slangiin, ja just kun itse oon sieltd Helsingistd kotoisin, niin se on just sitd ettd mitd kautta
se siind mun opetuksessa nikyy. / Informant E

Citat 34: Ettd ne oppisi, ettd ruotsissa sanotaan hur mar du eikd hur dr du, kun se on taas enkkua. /
informant C

Citat 35: Tietysti puhutaan Suomen kahdesta kansalliskielestd, puhutaan siitd, miksi ndin on, puhutaan
siitd, ettd, ettd itse asiassa on maailmanlaajusesti aika harvinaista, et mikddn maa ois yksikielinen, et
oppilaat jotenki siind niinku, monet sellassessa ajatusmaailmassa, ettd yksi maa, yksi kieli, kunnes sit
ruvetaan tutkimaan sitd, ettd no itse asiassa tdimé ku mennidn nyt kattoon niitd maailman maita nii
eihin se niin silleen meekkéin. / Informant B

Citat 36: meilld tuli siind sitten pientd sananvaihtoa nuoren miehen kanssa, se sano mulle vidhin sillei
ei nyt rumasti, mut vdhin otrevligt ehkd, ja tota sitte ku se tilanne oli menny ohi, nii ma sanoin sit vahan
myohemmin sille, et juteltasko [opiskelijan nimi] vield se tilanne, nii sano ettd ”Ai miks”, mé& sanon,
ettd ”siks, koska tommoset ihmissuhteissa ja vuorovaikutuksessa on hyvai jutella tilanteet pois” - nii se
ei sitd sit ymmartany, mdd sanoin sitte et niin, tdssd voidaan tén ruotsin lisdks oppia védhan tillasia
vuorovaikutustaitoja, ihmissuhdetaitoja (...) / Informant A

Citat 37: harjotellaan sitd, ettd millon si kaytat vaikkapa mitd tervehdystéd - voiko jonnekin virastoon
mennd ja olla sillee ettd “"tjena” et nyt ma niinku tulin tdnne ja olla vahéan turhankin lungisti vai et —ja
sitte taas onko ehk& vdhdn turhan jaykkdd mennd joka kerta kavereiden luokse, ettd “god dag” (...) /
Informant B

Citat 38: ruotsissa se kielen kaytto on kuitenkin pikkusen kohteliaampaa kuin suomessa ainakin 1dhto-
kohtaisesti, ettd tavallaan sitdkin korostan ettd ruotsalaisille tdd meiddn suomalainen kohteliaisuus on
vdlilla vahan toksdhtelevaakin jopa, kun ne vdhan niinkun odottaa sitd kiitosta ja ole hyvad, vahan
niinkun enkussa ootetaan se please. / Informant F

Citat 39: nytkin kun ma korjaan ysiluokkalaisten ruotsinkokeita ja sielld oli kaupunkeja, helsinkii ja
tukholmaa, niin kylld mé ne isot alkukirjaimet sinne laitan jos ne oli unohtunut. Ettd koitan sitd kautta
nostaa, ja sitten tietty puutun siihen epéasialliseen kielenk&yttoon, ettd esimerkiksi ne veesanat jos niitd
kuulen, niin kylldhdn mé niihin sitten heti puutun. / Informant F

Citat 40: Ettd jotenkin oon tosi tietonen siit4, ettd kuinka paljon pystyn kommunikoimaan silld ruotsilla,
ettd se ei sitten haittaa sitd mun ja oppilaiden vilistd viestintdd / Informant E

Citat 41: tuossa [opsissa] oli se tieteenalojen ett4 tota jos kerran jokaisen opettajan tehtdvéna olis taval-
laan opettaa sitd oman alansa kieltd, niin siind mé en kylld oo kauheen hyvi, ettd mé rupeisin ihan
hirveesti niinkun kaisitteitd opettamaan, et nyt me puhumme tdssd interrogatiivipronomineista ja ne
ovat erilaisia, kun indefiniittipronominit, jotka ovat taas erilaisia, kun demonstratiivipronominit, ettd
en koe sitd kauheen jarkevana. / Informant A

Citat 42: he on saaneet antaa sen oman ndyton siitd heidan kielitaidosta, (--) niin he on saaneet silld
omalla tasollansa saaneet valita sen dialogin minka tekevit. Ettd heiddn on pitidny tavallaan tiedostaa
se, ettd myo ollaan nyt tilla ja tdlla tasolla./ Informant C

Citat 43: Tota niin esimerkiks tunnistavat sanakokeet heikoimmilla oppilailla, lyhennetyt kokeet, sitte
on eriytetyt tuntitehtivit, eriytetyt liksyt. Myoskin ylospdin eriyttavét laksyt / Informant D

Citat 44: semmonen kielellinen malli, joka - joka tota niinii kertoo, ettd miten - mité hyotya kielitaidosta
on ja miten, miten pitkille se voi vied4 ja niin edelleen / Informant D



Citat 45: jotkut aina sanoo ettd vitsit kun sie tykkéit tuosta tyostis [ja ruotsista] niin mie aina sanon ettd
niin mie kylld tykk&anki, ettd niinkun se positiivisuus siithen kielen kéyttoon. / Informant C

Citat 46: mindkddn en osaa kaikkea, vaikka mind olen paljon pidempaddn kieltd oppinu tai opetellut ja
sitte toisaalta esimerkiks tillasissa asioissa, ku joku artikkelit ja prepositiot (...) Ja jotenki muistaa myos
siitd, ettd didinkielellikddn he ei puhu niinku tdydellistd kieltd, ettd et niiku jotenki eivit olettais ittel-
tddn ja odottais itteltddn sellasta tadydellistd kielenkadytto, mutta sitd varten, et sitte vasta uskaltaa niiku
puhua, ku tietdd, ettd t44 menee varmasti taydellisesti. / Informant B

Citat 47: suomen kielessa yritdn kans olla mallj, ja silld tavalla, ettd kylla tdélld keskisuomessa esimer-
kiksi mun stadin slangi on hdvinny ihan kokonaan, ettd oon pyrkinyt sellaiseen enempi yleiskieleen.
Ettd tavallaan tiidn ja tiedostan sen ettd ehkd on parempi olla puhumatta silld tavalla mitd puhuin nuo-
rempana ja miten puhuin kavereiden kanssa. / Informant E

Citat 48:: meidén rutiinia siind uuden kappaleen késittelyssd, ettd siindhdn se on niinkun tosi kielitie-
tosta, ettd eka siind opiskellaan niitd fraaseja ja ettd asioita ei ilmaista samalla tavalla kaikissa kieliss4,
ja ettd ne niiden fraasien avulla oppis my0s itse ilmaisemaan niitd asioita ja tuomaan ilmi niit4 sellaisia
asioita, jotka on sitd heiddn omaa eldmé&énsa ldhelld.(...) ensin mé oon niille mallina ja laitan asiat liitk-
keelle, mutta kylld se mun pddmaéédrd sitten on se ettd ne oppilaat on sen jdlkeen itse niitd aktiivisia
toimijoita ja ldhtee siivilleen silld omalla kielitaidollaan, mitd tota ne on saanu / Informant E

Citat 49: Elikkd mie tavallaan haluan avata niitd silmid ja saada opiskelijoita ndkemédn sitd ruotsia
muuallakin kuin sielld oppimateriaalissa Informant C

Citat 50:: Kahootista mika justii oli tdlld viikolla, mitd ma pidin seiskoille, kaseille, elikki siin& oli sem-
mosia pikkujouluun liittyvid sanoja ja sit niist4 juteltii (...) et se oli kielitietosta. / Informant D

Citat 51:: Ja sitten kerron tietenkin kans niistd omista matkoista ja retkistd, ettd missd oon ollu, missd
kaikki muut ei valttdméttd oo ollut, ja Luciajuhlaa oon ollut jarjestimaéssd, eli sekin on miun mielesta
nyt sitd kielitietosuutta ja kulttuuritietosuutta ja sen opettamista. / Informant C

Citat 52: Ja just sitd, ettd me harjotellaan sita kieltd niin niissd kdytannon tilanteissa, ettd hyo sit osaa
toimia sielld, ettd tavallaan tietdisivat miten toimia sielld kaupassa jos myyjd kysyy ettd dr det bra sa.
Eli osaa my6s ymmartdd.(...) / Informant C

Citat 53: esimerkiks luokanvalvojana oon usein seiskaluokkalaiselle teettdttdny tédllasen, ensimmaisend
koulupéivana kirjeen, jonka he kirjottaa siis ysiluokkalaiselle itselleen ja oon siind kohtaa sanonu, ettd
jos sun didinkieli on joku muu kuin suomi nii s voit aivan hyvin kirjottaa silld kielelld, koska mé& en
niitd lue niit4 tekstejd, sé kirjotat vain itseds varten et niinku et sillon ei ole mun mielestd mitdén jarkee
pyytdd hiantd tuskailemaan sen kanssa, ettd mitd hdn osaa suomeksi kirjottaa. Vaan se, ettd hdn saa
ilmaista sen asiansa silld didinkielelld, joka hénelld on / informant B

Citat 54: kylld se varmasti jollain tasolla on tietoista, ettd en ma sitd nyt silleen jatkuvasti mieti sitd joka
péivd ja joka tehtdvian kohdalla ettd tdd on nyt télleen ja tdd on télleen kielitietosuutta tukeva, (...) silleen
kuitenkin nikyy aika luontevana osana sitd mun opetusta. / Informant E

Citat 55: Kylld mé& mielesténi pyrin siihen ihan tietosesti, (...) pyrin siihen, ettd kielitietosuus ja sitte
toisaalta tdllanen opiskelutekniikoiden harjottelu, et se kulkee niiku ldpdsevasti siind hommassa (...) se
et se kulkee koko ajan siiné et mitd ma teen / Informant B
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