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Avhandlingens syfte ér att undersoka hur klasslérare i grundskolor i Svenskfinland
upplever arbetet med spraklig inkludering i sina klasser. Dartill undersoks lararnas
upplevda kompetens 1 att arbeta med spraklig inklusion, samt ifall olika
bakgrundsfaktorer paverkar deras syn pa fenomenet. Utgéende fran syftet

utformades tre forskningsfragor for avhandlingen.
Undersokningens forskningsfrégor:

1. Hur paverkar inkludering av elever med annat modersmal ldrarnas egna
arbete samt klassen som helhet?

2. Hur inverkar olika bakgrundsfaktorer pd hur klassliraren ser pa inklusion?

3. Hur upplever ldrarna sin egen kompetens 1 att inkludera elever med ett

annat modersmal?

Utgaende fran dessa forskningsfragor utformades en webbenkit som séndes ut till
skolor ddr rektorn hade gett sitt tillstdnd. Dessa skolor lag alla geografiskt i
Svenskfinland med tyngdpunkt i Osterbotten. Webbenkiten genererade totalt 50
enkétsvar, som har behandlats konfidentiellt och som é&r helt anonyma. Resultaten
frin webbenkidten presenteras 1 regel kategoriserat efter enkédtfragorna och
forskningsfragorna. I undersokningen s har en fenomenografisk forskningsansats
kombinerats med den kvalitativa metoden 1 och med att det finns en blandning av

rent statistiska svar och utsagor som inkommit som svar pa 6ppna fragor.




I teorikapitlen ligger fokus pa inklusion och tolkningar av fenomenet ur olika
synvinklar samt andraspraksinlidrning. Tidigare forskning har berdrt temat inklusion
samt dess effekt bland annat pa elevernas sprékliga och sociala utveckling samt dven
1 viss man pavisat hur arbete med inkluderande undervisning paverkar ldrarens
arbete. I kapitlet som beror andraspraksinliarning ligger fokus pé vilka faktorer som
paverkar andraspraksinldrningen samt hur ldraren kan gynna sprakutvecklingen

genom pedagogiska metoder och 16sningar.

Respondenterna i studien forhéller sig 1 allménhet positiva till spraklig inkludering
och anser att det har en positiv effekt pa savil den elev som blir inkluderad som pa
klassen som helhet. Av resultatet framkommer bland annat att ldrarna upplever en
positiv effekt pd den inkluderade elevens sprékliga utveckling samt dennes
inklusion 1 klassen som gemenskap. Angaende klassen som helhet sd anser lararna
att det ar positivt for deras utveckling att bekanta sig med andra kulturer och att de
utvecklar goda etiska fardigheter samt Gppenhet och tolerans for andra kulturer samt
olikheter. Majoriteten av ldrarna upplever att arbete med inkluderande undervisning
har en positivt effekt dven pa deras eget arbete, men manga uppger att den 6kade
arbetsmidngden som tillkommer upplevs som betungande. I undersokningen
framkom dven att respondenterna har en hog upplevd kompetens att arbeta med
spraklig inkludering, men att majoriteten dnda upplever ett behov av ytterligare
fortbildning som skulle berora inklusion. I undersékningen fanns ett fatal statistiskt
hallbara samband. Som avslutning pa avhandlingen diskuteras valet av metod samt
datainsamlingsmetod och resultaten fran enkdtundersokningen diskuteras i ljuset av

tidigare forskning, litteratur samt egna reflektioner och tankar.
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1. Inledning

I detta kapitel kommer jag redogora for valet av &mne for avhandlingen samt motivera
mitt val baserat pd aktuell forskning. I det andra avsnittet presenteras avhandlingens
syfte samt de tre forskningsfrdgor som har formulerats utgdende fran syftet, pd vilka
avhandlingen baseras. Slutligen 1 det tredje avsnittet presenteras avhandlingens

uppbyggnad i form av en disposition.

1.1 Val av dmne och dmnets aktualitet

Bakgrunden till mitt val av dmne for magisteravhandling baserar sig pé att jag via
bidmnesstudier i1 specialpedagogik samt genom vikariat i klasser med inkluderade
elever fatt upp 6gonen for inklusion som tema. Innan jag inledde skrivandet av min
avhandling, 14g mitt intresse pa det specialpedagogiska planet, men i samrad med min
handledare samt efter att ha satt mig in i fenomenet med flersprikiga klassrum och
sprakligt inkluderade elever byttes mitt fokus till det slutliga temat. Jag valde att halla
lararna 1 fokus i min avhandling i och med att jag antog att detta skulle underlétta
insamlande av material. Dessutom var jag intresserad av att undersoka vilka
utmaningar som ldrarna ute pé féltet har upplevt med att undervisa i multikulturella

klassrum, samt hur de upplever sin egen kompetens i att undervisa i ndmnda klassrum.

Forutom ett personligt intresse for inklusion som fenomen, sa ér det ett tema som under
2000-talet blivit allt mera aktuellt i det finska samhéllet och foljaktligen dven i de
finska skolorna. Jan Hellgren, Chris Silverstrom, Laura Lepola, Liselott Forsman och
Anna Slotte (2019) gjorde en wundersokning for Nationella centret for
utbildningsvirdering (NCU) dir de undersokte hur tvasprakighet och flersprakighet
tar sig uttryck i skolor i Finland som har svenska som undervisningssprik. I denna
rapport nimns att bland eleverna som befann sig i lagstadiet under ldsaret 2017-2018
1 svensksprikiga skolor 1 Finland sd hade ndrapd 50 % ett annat hemsprdk an
skolspraket svenska I rapporten konstateras att i och med att antalet flersprakiga elever
foljaktligen ar sapass stort, och att multikulturalitet och olika sprak blivit en del av
vardagen i det finska samhéllet sa dr det viktigt att undersdka hur mottagandet av dessa

elever fungerar i skolorna pé ett rent praktiskt plan samt hur personalen i skolorna



klarat av den fordndring i sprakklimatet som redan skett. (Hellgren, Silverstrom,
Lepola, Forsman & Slotte, 2019, s.14) Utifran detta kan man konstatera att &mnet 1
hogsta grad ar aktuellt, och ndgot som troligen &nnu kommer att vara foremal for
undersokningar och utvirderingar dven i framtiden. Jag valde att i min undersdkning
dven kategorisera elever med finska som modersmal som elever som inkluderas 1 den
svenskspréakiga undervisningen. Problematiken med dessa elever kan sannolikt kan ta
sig andra uttryck én elever fran frimmande kulturer, dd man dnd4 inte kan pésta att
kulturskillnaden mellan finlandssvenskar och finsksprakiga inte dr av samma kaliber.
Hellgren m.fl. (2019) papekar att jamfort med tidigare rapporter s var det nu ett storre
antal elever som tar del av undervisning pa svenska som kommer fran hem dér det
talas savil finska som svenska medan elever med helt finsksprékiga fordldrar ligger pa

en ungefiar motsvarande niva som tidigare.(Hellgren m.fl., 2019, 5.29)

Jag valde dven att fokusera min undersdkning till frimst Osterbotten, men geografiskt
utvidgades den senare i viss min till 4ven andra delar av Svenskfinland for att fa ett
storre antal respondenter. Valet att fokusera pa Svenskfinland och svenska skolor beror
frimst pa behovet av att fa ett nagorlunda avgrinsat och dverskadligt material som
lampar sig for undersokningen. Angdende antalet elever med annan spraklig bakgrund
an svenska eller finska konstaterar Hellgren m.fl. (2019) i sin rapport att 4&ven om
antalet elever med invandrarbakgrund inte ar sérskilt stort i jamforelse med skolorna i
Sverige och de finsksprakiga skolorna sa har antalet andé dkat som en f6ljd av de stora
migrationsrorelserna som skett inom Europa under de senaste dren. I rapporten lyfts
dven fram att dessa elever ofta dr koncentrerade till ett antal orter, och ofta till sidana
orter dir svenskan har en stark stéllning i lokalsamhéllet, vilket leder till att

integrationen sker péd svenska. (Hellgren m.fl., 2019, s.29-30)

Trots att min studie till storsta delen dr utférd som en kvantitativ studie, sa har jag 4ven
utgatt en fenomenografisk forskningsansats for att ta reda pad hur respondenterna
upplever fenomenet med flersprikiga klassrum samt fenomenet att inkludera elever
med ett annat modersmaél i sin undervisning. Runa Patel och Bo Davidson (2019)
beskriver fenomenografi som en grundtanke inom forskningsmetodiken som fokuserar
pa att studera hur manniskor upplever eller forhaller sig till ett visst fenomen, dock
vanligtvis genom intervju som datainsamlingsmetod. Det viktiga med fenomenografin
ar dock att dd man samlat in data sd analyserar man den och forsoker finna likheter

eller samband som man kan ta fasta pa och dérefter fordela respondenternas utsagor i



olika kategorier som pé ett lampligt sitt delar respondenternas svar i mindre grupper.

(Patel & Davidson, 2019, s. 37-38)

1.2 Syfte och forskningsfragor

Syftet med undersokningen 4r att undersoka hur ldrare inom é&rskurserna F-6 i
Svenskfinland upplever att arbeta med sprakligt inkluderande undervisning i sina
klasser. Dértill undersoks hur ldrarna upplever att det paverkar deras eget arbete att
undervisa i klasser déir det finns andra modersmal &n svenska, samt hur de upplever

sin kompetens i att arbeta med spraklig inkludering.
Undersokningens forskningsfragor:

1. Hur paverkar inkludering av elever med annat modersmal ldrarens egna arbete
samt klassen som helhet?
2. Hur inverkar olika bakgrundsfaktorer pa hur klassldraren ser pé inklusion?
3. Hur upplever ldrarna sin egen kompetens i att inkludera elever med ett annat
modersmal?
Med spréklig inkludering avses i detta sammanhang att elever som har ett annat
modersmal dn svenska inkluderas i en klass dér undervisningsspréket i svenska, detta
innefattar dven fall dér elevens modersmal ar finska. Mélet med denna undersékning
ar att kartldgga hurudana erfarenheter de finlandssvenska ldrarna har av att undervisa
i flersprakiga klassrum, och for sitt f4 en bild av vad som upplevs som positivt och

vad som kénns utmanande.

Min hypotes infor undersokningen dr att arbete med spréklig inklusion helt klart
paverkar alla inblandade parter, men hur det upplevs att det paverkar tror jag att
utldmnas till individuella skillnader och &asikter. Om jag skall lyfta fram nigon
bakgrundsfaktor som jag tror att paverkar till exempel ldrarnas attityd till arbete med
inkluderande undervisning rent konkret, skulle jag gissa pa arbetserfarenhet samt ifall

man har en specialpedagogisk bakgrund som faktorer som kan spela in.



1.3 Disposition

I avhandlingens forsta kapitel presenteras bakgrunden till &mnesvalet samt motiveras
med hjilp av en aktuell studie. Avhandlingens syfte samt de tre forskningsfragorna
som den utgér ifrdn presenteras i det andra avsnittet som ingdr i kapitlet. I det andra
kapitlet redogor jag for metoden som anvénts for att genomfora undersdkningen som
avhandlingen bygger pa. 1 det fOrsta avsnittet motiveras metodvalet och
forskningsansatsen for avhandlingen motiveras. Undersokningen har gjorts med
kvantitativ metod som grund och med enkit som datainsamlingsmetod. I det tredje
avsnittet presenteras enkédt som datainsamlingsmetod mera ingdende och for och
nackdelar med metoden presenteras. I det fjarde och femte avsnittet redogor jag for
urvalet av respondenter samt for undersokningens genomforande i praktiken samt en
presentation av den bakgrundsinformation om de 50 respondenterna som samlades in
via enkdten. I det sjdtte och sista avsnittet behandlas forskningsetik, reliabilitet samt

validitet.

I det tredje kapitlet presenteras tidigare forskning som berdr inklusion som begrepp
samt hur det har paverkat undervisningen och hur det tar sig uttryck i skolan i
praktiken. Dirtill presenteras dven hur nyanlinda barn blir integrerade 1
undervisningen. Det fjirde kapitlet i avhandlingen fokuserar didremot pd spraklig
inkludering samt vilka faktorer som dr avgdrande for en god andraspriksinlirning. I
det andra avsnittet diskuteras hur man bygger upp en undervisning som har fokus pa
en god sprakutveckling. I det tredje och sista avsnittet 1 det fjarde kapitlet presenteras
tidigare forskning angdende vilken roll ldraren kan ha for sprikutveckling. I
avhandlingens femte kapitel presenteras resultatet frdn enkdtunders6kningen.
Resultatet har fordelats i fyra avsnitt, déar det forsta fokuserar pa hurudana erfarenheter
respondenterna har av att arbeta med inkluderande undervisning och 1 flersprakiga
klassrum. Dérefter i det andra avsnittet forflyttas fokus till hur det paverkar eleverna
att vara en del av ett multikulturellt klassrum och att vara en del av inkluderande
undervisning. I det tredje avsnittet presenteras respondenternas egen upplevda
kompetens i att arbeta med inkluderande undervisning samt ifall det finns ett upplevt
behov av att fa ytterligare fortbildning inom dmnet. Slutligen 1 det sista avsnittet som
ingér 1 resultatdelen presenteras resultatet av olika statistiska test som genomforts

baserat pa enkétsvaren.



I avhandlingens sjétte och sista kapitel som utgors av diskussionsdelen diskuteras valet
av metod samt resultaten av undersdkningen. Till sist presenteras mina forslag pa vad

som kunde utgora fortsatt forskning inom dmnet.



2. Metod

I metodkapitlets forsta del redogor jag for och motiverar mitt val av metod for
undersokningens genomforande samt datainsamling. Detta styrks med tidigare teorier
och forskning inom forskningsmetodik och datainsamling, hér presenteras dven
grundligare enkit som datainsamlingsmetod. Slutligen diskuteras etiska aspekter med
undersdkningen och hur dessa har beaktats under datainsamlingen och nedskrivandet

av resultatet.

2.1 Bakgrund till val av ansats

Henny Olsson och Stefan Sérensen (2011) skriver att valet av forskningsmetod man
anvénder sig av till stor del styrs av vad det 4r man undersdker, men papekar dven att
det inte alls &r ndgon omojlighet att kombinera savél kvalitativ som kvantitativ metod
i en och samma undersokning. (Olsson & Sorensen, 2011, s.55) Mitt metodval for
denna undersdkning styrdes séledes ocksa delvis av valet av tema. For att {4 ett bredare
perspektiv av det undersokta fenomenet foll det sig naturligare att géra en kvantitativ
undersokning. Motiveringen till varfor ett bredare perspektiv behovs, eller kan anses
som Onskvért, dr att det ger en béttre helhetsbild av fenomenet som inte enbart baserar
sig pd enskilda individers personliga asikter och vérderingar. Da jag bestimde mig for
att gora undersokningen genom att anvéinda mig av enkét som datainsamlingsmetod,
och direfter borjade utforma en webbenkédt i samrdd med min handledare, blev en
majoritet av frdgorna slutna dir respondenterna kunde kryssa for det alternativ som de
upplevde att bist beskrev deras upplevelse. Men i enkéten fanns dndé en hel del 6ppna
frigor som maste riknas som kvalitativa i och med att svaren pa dessa ar fritt
formulerade och resulterar i mera beréttande utsagor istéllet for statistik. Slutresultatet
av enkiten blev ddrmed en kombination av savél kvantitativ metod som kvalitativ

metod.

Jan Trost och Oscar Hultaker (2016) papekar att d& man ska gora en undersokning och
har kommit fram till sitt metodval samt tema, &r det dérefter viktigt att bestimma sig
for ett hurudant urval av respondenter man gor, speciellt ifall det dr frdgan om en grupp
minniskor som skulle vara mycket svér att omfatta i sin helhet inom en och samma

undersokning. For att uppné bésta mojliga resultat dr det dock bést att man av den stora



gruppen gor ett representativ urval, det vill sdga att man véljer en sddan grupp
respondenter som foljer till exempel konsfordelningen inom en yrkesgrupp eller
befolkningsgrupp. Detta gér man for att skapa storsta mojliga likhet gentemot den
totala gruppen som mdjligt (Trost & Hultéker, 2016, s. 29) Mitt urval gjordes med
fokus pa ldrare i Svenskfinland, i arskurserna F-6 samt dartill endast i skolor som har
svenska som undervisningssprak. Ifall undersokningen skulle ha innefattat &ven skolor
som har finska som undervisningssprak skulle det varit frdga om en relativt stor
undersokning. I min undersdkning &r det frdga om det som Trost och Hultaker (2016)
kallar for ett ’slumpmaéssigt urval”, i och med att jag inte valde ut mina respondenter
desto mera, och att det dessutom var frivilligt att delta i enkdten. Narmare specificerat
definierar Trost och Hultdker (2016) just den metod som jag anvint mig av som ett
klusterurval, vilket betyder att jag har skickat ut min enkat till en viss grupp i samhéllet
geografiskt placerade inom ett visst omréade. (Trost & Hultéker, 2016, s. 35-36) I mitt
fall var gruppen alltsa ldrare, och regionen som undersokningen baserades pa,

Svenskfinland.

2.2 Kvantitativ metod

Annika Eliasson (2013) beskriver den kvantitativa metoden som att den ofta anvands
inom forskning som fokuserar pa statistik och insamling av svar som oftast utgors av
slutna fragor med numrerade svarsalternativ pd en skala som viljs ut av forskaren, och
ar en metod som pa ett relativt enkelt sétt kan samla in statistiska svar av en stor grupp
minniskor utan att forskaren behover ha speciellt stora ekonomiska resurser for att
kunna genomfora undersdkningen. Den kvantitativa metoden anvinder sig vanligen
av endera intervju med hjdlp av ett frageformulér eller enkit for att samla in data.
(Eliasson, 2013, s. 28-29) Enligt Annika Eliasson (2013) ifall man som forskare &r
intresserad av att undersoka nagot som kriver svar av en storre mangd ménniskor for
att man ska fa ett resultat dr den kvantitativa metoden att foredra. Detta for att man
lattare far en storre bredd pd undersdkningen och dessutom kan man fa med en stor
méngd fragor som kan ge virdefull information i ett och samma frageformular.

Eliasson (2013) ndmner dock att en svaghet med den kvantitativa metoden, d& den



oftast inte tilliter forskaren att undersoka ett &mne sérskilt djupt utan mera ytligt men

med ett storre antal utsagor. (Eliasson, 2013, s. 29-30)

Henny Olsson och Staffan Sorensen (2011) skriver att man kan spjdlka upp den
kvantitativa metoden i tva huvudgrenar, den “deskriptiva” och den “explanativa”. Den
deskriptiva grenen fokuserar i regel pa att beskriva en viss grupp av ménniskor i
forhallande till ndgon annan faktor, till exempel forekomsten av en viss sjukdom eller
ett visst intresse bland personer inom en av undersdkningen specificerad dldersgrupp.
Den explanativa grenen av kvantitativ metod ddremot ldgger fokus pé att undersoka
ett pastdende eller ett antagande. Dessa undersokningar kan vara betydligt mera
slumpartade och ofta dr urvalet av respondenter likasé slumpartat. (Olsson & Sorensen,
2011, s. 109-110) I min undersdkning héller jag mig inom den deskriptiva grenen av
den kvantitativa metoden, dd jag berdr attityden till och upplevelser av ett visst

fenomen inom en viss yrkesgrupp.

Som tidigare nimndes dr min undersokning baserad pa den kvantitativa metoden men
den har dven inslag av kvalitativ forskning i form av Oppna frdgor dér jag latit
respondenterna formulera sig fritt. Eliasson (2013) pdpekar att det dr vanligt att man
inom forskning endera kompletterar en studie genomford med kvalitativ metod med
en kvantitativ undersdkning inom samma @mnesram, eller vice versa. Dartill lyfter hon
dven fram att det inte dr nagon omojlighet att anvidnda sig av de tvd metoderna i en och
samma undersokning for att fa mera heltidckande resultat, &ven om tyngdpunkten oftast

ligger pd endera metoden. (Eliasson, 2013, s. 30-31)

Patel och Davidson (2019) beskriver hur man bor ga till viga nir man genom en
kvantitativ undersokning har samlat in sitt material och direfter ska analysera det. Ofta
da man genomfor en kvantitativ undersokning ar det friga om ett stickprov. Nar man
genomfor ett stickprov genomfor man sin undersdkning pa en mindre grupp manniskor
som utgor en del av en storre population och granskar direfter ifall de resultat man far
dven gér att applicera pd ett mera allmént plan pa invdnarna i samhéllet som har samma
bakgrund som respondenterna géllande till exempel yrke. Nér man vél har samlat in
sin data fran den grupp av respondenter som man valt, bor man fora in denna data i ett
statistikprogram for att kunna gor en analys av de svar man fétt. Genom denna analys
av svaren kan man dérefter skapa en tabell for att dskadliggora resultaten av frigorna
var och en for sig. (Patel & Davidson, 2019, s. 139-144) Aven min undersékning

omfattas av beskrivningen stickprov da jag anviant mig av ett relativt litet sampel och



dérefter sokt efter statistiska samband for att mdjligtvis fa resultat som skulle kunna

generaliseras.

2.3 Enkét som datainsamlingsmetod

Goran Ejlertsson (2019) skriver att metoden for insamlande av data styrs i hog grad av
valet av tema samt ifall man véljer att genomf6ra sin undersékning med en kvalitativ
eller kvantitativ metod. Ifall man an strdvar efter att géra en mera Gvergripande
undersokning och véljer den kvantitativa metoden kan enkéten vara ett bra verktyg for
att samla in data for sin undersokning. Det som framforallt dr positivt med att anvénda
sig av enkit som datainsamlingsmetod dr hur smidigt det &r att samla in ett relativt
stort antal svar, och att man dessutom kan samla in dessa svar fran ett storre omrade
utan att ens ha desto storre ekonomiska resurser eller mycket tid for resande.
FramfGrallt webbenkéten dr smidig for datainsamling da det gér relativt snabbt att
utforma en enkit via nitet och da den sedan ar utskickad till undersdkningsgruppen ér
det bara att vénta. Ejlertsson (2019) lyfter dértill fram ett antal andra positiva aspekter
med enkit, sdsom att det dr ett bra sitt att samla in material d& respondenterna kan
svara pa fragorna da de sjdlva upplever att de har tid och ork, vilket kan leda till mera
genomtinkta och utforliga svar. Framforallt med enkiter som distribueras via nétet
eller som skickas ut som brev har denna styrka. Slutligen bér man dven ndmna att
enkét som datainsamlingsmetod ar att foredra vid undersokningar som berér &mnen
som kan anses som jobbiga eller personliga d& man genom anonymitet kan ge
respondenterna en annan trygghet dn vad till exempel intervju skulle gora i samma

situation . (Ejlertsson, 2019, s.14—15)

Som negativa aspekter med enkédt som datainsamlingsmetod lyfter Ejlertsson (2019)
bland annat fram det bortfall som mer eller mindre alltid forekommer i1 en
enkédtundersokning, det vill sdga att alla som far tillgang till enkédten inte viljer att svara
pa den. Daértill kan dven enkétens utformning ha en inverkan pa hur bra insamlingen
av data lyckas, sévil negativt som positivt. Detta baseras pa hur linge det tar att fylla
1 enkéten samt hur ménga fragor den bestar av. Hér papekar Ejlertsson (2019) att den
lampliga tidsétgangen for en enkét d&r mindre dn en halvtimme. En annan negativ faktor
med enkéter r att de som svarar oftast inte kan stdlla ndgon form av foljdfragor for att
fortydliga fragor som kan missforstas. Detta leder i sin tur till att man ofta i enkéter far

ett antal svar som baserar sig pd att respondenten har forstatt ndgon eller flera fragor



fel. Det att man inte har mojlighet att stilla foljdfragor dr givetvis dmsesidigt da den
som skickar ut enkéten inte heller har mdjlighet att stélla foljdfragor baserat pa nigot
svar fran en respondent, och kan inte heller be ndgon att fortydliga sitt svar. For att
minska dessa risker och svagheter dr det viktigt att man noga formulerar frdgorna pé

forhand. (Ejlertsson, 2019, s. 15-16)

2.4 Urval och genomférande

Undersokningen genomfordes genom en webbenkit med fragor som jag formulerade
sjalv som bestod av savil slutna fragor dér respondenterna ombads att ta stillning till
olika pastédenden pé olika skalor som utgjordes av skalan ett till fem, men dven en hel
del 6ppna frigor som ofta fungerade som komplement eller mdjlighet att motivera sitt
svar pa en foregaende sluten fraga. Trost och Hultdker (2016) ndmner att saidana fragor
dér respondenterna ombeds att ta stéllning till ett pastdende eller placera sig pa en skala
mellan tva alternativ som utgdr varandras motsatser sdsom till exempel mycket kontra
inte alls, allmént brukar klassificeras som attityd- eller asiktsfragor. (Trost & Hultaker,
2016,s. 70) Detta dr dven den typ av frdgor som jag i allmédnhet har anvédnt mig av 1
min undersdkning vad géller de slutna fragorna. Givetvis forekommer det olika typer
av skalor, men den modell som jag anvéint mig av pé de slutna frigorna kallas for
likertskala. Enligt Olsson och Sorensen (2011) dr denna skala bra for att méta
uppfattningar om ett fenomen. Den utformas oftast med fyra eller fem svarsalternativ
som placerar sig mellan tva ytterligheter. (Olsson & Sorensen, 2011, s. 201) Trost och
Hultdker (2016) papekar dock ocksa att da man utformar sin enkét ar det av storsta
vikt att man noggrant verviager hur manga av dylika frdgor man har och ifall de
presenteras pd ett sidant vis att de foljer efter varandra, i och med att ett stort antal
slutna fragor leder till att respondenten tappar intresset och endera inte slutfér enkiten
eller bara fyller i slumpmassiga svar. (Trost & Hultaker, 2016, s. 70) Detta &r d&ven en
orsak till att jag har en blandning av slutna och 6ppna fragor i min enkat, dels for att
ge en mojlighet att kommentera eller motivera sitt svar men dven for att fi en blandning

av fragor for att undvika monotonitet.

Enkéten (se bilaga 1) utformades i samrad med min handledare och jag pilottestade
enkéten pa ett antal medstuderande for att forsdkra mig om att fragorna var forstaeliga
och att webbenkéten fungerade i praktiken och var tillgénglig via den delade ldnken.

Dérefter formulerade jag ett introducerande fo6ljebrev som forklarade vad jag
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undersokte, vem jag dr och vem jag hoppades att skulle besvara enkiten. (se bilaga 2)
Forsta kontakten till skolorna togs via telefonsamtal till rektorerna. Detta gjorde jag
for att kartligga vilka skolor som alls hade erfarenheter av elever med annat
modersmal. Under samtalet forklarades mitt dmne och att undersdkningen gors for
magisteravhandling i pedagogik, samt det faktum att deltagandet i enkéten var frivilligt
och fullkomligt anonymt, vilket dven respondenterna informerades om. De rektorer
som gav sitt medgivande 1 det hér skedet informerades om att ett introduktionsmail
med lénk till undersdkningen som de kunde vidarebefordra till sitt kollegium skulle
sdndas ut inom samma vecka. Datainsamlingen gjordes under varen 2019 och det
totala antalet svar uppgick till 50 (N=50) da enkiten stingdes. Resultaten av enkiten
bearbetades dérefter i statistikprogrammet SPSS och svaren pd de Oppna frigorna
kategoriserades enligt de mest forekommande typsvaren (se resultatkapitlet). All
insamlad data har behandlats konfidentiellt och med fullstdndig anonymitet, endast jag
som har genomfort undersokningen har tagit del av respondenternas svar men de
forblir anonyma dven for mig. Resultaten av undersokningen kommer att presenteras

vid Abo Akademi i samband med att jag presenterar min avhandling.

2.5 Bakgrundsinformation om respondenterna

I detta avsnitt presenterar jag den bakgrundsinformation om respondenterna som
samlades in via enkéten. I enkdten deltog 50 klasslarare (N=50) i grundskolans F-6
som har svenska som skolsprék. De ldrare som har svarat pa enkéten ar de som sjélva
har upplevt att de har erfarenhet av att undervisa elever med annat modersmal &n
svenska och av att inkludera dem i sin undervisning. Hér har dven elever med finska
som hemsprédk rdknats med. Urvalet av respondenter var slumpmadssigt i och med att
enkéten skickades till skolornas rektorer, som ifall de gav sitt medgivande férmedlade
den vidare till sitt kollegium, men i och med att det var svart att avgdra hur manga av
lararna som hade erfarenheter av att arbeta med sprakligt inkluderande undervisning
var det helt och hallet upp till ldrarna sjdlva ifall de sedan tog sig tid att svara pa

enkiten.
Eftersom det har gjorts tidigare undersdkningar under de senaste tio aren har jag valt

att jamfora konsfordelningen bland mina respondenter med de respondenter som

funnits 1 tva tidigare undersdkningar. Av respondenterna i min undersokning ér 38 (76
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%) kvinnor och 12 (24 %) min, vilket ar snarlikt den konsférdelning som fanns i
Westerholms ”Ldrarsituationen inom den svensksprakiga utbildningen vdren 2010 .
I denna undersdkning fanns ett sampel pa N=2720 med en konsfordelning med 73,9
% kvinnor och 26,1 % min. (Westerholm, 2011) Aven i Sanna Wests undersokning
Forstaelse genom sprdaklig medvetenhet — Ldrarperspektiv pa elever med
invandrarbakgrund i den finlandssvenska grundskolan” var samplet liknande. I denna
undersokning hade hon N=107 med en konsfordelning pé 75 % kvinnor och 25 % mén.

(West, 2016, 5.18)

Tabell 1. Respondenternas aldersfordelning

Alder Antal respondenter
20-29 5(10 %)
30-39 11 (22 %)
4049 18 (36 %)
50-59 13 (26 %)
60- 3 (6 %)
(N=50)

Av tabell 1 kan man utlidsa att 8ldersfordelningen har wvarit relativt jamn 1
undersokningen med flest respondenter i aldern 40—49 med 36 %. Minst respondenter

befann sig i kategorierna 60- och 20-29.

Tabell 2. Respondenternas arbetserfarenhet som lérare

Ar av arbetserfarenhet Antal respondenter
<5 4 (8 %)
5-10 10 (20 %)
10< 36 (72 %)
(N=50)

Angéende respondenternas arbetserfarenhet som visualiseras i tabell 2, kan man
konstatera att en stor majoritet har l&ng erfarenhet, d4 36 respondenter (72 %) har
uppgett att de har 10 ar eller mera arbetserfarenhet som klassldrare. Den med minst
respondenter & andra sidan var de som hade under 5 ar av arbetserfarenhet som

klasslarare, denna kategori utgjordes av 4 respondenter vilket motsvarar 8 %.
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Tabell 3. Respondenternas grundutbildning

Grundutbildning Antal respondenter
Klasslarare 39 (78 %)
Specialldrare 7 (14 %)
Ovrig utbildning 4 (8 %)

(N=50)

Av tabell 3 kan vi utldsa att en Overvdgande majoritet av respondenterna har
klassldrarutbildning, denna respondentgrupp utgér 78 % vilket motsvarar 39
respondenter. Bland de som tog del av enkédtundersékningen fanns dven en grupp pé 8
respondenter som har specialldrarutbildning som sin grundutbildning, vilket utgoér 14
% av svaren. Till slut fanns en grupp pé 4 respondenter som har kategoriserats som
ovrig utbildning, dessa respondenter har inom grundutbildningen utexaminerats som

till exempel dmnesldrare eller smibarnspedagoger.

Tabell 4. Respondenternas bidmnesstudier

Bidmneskategori Antal svar
Teoretiskt bidmne 23
Sprak 16
Praktiskt bidmne 24
Specialpedagogik 5
Nybdrjarundervisning 11
Ovriga 10

Pé fragan angdende vilka bidmnen respondenterna har studerat fanns det en relativt
stor spridning. I och med att ett stort antal av respondenterna har studerat flera bidmnen
Overstiger miangden av svar antalet respondenter (N=50). I tabell 4 ovan har biimnena
har fordelats i sex olika kategorier for att bdst tydliggéra respondenternas olika
bidmnesstudier. Den storsta kategorin var den grupp som har studerat ett praktiskt
bidmne, 24 respondenter vilket motsvarar 48 %. Som praktiskt bidmne kategoriserades
i denna undersdkning musik, bildkonst, gymnastik och textil samt trislojd. Detta kan
man jdmfora med NCU:s (Hellgren m.fl., 2019) rapport som gjordes pa alla klasslarare

1 8k 1-6 1 svensksprdkiga skolor i Finland. I deras undersdkning var pd motsvarande
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siatt de praktiska dmnena de som var klart mest forekommande som bidmne bland
klasslararna. (Hellgren m.fl., 2019, s.23) Den nést storsta kategorin utgjordes av de
som studerat ett teoretiskt bidimne, vilket i denna undersokning innebar bland annat
matematik, hdlsokunskap, omgivningsldra och psykologi. Den grupp som studerat
dessa teoretiska bidmnen utgor 46 % av respondenterna vilket motsvarar 23 personer.
Ett relativt stort antal av respondenterna har dven studerat sprak som savil kort som
langt bidmne, och de sprdk som fanns representerade i undersokningen var frimst
finska, engelska, modersmal (svenska), samt ett fatal 6vriga europeiska sprak. Denna
kategori som studerat sprak som bidmne utgor 32% av respondenterna vilket motsvarar

16 personer.

De tre minsta kategorierna utgjordes av de som studerat nyborjarundervisning (22 %),
specialpedagogik (10 %) samt ovriga bidmnen (20 %). De Ovriga bidmnena i denna
undersokning utgjordes bland annat av etnografi, ungdomsvetenskap och

sprakbadsstudier.

2.6 Validitet, etik och reliabilitet

Rolf Ejvegard (2009) beskriver reliabilitet och validitet som viktiga faktorer inom
forskningsmetodiken. Han papekar att de tillvigagangssatt samt de hjdlpmedel sdsom
enkdter eller intervjuprotokoll som anvénds eller foljs d& man gor ndr man genomfor
en undersdkning maste uppna vissa kriterier for att undersokningen ska kunna ses som
palitlig och sanningsenlig. Ejvegard (2009) beskriver reliabiliteten i en undersokning
som den grad av palitlighet och trovardighet hos anvinda hjdlpmedel samt metoder
som man anvint sig av vid den genomforda undersdkningen haller. (Ejvegard, 2009,
s. 77-78) Vidare om reliabilitet papekar Ejvegard (2009) att en undersékning som kan
anses vara av reliabel natur fir sddana resultat som é&r snarlika tidigare resultat. Ifall
undersokningen skulle genomfGras ytterligare en gang skulle resultaten vara de
samma. Detta kan man forsékra sig om eller 1 alla fall 6ka reliabiliteten genom att man
granskar sin undersokningsmetod fore man genomfor sin undersdkning, d& det
speciellt inom vissa &mnesomraden gor att man sjélv har egna dsikter dd man utformar
fragor eller pastaenden, vilket gor att reliabiliteten minskar avsevirt. Man kan gora
detta genom att testa respondenterna tva ginger for att undersoka reliabiliteten.

(Ejvegérd, 2009, s. 78) Aven Per-Gunnar Svensson (1996) papekar att ifall man skulle
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genomfora en sddan kontrollundersdkning pd samma respondenter dr det mycket
onskvirt att man far ett snarlikt resultat vid bada tillfdllena. Ddremot ifall resultaten
skiljer sig pa ett sdtt som man inte kan hirleda till tidsskillnaden mellan
undersdkningarna och sdledes en utveckling hos respondenterna, dr resultaten inte

reliabla. (Svensson, 1996, s. 210)

Med validitet avses inom forskningsmetodiken enligt Ejvegérd (2009) att den
undersokning som man utfor dven 1 verkligheten undersdker det som man har som
tema for sin undersdkning och inget annat. Detta handlar framst om att ha konsekventa
och korrekta skalor eller metoder som man utfor undersokningen enligt. (Ejvegard,
2009 s.80) Svensson (1996) papekar att validiteten dr ett begrepp som inom den
kvantitativa metoden forst och fraimst anger hur vil undersdkningen har genomforts
och hur lampliga den anvdnda undersékningsmetoden samt datainsamlingsformen, till
exempel enkait, har varit. Detta méatt utgors i sin tur ofta att man jaimfor resultaten av
sin undersokning med tidigare forskning samt att man forsoker finna statistiskt
héllbara samband, kallade korrelationer, i sina analyser. (Svensson, 1996, 5.210) Jag har
stiarkt validiteten och reliabiliteten 1 min undersdkning genom att noggrant utforma
enkdten med tydliga fragor samt med foljdfragor for att fa ut s& mycket information
som mdjligt om vissa specifika &mnen. Dértill pilottestades enkiten fore den skickades
ut for att jag skulle kunna forsékra mig om att frdgorna var forstaeliga och for att ha
mojlighet att omformulera frdgor som kunde misstolkas. Slutligen kan jag trygga
reliabiliteten och validiteten genom att jimfora mina resultat med tidigare forskning,

detta aterkommer vi till senare i avhandlingen.

D4 man genomfor en undersdkning stélls man alltid infor ett antal etiska fragor och
man forvéntas folja ett antal normer som anses som kutym for alla som bedriver ndgon
form av forskning. Peter Sohlberg och Britt-Marie Sohlberg (2019) skriver om vad
som anses som korrekt forfarande bland forskare och vilka faktorer som bor uppfyllas.
De pépekar dartill att det ar viktigt att dessa normer finns och dessutom uppfylls for
att man ska kunna uppehélla forskningens status som trovirdig och sanningsenlig. Ifall
man inte skulle ha nagra etiska normer eller ifall man inte skulle upprétthalla de som
existerar, skulle det i praktiken vara omdgjligt att producera ny, vetenskapsbaserad
forskning. D& man genomfor sin undersékning dr det viktigt att man haller sig till de
resultat som man verkligen har fatt och ar é&rlig géillande séavél forskningens

forfaranden och angdende de resultat eller avsaknaden av dessa som man fick fram.
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Det dr dartill inte heller tilldtet att plagiera andra forskares slutsatser eller delar av
undersdkningar fOr att presentera dessa som dina egna. Ifall du som forskare utfér din
undersokning pé uppdrag av en annan arbetsgivare eller som ett betalningsarbete, bor
detta framgéd 1 undersokningen pa ett tydligt sétt. Slutligen kan man dessutom
konstatera att man som forskare bor vara noggrann med att man beaktar allmént goda
etiska forfaranden gentemot alla levande varelser och ens omgivning som kan ta skada
av undersokningen eller dess genomforande. (Sohlberg, P & Sohlberg, B-M, 2019, s.
273) Jag har i min undersokning tagit etiska fragor i beaktande genom att dterge
resultaten som samlats in via enkdten sanningsenligt och utan korrigeringar. Dartill har
jag atergett tidigare forskning enligt god etisk sed genom referat med noggranna

kallhdnvisningar for att hdnvisa till ursprungskallan.
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3. Inklusion 1 samhaéllet och skolan

I detta kapitel diskuteras innebdrden av ordet inklusion samt olika definitioner av
begreppet. Inledningsvis redogors for begreppets betydelse samt hur det skiljer sig fran
det nirliggande begreppet integration. Dérefter behandlas dven hur larare har upplevt

att arbeta med inkluderande undervisning.

3.1 Inklusion och exklusion som begrepp ur ett
socialpedagogiskt perspektiv

Négot som jag ofta under mina studier inom pedagogik och specialpedagogik har hort
talas om &r begreppet “en skola for alla”. Silvia Edling redogor for detta begrepp och
konstaterar att det fenomen som i dagens samhille ofta bendmns “En skola for alla”™
(Edling, 2014, s. 58) fanns i Sverige till och med for flera hundra ar sedan dad man
arbetade med att forsoka skapa en bittre och mera jimlik virdegrund for datidens
skola. Det var dock forst i mitten av 1900-talet som det hela forverkligades genom att
alla elever, utan att beakta olika bakgrundsfaktorer, fick ga i skola tillsammans for att
dessutom kunna fa ta del av samma undervisning. Detta skedde inte helt smartfritt utan
som f0ljd uppstod begreppet integrering, vilket innebar att elever som pa nagot
betydande sitt skiljde sig fran det som under den tiden ansidgs som normalt, blev
anpassade till skolan for att uppfylla de normer som fanns. I modern tid har termen
integrering fatt utstd en viss kritik just for att man inte accepterar olikheter och
mangfald samt att man inte nimnvirt uppskattar manniskors individuella skillnader,

och som f6ljd uppstod det modernare begreppet inkludering. (Edling, 2014, 5.58)

Margareta Sandstrom (2014) berittar att man historiskt sett borjade anvinda begreppet
inkludering i Nordamerika redan under det forra d&rhundradet dd man inledde kampen
mot de davarande sambhilleliga ojdmlikheter som berdrde den epokens stora
samhdlleliga fragor. Dessa fokuserade framforallt pa den oréttvisor och krédnkningar
som forekom pé grund av etnicitet samt kampen for lika réttigheter for olika etniska
tillhorigheter och minoriteter. Begreppet har senare tagit sig in i skolvarlden da man
har diskuterat elever som &r 1 behov av olika nivéer av stdd eller elever som har ndgon
form av funktionsvariation. Begreppet inklusion har i alla tider varit féreméal och orsak

for misstolkningar och diskussion dé det ofta har blandats samman med det till och
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med sprakligt snarlika begreppet integration, och dessa tvd har felaktigt anvénts
jamsides. Den officiella skillnaden mellan begreppen i dagens ldge &r att integration
innebdr att alla far delta i ndgonting men det anpassas ej efter deltagarna utan det ar
deltagarna som skall anpassa sig. Inkludering ddremot innebdr att alla fir delta och att
man dessutom anpassar det man gor pa ett sadant sétt att alla kan delta pa sin egen niva
pa ett sadant sitt att det blir givande for alla deltagare. (Sandstrom, 2014, s. 11-12) 1
Finland finns numera dven begreppet inkludering ordagrant med i ldroplanen f6r den
grundldggande utbildningen, om dn endast en gang. ”Den grundldggande utbildningen
ska utvecklas enligt principen om inkludering. Man ska se till att utbildningen ar

tillgédnglig och fri fran hinder” (OPH, 2014, s.18)

Bent Madsen (2006) skriver att strax fore millennieskiftet har man ofta inom
socialpedagogiken anvint sig av ordet rymlighet for att beskriva det samhélle som man
har velat uppna som ideal, nimligen ett samhélle dir alla &r lika vdlkomna. I det
inklusiva och rymliga samhéllet dr tanken att samhéllet pa alla nivier skall vara
uppbyggt pa ett sitt for att alla dess manniskor har en likvardig plats i samhéllet utan
att man tar i beaktande olika bakgrundsfaktorer sdsom kultur, ekonomi, status i
samhdllet, funktionsvariationer eller intellektuella skillnader. Denna tanke har sedan
borjat bendmnas med uttrycket social inklusion, eller i korthet inklusion. Som de flesta
begrepp har dven inklusionen en motsats, som &r exklusion, vilket i sin tur innebér att
nagon ldmnas utanfor till exempel pa grund av ndgon bakgrundsfaktor. Inklusion och
integration dr tva véldigt snarlika begrepp och dessa begrepp kan till viss mén ersétta
varandra, och anvénds dven ofta, om &n felaktigt, jdimsides 1 litteratur. Inklusion bildar
begreppspar tillsammans med exklusion medan integration hor ithop med utstotning,
dven om &n begreppen har en snarlik betydelse finns det en viss skillnad som ndmndes

redan tidigare 1 kapitlet. (Madsen, 2006, s. 171)

Christer Cederlund och Stig-Arne Berglund (2017) diskuterar ocksd begreppen
inklusion och exklusion, och ndmner att inklusion och exklusion 1 princip har ersatt
flera andra begrepp som tidigare har syftat pa en specifik situation eller foreteelse. De
ndmner dven att begreppen framst har synts inom specialpedagogiken och inom
skolvérlden, men konstaterar att man senare kommit fram till att begreppsparet har ett
betydligt storre anvandningsomrade dn vad som tidigare trotts. (Cederlund &

Berglund, 2017, s.42—43) Jan Inge Jornhill (2012) beskriver att inklusion och
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exklusion dr en fraga om vem som ingér i ndgot, vem som riknas med, och ndmner
dven att varenda person &r antingen inkluderad eller exkluderad 1 forhallande till ett
storre sammanhang, baserat pa vilket sammanhang eller vilken grupp som just den
personen hor till. Man kan till exempel vara en del av en klass eller ett kollegium eller
bara en del av ett samhille. Det faktum att inklusion alltid syftar till ett storre
sammanhang beskriver Jornhill (2012) som att en inkluderad person &r en del av till
exempel en skola eller en klass som hen kan vara inkluderad i, men det innebér inte att
man ir inkluderad i alla skolor i den kommunen man bor i eller ens i alla klasser i den
skola dar man gér. Detta fenomen &r dven specifikt for tid och plats, och &r inte heller
nagonting som dr permanent utan det dr stindigt foremal for forandring och yttre
faktorer som paverkar. (Jornhill, 2012, s. 39) Med andra ord, trots att man en gang

varit inkluderad betyder det inte att man alltid 4r det, och vice versa.

Detta gor alltsa inklusionen till ett begrepp 1 stindig fordndring och enligt min
uppfattning dr det ménniskorna som ingér i normen och som tillhor den storre gruppen
som avgdr hur dessa normer fordndras och vem som dr inkluderad och exkluderad.
Bent Madsen (2006) beskriver att exlusion dr motsatsen till inklusion och kan forklaras
pa tva olika sitt, passiv exklusion och aktiv exklusion. Den passiva exklusionens
sdrdrag ar att ndgon som dr inkluderad, eller som befinner sig inom en grupp eller ett
sammanhang, inte tillater en annan person att ta sig in i nimnda grupp. Den aktiva
exklusionen diremot tar sig uttryck genom att en eller flera personer inom en grupp
tvingar en eller flera andra av individerna som tidigare hort till gruppen att [dmna den,
och didrmed bli exkluderade. Detta innebar alltsa att ndgon som har varit inkluderad
eller medrdknad 1 ett sammanhang inte lingre dr det eftersom hen forvisas fran

gruppen. (Madsen, 2006, s.172)

Cederlund och Berglund (2017) papekar vikten av att man pa samhéllelig niva arbetar
for att motverka exklusion och beteende som sidnker utsatta personers sjilvkinsla och
vialméende. Detta kan goras redan genom ordval, samt att man forsoker att fokusera
pé det positiva dd man diskuterar en persons beteende eller egenskaper istéllet for att
ligga fokus pé det negativa. Detta ar viktigt att tinka pad for alla som arbetar med
maédnniskor, och dirmed dven for larare. (Cederlund & Berglund, 2017, s. 65-66)
Madsen (2006) beskriver att inklusion som fenomen liksom exklusion kan verka pa

flera olika nivaer och ta sig olika uttryck. Bland dessa kan man urskilja tre olika
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huvudtyper. Det kan vara frdga om samhéllelig inklusion vilket syftar pa att samhallet
gOr en insats for att inkludera individer 1 arbetslivet och att motverka att de exkluderas
frin samhélleliga forméaner och samhilleligt deltagande. Den sambhéilleliga
Inklusionens roll dr i hog grad att man inom samhéllet forsoker motverka exklusion

och att individer faller utanfor samhéllet.

En annan nivé av social inklusion &r da det &r frdga om att man &r en officiell invinare
i ett visst land och dr bosatt i ett specifikt samhélle. P4 denna niva kan man se inklusion
1 formen av att man som medborgare har ritt att ta del av de olika tjénster som ens
egna samhdlle erbjuder, sdsom ritt till sjukvard och utbildning. Viktigt for alla dessa
nivaer ar att man ser individen som blir inkluderad och ger alla samma mojlighet
oavsett hurudana deras forutsittningar ser ut. Den tredje varianten pa social inklusion
ar den som beror utbildningen. Inklusion i skolan forklaras som en teori dér alla ska
ha mgjlighet att ga i det som vi definierar som en vanlig skola och dértill ha rétt till
vanlig skolgdng utan att man ldter ndgra bakgrundsfaktorer eller individuella

skillnader inverka.

Den sociala inklusionen i skolan forutsitter en elevfokuserad undervisningsstil och att
man differentierar for att samtliga elever skall kunna ta del av samma undervisning i
grunden. Dérefter anpassar man stoffet for att alla skall kunna lara enligt sin egen basta
forméga och enligt den inldrningsstil som dr optimal for var och en av eleverna.
Dessutom ses dessa olikheter som nagot som man i skolorna kan se som en resurs och
dra nytta av i undervisningen och i skolans vardag. Motsatsen till social inklusion d&
man diskuterar ur ett undervisningsperspektiv dr att man forflyttar elever till klasser
for elever med behov av sirskilt stod eller rentutav till en specialskola. Det dr ytterst
viktigt att dessa alternativ anvinds endast ifall det redan har testats att inkludera eleven
1 skolans vanliga undervisning utan att det har lyckats och att det i vérsta fall paverkas
eleven negativt av att inkluderas. (Madsen, 2006, s. 173—175) Elina Nivala och Sanna
Ryynédnen (2019) diskuterar dven socialpedagogiken inom skolvdrlden, och
konstaterar att situationen med elever frin olika bakgrund inom samma klassrum kan
vara vildigt utmanande, vilket leder till en situation dér extra stod samt hjdlpmedel for

vissa elever 1 klassen dr oundvikligt. (Nivala & Ryynénen, 2019, s. 242)
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Bent Madsen (2006) forklarar dessutom hur den sociala inklusionen dartill bestar av
ett flertal olika delfaktorer, som i korthet beskriver de effekter som den kan ha pa de
inkluderade individerna. Har kan man bland annat ndmna en grundliggande faktor
som pdverkas positivt av inklusion, vilket dr att den inkluderade individen far en
starkare grupptillhdrighet och att hen blir inkluderad 1 ett stérre sammanhang vilket
kan ha pavisade positiva effekter pd den enskilda elevens liarande och dennes
utveckling som en social ménniska. Inom denna process, ndr det uppstér en konflikt
mellan en person och den grupp som hen inkluderas i uppstar det fordndringar hos
savdl personen som hos hela den sociala gruppen vilket kan leda till utveckling hos
bada de berorda parterna. (Madsen, 2006, s.178) Detta kan man relatera till att alla vi
maéanniskor i samhéllet som har nadgon form av vixelverkan med andra ofta lar oss av
varandra tack vare véra olika styrkor och svagheter, ifall vi alla var lika skulle vi inte

heller kunna utvecklas.

Madsen (2006) ndmner dven att det faktum att en minniska utvecklar formégan och
far mojligheten att ingé 1 en storre grupp pa det sociala planet anses dven vara en av
de absolut mest avgorande faktorerna for en persons utveckling och ldrande eftersom
larandet sker i sociala situationer dédr det forvintas att deltagarna besitter ett visst
socialt kunnande och uppfyller vissa normer for att kunna ta del av det sociala
samspelet individer emellan. Madsen (2006) lyfter som en sista viktig faktor som ar
relevant for mitt tema fram att de tillgdngar som behovs for att en elevs ldrande ska
mojliggoras ska finnas tillgdngliga i den ndrmilj6 som eleven &r bosatt i samt dér
eleven tar del av sin undervisning. Det dr viktigt att pdpeka att eleven skall ha tillgdng
till resurserna som behdvs 1 en inkluderande miljé med andra jdmnériga som finns med
i dennes vardag och ndrmiljo dven pa fritiden och inte pa ett sddant vis att barnet méste
aka till en annan ort for att ta del av en ldmplig undervisning. Man har dven antagit att
ifall ett barn blir exkluderat forsdmrar dess inldrnings- och utvecklingsmgjligheter,
vilket motiverar social inklusion som process for att motverka segregering och
exklusion. (Madsen, 2006, s.178—179) Sammanfattat, innebdr detta att man ska
forsoka inkludera alla elever pa deras hemort for att forenkla deras vardag och stirka
deras chanser till ett starkare socialt umgéinge, dn vad som &r fallet ifall elevens

skolgédng genomfors pa en helt annan ort dn dir hen dr bosatt.
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Négot som dven ér viktigt ndr man pratar om inklusion &r normer och normalitet, vilket
som jag tidigare nimnde egentligen dr det som ldgger grunden for hela fenomenet.
Madsen (2006) behandlar dven detta och konstaterar att ofta klassificerar vi personer i
samhillet pa sddana grunder som helt och héllet ocksa dr uppbyggda av invanarna i
det sambhdllet, till exempel genom kulturella eller Gvrigt kategoriserande stereotyper.
Med detta 1 dtanke kan man konstatera att till exempel pedagoger alltid bemoter barn
frdn olika kulturer med specifika forviantningar eller kanske till och med fordomar
baserat pa de normer som samhillet har byggt upp for just den kulturen, eller gentemot
en viss spraklig grupp. Aven pa en verkligt liten skala, som mot en elev som har haft
dldre syskon som ldraren tidigare har undervisat. Forvdntningarna utgér dels av
pedagogens egen syn pa dessa egenskaper och regler dels av de normer som man foljer
1 just den skolan eller i skolor i allménhet. Ifall barnet inte klarar av att folja dessa
regler och normer ses det som nigot negativt. Med detta i minnet ar det av storsta vikt
att tidigt tydliggora vilka krav som stélls pd eleven samt vilka normer och regler som

hen forvéntas folja. (Madsen, 2006, s. 103—104)

Madsen (2006) konstaterar slutligen att det i dagens samhille inte pd nagot sitt
forsvarbart att man exkluderar barn fran den allménna skolmiljon permanent pa grund
av olikheter. De inklusiva skolorna fyller dessutom en viktig roll for att minska pa de
eventuella fordomar och negativa attityder som det kan finnas mot minoriteter och
olikheter. Skolan har med andra ord en viktig roll som samhéllspdverkare, dd man har
en 1 det ndrmaste unik mdjlighet att inverka pd hurudana attityder barnen utvecklar
mot minoriteter och ddrmed kunna inverka hur dessa individer sedan inkluderas och
fungerar 1 samhillet som vuxna. (Madsen, 2006, s. 174—175) Elina Nivala & Sanna
Ryynidnen (2019) papekar dock att skolans roll for att gynna socialisation och
inkludering har minskat i jamforelse med olika former av media och nyhetskanaler.
Precis som Madsen (2006) papekar de dock att skolan dnnu kan ha stort inflytande pa
asikter och virderingar av den orsaken att barn och unga spenderar véldigt mycket tid

1 skolmiljon. (Nivala & Ryynénen, 2019, s.240)
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3.2 Pedagogisk inklusion

Det faktum att elever med olika forutsittningar skall fa undervisning tillsammans
under samma tak och i samma klassrum har ldnge varit grundtanken, och som tidigare
ndmnts ofta beskrivs med den sammanfattande frasen “en skola for alla”. Carina
Persson (2014) skriver och forklarar att begreppet ’en skola for alla” (Persson, 2014,
s. 25) &r fritt fram att tolkas ur ldsarens egna synvinklar da frasen kan hénvisa till en
rad olika bakgrundsfaktorer som berdr bland annat intellektuell forméga och harkomst.
En skola for alla har utvecklats fran det att alla hade réttighet att overhuvudtaget gé i
skolan, till den undervisning vi har idag med elever fran vitt skilda bakgrund och fran

alla varldens horn 1 samma skola och i samma klassrum.

Inkludering som begrepp inom undervisningen tog fart pa allvar i och med Salamanca-
deklarationen som gjordes av UNESCO 1994 (refereras i Persson, 2014, s. 25), dd man
for forsta gdngen lade fokus pa hur skolan och undervisningen byggdes upp istéllet for
att halla fokus pé eleven och dennes tillgdngar och brister. Som tidigare nimndes ar
tanken med inklusion att skolan skall bemoéta elevernas behov for att anpassa
undervisningen till deras olikheter och mdjligheter. Viktiga begrepp da man pratar om
inkludering i skolan &r olikhet, att gora det bista utgaende fran sina egna mojligheter
samt att alla manniskor har lika stora mdjligheter att vara en delaktig och aktiv

samhillsmedborgare. (Persson, 2014, s. 25-26)

Detta syns dven i den finska ldroplanen (OPH, 2014) ddr man ndmner att alla barn ar
unika och virdefulla som individer samt att alla bor ha rétt att fa mojlighet att utvecklas
individuellt for att uppnd sin egen potential. Man ndmner dessutom vikten av
delaktighet for att tillsammans kunna bidra till gemenskap. Inkludering syns éven i
laroplanen genom att man tar upp kulturskillnader som rikedom och konstaterar att
undervisningen bor stotta den egna kulturella utvecklingen men dven Gppna dgonen
for andra kulturer samt frimja kommunikation 6ver kulturgranserna. Man fokuserar
dven pa att eleverna i dagens skolor som mer @n nigonsin tidigare moter personer fran
andra kulturer skall ldra sig att se och respektera andra ménniskors kulturer, seder och
bruk och dven att kunna sétta sig in 1 andra ménniskors situationer. (OPH, 2014, s. 14—

15)
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Nir en elev inkluderas i undervisningen &r det i forsta hand friga om inkludering pa
tre olika nivaer. Carina Persson (2014) beskriver dessa utforligt. Den forsta av dessa
tre nivder dr att man blir rumsligt inkluderad, vilket som namnet beskriver betyder att
man forvisso dr sig i samma rum som den dvriga klassen som man blir inkluderad i
men inte inkluderas desto mera. Detta orsakas oftast av att undervisningen inte
nodvindigtvis dr anpassad till ens behov och man kan av nigon anledning ej
kommunicera med andra personer 1 klassen. Detta dr 1 princip den ldgsta formen av
inkluderande skolgang. Den andra nivén dr att man blir socialt inkluderad genom att
man &r inkluderad rumsligt och dessutom aktivt har forméga och mgjlighet folja med
1 den sociala milj6 som utgdrs av alla andra personer som ingar i skolan och i det egna
klassrummet. Den tredje och sista nivan &r att man ar didaktiskt inkluderad, vilket
syftar pa till vilken grad man blir inkluderad i undervisningen och hur vl man har
differentierat undervisningen for att bemota elevernas varierande behov. Ifall en elev
ar didaktiskt inkluderad innebér det att undervisningen ar upplagd pa ett sadant sétt att
aven den inkluderade eleven skall kunna fa ut lika mycket av den som alla andra elever
baserat pa sina forutséttningar. Det dr 4ven mdjligt att man blir inkluderad genom en
eller tva av dessa, eller i ideala fall genom alla tre. Ifall en elev endast ar till exempel
rumsligt inkluderad, kan eleven befinna sig 1 klassrummet, men undervisningen ordnas
inte pa en sadan niva att eleven kan ta del av den och utveckla sitt ldrande, och ifall
eleven inte heller &r socialt inkluderad s& kan hen heller inte ta del av det sociala

samspel som finns i klassen. (Persson, 2014, 5.26-27)

Noterbart dr dock dven att inkluderande undervisning inte dr ndgon slutlig 16sning 1
sig, och inte heller ndgot som fokuserar enbart pd elever med ndgon form av
funktionsvariation eller kulturell skillnad, utan det dr nagot som beror alla elever och
hur man skall gora for att samtliga elever skall fi bédsta mdjlig undervisning.

(Armstrong D, Armstrong F & Barton L, 2000, s.1)

Sai Vdyrynen (2001) redogor for hur inklusion 1 skolan innebér att man 1 forsta hand
forsoker finna de hinder som finns mellan eleven och dennes potential som elev, samt
hur dessa helt och héllet kan tas bort eller forminskas. De typiska hindren som kan
finnas berdr wursprung, kon, socioekonomisk status, spréklig bakgrund,
funktionsvariationer med mera. Andra faktorer som kan paverka negativt kan vara ifall

felet finns 1 skolan till exempel i hurudana undervisningsmetoder som tillimpas och
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ifall dessa inte tar i beaktande elevernas studietakt eller ifall skolan har en likgiltig
instéllning till differentiering. I grunden innebir inklusion i1 undervisningen att man
anpassar stoffet i undervisningen samt genomforandet pé ett sddant sitt att det blir
smidigt och effektivt for eleverna, samt att man i undervisningen tar alla elever i

beaktande och behandlar dem likvirdigt. (Védyrynen, 2001, s.18)

Hur tar sig da inklusion uttryck i undervisningen? Sai Vayrynen (2001) forklarar att
inklusion givetvis kan ta sig en rad olika uttryck beroende pd situationen och de
berdrda individerna, men dock finns det ndgra utmérkande drag som syns speciellt i
undervisningssammanhang. Det forsta kdnnetecknet ar att &ven om inklusion innebar
att alla tas med 1 undervisningen innebér det inte att alla behandlas pa samma sitt.
Inklusion innebér snarare att man eliminerar hindren som finns for ldrande, och att
man genom samarbete mellan elever, ldrare och fordldrar skapar en ldarandemiljo
genom differentierande undervisning som é&r idealisk for individen. Det for oss in pa
det andra kénnetecknet som fokuserar pa att eleven bor fa det stod som dr nodvandigt
beroende pa situationen. Detta kan innebédra savél fysiskt stod for nagon med
rorelsehinder, eller att en elev som har ett annat modersmal har mdjlighet att svara pa
lararens fragor eller pa uppgifter pé sitt eget modersmal. Det tredje kénnetecknet ar att
man inte ser elevernas olikheter som ett hinder for undervisningen, utan dessa olikheter
anviands som grund for undervisningen. De elever som avviker frdn normen, de som
blir inkluderade, kan ofta uppleva att de har en svagare stéllning 4n de som ingér i
normen. Detta gor att valet av undervisningsmetoder och valet av stoff blir extra viktigt
dd man genom bra planering som lérare far mojlighet att stoda de elever som behdver

extra hjilp mera effektivt. (Vadyrynen, 2001, s.21-24)

Silvia Edling ndmner i sitt kapitel 1 ”Inkludering — mdjligheter och utmaningar”, att i
manga fall dd det dr fraga om undervisning kan inklusion ofta fa en véldigt stark
stdllning inom utbildningen, och har i de ldnder var den fétt fotfdste dven i viss man
haft mojlighet att paverka hur utbildningen utformas. Inkludering kan ofta da det &r
friga om utbildning likstéllas med mycket virdeladdade begrepp sdsom rittvisa.
Lararens roll har i och med skolans utveckling och inklusionens introduktion dven
utvecklats, fran de tva ursprungliga uppdragen som har utgjorts av att man formedlar
kunskap till eleverna samt att man bygger upp en trygg social miljo for klassen. Idag

ar en av ldrarens roller &nnu mera 4n tidigare att vara en skipare av réttvisa och att
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forhindra att individer utsétts for oréttvisa eller felaktig behandling péd grund av
varierande bakgrundsfaktorer. Detta innebir 1 praktiken att det har uppstétt ett nytt
uppdrag for ldraren, dir man kritiskt bor bemoéta diskriminering, krinkning, mobbning
etc. pd ett korrekt sitt. I och med denna roll har dven skolan fétt en viktig stdllning
inom skipande av rittvisa, dir man numera dven stoter pa frigor som berdr begrepp
som normer och olikheter. (Edling, 2014, s. 55-57) Man kan sédga att ldrarens uppdrag
har gétt frdn den tidigare formen av att vara en skipare av réttvisa som fokuserade mera
pa att reda ut triviala brak, har utvecklats till djupare och mera viardeladdad form i takt
med att man i samhéllet blivit mera medvetna om vad som dr acceptabelt och vad som

ar diskriminering, rasism och mobbning.

Edling (2014) papekar att enskilda ldrares beteende i skolan paverkar, samt hur de later
sina egna virderingar komma till uttryck. Till exempel om man som lérare ar en aktiv
foresprakare for till exempel en sexuell lidggning eller en kultur kan det goras
omedvetet pa ett sddant sitt att man forminskar eller krinker nagon som tinker olikt
en sjilv, eller genom att man ger den bilden att alla ska tdnka som en sjilv. Det &r
darfor viktigt att lirare dr medvetna om sina forestillningar och eventuella
beteendemdnster for att sedan kunna gora ett aktivt val ifall de bor tonas ner eller inte.
Ofta tillampar man i dessa fall en regel om majoritet, det vill sdga att man sitter normen
efter det vad som fungerar for de flesta i en grupp, men oftast dr det just de som inte
hor till majoriteten som blir offer for diskriminering, mobbning, utanférskap med

mera. (Edling, 2014, s.56-57)

Aimo Naukkarinen och Tarja Ladonlahti konstaterar att nagot som &r avgorande for
att fa till en fungerande undervisning med hjélp av inklusion ar ldraren. Det krévs en
larare som tror pd konceptet med inkluderande undervisning och som &r inforstddd
med idén om en inkluderande undervisning och dessutom har kinnedom om grundidén
for hur man skapar en inkluderande milj6 samt undervisning. Det riacker inte att man
har goda forutsattningar ifall pedagogerna som dr ansvariga inte dr inforstaddda med
hur viktigt det &r med inkluderande undervisning. Av ldraren krévs det en 6ppen attityd
och en instillning dir hen stindigt granskar och virderar sina egna
undervisningsmetoder och hur hen kan utveckla och anpassa dessa med sina elevers
bista 1 dtanke. Faktorer som ofta orsakar oro for ldrarna nér de skall undervisa 1 en

klass med inkluderade elever ér bland annat att ens egna arbete skall bli betydligt mera
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utmanande och att ens arbetsmidngd skall 6ka. (Naukkarinen & Ladonlahti, 2001,
s.113)

Naukkarinen och Ladonlahti (2001) presenterar dven en utbildningsmodell som
anvinds for larare 1 USA vid universitetet i Syracuse ddr man har mott problemet med
att larare ofta upplever det utmanande att undervisa i klasser med inkluderade elever
genom att man har borjat utbilda ldrare som far titeln inkluderande ldrare, vilket i
praktiken innebdr att de genast vid utexamination far behdrighet som specialldrare och
klassldrare. Detta gjordes bland annat for att man tror att det &r viktigt att det finns en
individuell ldrare som kan fa igdng processen med inklusion i en skola. Dock ar det
aven for denna utbildning omdgjligt att forutse alla utmaningar som en ldrare kommer
att stota pa under sin karridr men man véljer ut sdidana kunskaper som i allménhet anses
vara viktiga. Bland dessa kan man bland annat ndmna att man kan anpassa och éndra
ett larodmne for att passa till olika typer av elever. Dessutom sétter man extra stor vikt
vid att dessa ldrare ar skickliga pa att lara ut ldsning eftersom de anser att ldsning &r
grunden for att kunna ta del av den allménna utbildningen. De studerande vid
utbildningen fir dven grundligt reflektera over sin vardegrund som pedagoger och
dessutom sin roll som beslutsfattare infor sina kommande arbetsliv som ldrare. Det
problem som har hittats vid utbildningen &r framst det att utbildningen inte 1 tillrdckligt
hog grad forbereder ldrarna for att ensamma arbeta i en specialklass eller i en klass
med inkluderade elever, utan snarare for hur man kan jobba med en sadan klass i grupp
eller i samarbete mellan tva larare genom kompanjonsundervisning. (Naukkarinen &

Ladonlahti, 2001, s. 115-118)

Aven Jonas Stier (2014) konstaterar att di man diskuterar lirarens roll i samband med
inklusion dr det viktigt att man noterar att det saklart finns svérigheter med inklusion
och for vem dessa svarigheter finns. I forsta hand uppstar dessa svarigheter for just
lararna 1 och med att det ofta innebér forandringar 1 dynamiken inom klassen eller 1
ovrigt bland eleverna 1 skolan, okar ldrarens arbetsméngd och ger en ny dimension av
utmaningar som borjar hora till lrarens arbetsuppgifter. De ldrare som upplever dylika
svarigheter fir ofta dven automatiskt en negativ instdllning till inkluderande

undervisning. (Stier, 2014, s. 266—-267)
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3.3 Nyanlénda elever 1 skolan

Inkludering av elever fran olika bakgrunder ger som tidigare ndmnt nya utmaningar
for lararna. Pirjo Lahdenperd (2017) menar likasa att enligt principen om inkludering
och inkluderande undervisning bor undervisningen anpassas pé ett sddant sitt att den
ar lamplig for alla elevers olika behov och upplevs som meningsfull och inspirerande
for eleverna, eftersom det 4ndé &r eleverna som skall ligga 1 huvudfokus da det ar for
dem som vi O&verhuvudtaget ordnar undervisning Med elever med en annan
skolbakgrund kan detta vara utmanande da det endast i en utopisk vérld skulle vara
realistiskt att ldraren skulle kunna vara bekant med nyanlédnda elevers tidigare
skolgédng och ddarmed kan ha svart att veta vilken niva eleven ligger pa samt vilka
styrkor och svagheter denne har, med fokus pa fall med elever med utldndsk bakgrund.
Aven att skapa en meningsfull och givande undervisning for eleverna ir betydligt
svarare utan vetskap om elevernas tidigare kunskaper, och undervisningen i1 det nya
hemlandet blir ddrmed latt for svar eller for latt jamfort med skolgangen i1 det

ursprungliga hemlandet.

Dartill tillkommer dven utmaningar som en eventuell sprakbarridr eller svérigheter 1
kommunikationen mellan ldrare och elev, vilket dr vanligt forekommande med
nyanldnda elever d& det &r omojligt for larare att ldra sig alla elevers modersmal, vilket
detta forsvarar deras deltagande i undervisningen pa ett betydande sétt. Dessa
utmaningar som skolans lédrare stélls infor kan visa sig problematiska, och det bor
noggrant dvervigas vad som &r bdst for elevens egen skolgéng, och vilka alternativ
som kan genomforas. Forutom dessa svarigheter som kan uppstd i1 sjdlva
undervisningssituationen kan det dven finnas utmaningar i de nya relationer som
automatiskt uppstdr mellan elever, och hur olika normer, forvintningar och
virderingar frdn olika kulturer mots 1 en och samma klass eller skola, dé
kulturskillnaderna kan var véldigt stora mellan olika ldnder och vérldsdelar. Dartill
tillkommer olika praktiska arrangemang som kan skotas olika beroende pa kultur
sdsom hur man sétter betyg och vad eleverna fir gora i skolan, vilka regler som finns

med mera. (Lahdenperd, 2017, s. 29-31)
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Lahdenperi (2017) tillagger att i Sverige, dir skolan under en ldngre tid har stéllts infor
problematiken med nyanldnda elever 4n manga andra ldnder i Europa, noteras det i
stadgarna for hur inkludering av utlindska elever att inkluderingen av elever med
flyktingbakgrund eller elever som annars dr nyanldnda dr bland de absolut viktigaste
malen som man har i dagens undervisning. Skolan spelar en viktig roll for
integrationen och inkluderingen, da den dr ndgot som dr gemensamt for alla jimnariga
barn och ungdomar oavsett hirkomst eller kulturell tillhorighet, och man kan se det
som nagot som forenar personer som kanske aldrig skulle trdffas annars pa grund av

diverse bakgrundsfaktorer. (Lahdenperd, 2017, s. 33)

Hur man inkluderar eller integrerar elever i skolan beror pé flera olika faktorer sésom
hur ménga elever som har utlindsk bakgrund samt om skolan redan har ett system for
hur man tar med dessa elever 1 undervisningen frén tidigare. Vanligtvis brukar man
ndmna tre olika integrationsmodeller som Pirjo Lahdenperd (Lahdenperd, 2017)
presenterar, dessa bendmns av henne som monokulturell, mangkulturell eller
interkulturell integration. Den monokulturella integrationen innebér i korthet att man
i skolan forsoker skapa en norm som ér gemensam for hela landet, med andra ord att
man forsoker anpassa de integrerade eleverna till landets kultur och vérderingar.
Historiskt sett har detta varit den metod som anvénts i Sverige, dar man har forsokt fa
landets medborgare att bli stereotypiskt svenska invanare. I en monokulturell skola ses
olika kulturer och olikheter som ett problem, som uppstar i skolor med ménga elever
med utldndsk bakgrund, eller med manga elever vars fordldrar har utlindsk bakgrund.
Inom monokulturalitet forsoker man alltsa f& den grupp som &r i minoritet att halla
sina kulturella skillnader pd det privata planet, och anamma det nya landets kultur.
Utmirkande for det monokulturella tinkandet inom pedagogiken ar dven att man
lagger ett starkt fokus pé sprakundervisningen och att ldra sig det nya landets sprék.

(Lahdenperd,2017, s. 36-38)

Den andra integrationsmodellen som Lahdenperd (2017) tar upp édr den
mangkulturella, som dr en mera modern modell som passar béttre in i dagens samhélle.
Denna modell fokuserar mera pd de manga positiva aspekter som finns med olikhet,
och definierar nationalism som nagot som utgdrs av gemenskap genom sprak och
kultur snarare @n gener och hdarkomst. I och med 6kad migration inom Europa har ett

stort antal skolor blivit méngkulturella. Detta dr ndgot som skett i 6kande takt under
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2010-talet och som stillt skolor som &r mindre i storlek och som inte tidigare har haft
nyanlidnda elever infor nya utmaningar. Detta har dven Okat skolornas behov av
kunskap om olika kulturer och om de skillnader som kan finnas, samt infor &ven nya
aktorer 1 skolorna dd de nyanlénda eleverna dven skall erbjudas undervisning i sitt eget
modersmal utdver den undervisning som de tar del av under skoldagen. D4 man pratar
om mangkulturell integration forsoker man tilligna sig mera information om de
nyanldnda eleverna och deras bakgrund for att déirefter kunna underlitta
undervisningen. Ofta far dessa skolor en negativ stimpel som en skola som ar
“invandrartit”, speciellt uppstar denna problematik ifall antalet elever med utléindsk
bakgrund dr 6ver hélften av skolans alla elever. Oftast ndmner man inte det att man ar
en mangkulturell skola officiellt for att inte avskricka, i1 det hér fallet, elever med

svensk bakgrund. (Lahdenperd, 2017, s. 38—42)

Den tredje integrationsmodellen dr den interkulturella integrationsmodellen som
Lahdenperd (2017) 1 korthet beskriver som en véxelverkan mellan ménniskor fréan
olika kulturer. Denna modell kénnetecknas av egenskaper som att se saker med ett
Oppet sinne, rittvisa och respekt for varandra och behandlar i allménhet till stor grad
etiska virden. Man kan till och med séga att den interkulturella modellen kan anvéndas
som grund di man arbetar med att utveckla skolan enligt de kulturella olikheter som
finns. I denna modell ses dessa olikheter som en tillgang for skolan och man anviander
dessa for att skapa en béttre skola och en era givande undervisning for alla elever.
Eftersom det 4r mycket vanligt att lararkéren kommer fran landets egen kultur &r det
en mycket god resurs ifall man har hemsprakslarare pa skolan, d4 dessa kan ge nya
insikter om kultursyn, fordomar och forviantningar. Hemspraksldraren kan dven vara
en tillgang vid konflikter och kan fungera som en tolk da det uppstar en kulturkrock

mellan elever eller mellan lirare och elev. (Lahdenperd, 2017, s.42—44)

3.4 Hur sker den praktiska inkluderingen 1 skolan?

Hanna Simola och Anette Hanson papekar vikten av att elever med invandrarbakgrund
far ta del 1 undervisningen, men dven att denna process inte dr ndgonting som &r enkelt.
I Sverige dér inflyttningen fran de stora migrationsrorelserna inom Europa har varit

storre dn 1 till exempel Finland, och dér man under en langre tid har haft mera elever
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med invandrarbakgrund har man dnda under senare ar sett en 6kning av just elever
med invandrarbakgrund (Simola & Hanson, 2017, s. 139) Det som &r av storsta vikt
vid inkludering av nyanldnda elever dr framforallt spriket, i och med att det ger
eleverna mdjlighet att ta till sig undervisningen samt att visa vad de lért sig och dven
att kunna kommunicera med ldraren och med de andra eleverna i klassen. (Basaran,

2016, 5.19)

Hanna Simola och Anette Hanson (2017) beréttar att man i Sverige anvinder man sig
av ndgot som kallas for “forberedelseklass”. Forberedelseklassen kan vara ytterst
viktig for de nyanldnda eleverna da de har har mojlighet att fa sina forsta nya vénner
bland de andra barnen 1 klassen samt att de far en kontakt med nya vuxna som kan
hjilpa dem i det nya landet. Lararens kompetens i forberedelseklassen ér sdledes av
storsta vikt i och med att man kan behalla sin professionella roll men samtidigt ha
formaga for medkénsla. I forberedelseklassen far eleverna borja 6va sitt nya skolsprak
1 en trygg miljo, och far dértill tilldgna sig kunskap 1 andra larodimnen medan de dartill
sakta men sékert ldr sig angédende den nya skolans vardag och angéende vilka regler,
normer, forvéntningar som de forvintas hélla och uppfylla under en skoldag i sitt nya
hemland.(Simola & Hanson, 2017, s. 141-142) Hellgren med flera (2019) beskriver i
sin rapport att man pa motsvarande sétt i Finland ocksa erbjuder eleverna mojlighet att
beroende pa alder ta del av forberedande undervisning, dock noteras det dven att denna
undervisning inte alltid i praktiken arrangeras pd grund att antalet elever som skulle
delta i den forberedande undervisningen skulle vara for fa. I de skolor dér forberedande
undervisning holls, uppgavs det i rapporten att det oftast sker under samma tak som

den ovriga undervisningen. (Hellgren m.fl., 2019, s. 44)

Birgitta Jansson, Marie Evans och Eva Sundgren beréttar om hur de f6ljde med en
multikulturell klass i1 en svensk grundskola, dér det fanns ett stort antal elever med
utlindsk bakgrund och dven elever som nyligt hade blivit inkluderade i skolan.
Observationerna som de beskriver dr gjorda genom auskultering i en klass pa ak 1 och
intervju med klassens ldrare. D& de nyanldnda kommer till Sverige finns det nufortiden
ofta ndgon form av samhéllelig institution 1 ndrmiljon dér familjen far den forsta
kontakten till skolsystemet for att mojliggdra att barnens skolging skall starta pa bésta
mojliga sitt. Da det efter vissa forberedelser sedan dntligen dr dags for den forsta

skoldagen dr de nyanlidnda eleverna genast inkluderade i sin klass och tar del av de
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mest grundldggande delarna av skoldagen sdsom morgonsamling och lunch for att
genast visa att de har en plats i1 klassen, medan de inledningsvis fir undervisning pa
sitt hemsprék. Ett undantag dr de som borjar redan fran och med forsta klass som
genast tas med 1 klassens undervisning. Eleverna som inkluderas efterhand borjar
smédningom att inkluderas i nigra dmnen 4t gangen, vanligtvis dr detta de praktiska
skoldmnena dér spraket inte har en vésentlig roll for forstdelsen av stoffet. Varierande
enligt elevernas alder och hur bra inkluderingen fortloper samt hur spraket utvecklas
inkluderas eleverna mer och mer och efter ungefir ett eller ett och ett halvt lasar ar
eleven med i klassen precis som alla andra. (Jansson, Evans & Sundgren, 2017, s. 166—

168)

I den intervju som Jansson, Evans och Sundgren (2017) gjorde med klassldraren, som
1 detta fall var erfaren savil som ldrare som med inkluderande undervisning, kommer
det fram vad som enligt henne ar viktiga egenskaper for en ldrare i en klass med
inkluderade elever och dessutom vilka effekter det har pé klassen dé det dyker upp nya
elever. Lararen ndmnde bland annat att trygghet genom tydliga rutiner och system ar
av stor vikt och till stor hjilp dd man arbetar med inkluderande oh multikulturell
undervisning eftersom detta underléttar vardagen for eleverna da de redan vet hur saker
och ting fungerar i klassen. Pé detta sétt undviker man dven att det uppstar samma kaos
om och om igen varje gdng det dyker upp en ny elev i klassen. Hon papekar dock att
det inte alls &r nadgon enbart negativ aspekt att det mitt under ett 14sar kan komma in
en ny elev 1 klassen som blir inkluderad. Introduktionen av den nya eleven 1 klassen
omkullkastar de grupperingar som finns i klassen och eleverna fir nya védnner, men
samtidigt da hen som ldrare har ett tydligt system for hur nyanldnda elever tas med i
klassen, atergdr man snabbt till vardagen utan att allting som man jobbat med i klassen
omkullkastas totalt varje gang det byter ndgon elev. Ndgot som &dven lyfts fram av
klassldraren &r att hen anser att det dr béttre att barnen inkluderas direkt utan att gi i
en forberedelseklass, ifall gruppdynamiken tillater, da detta forenklar inkluderingen i
gruppen och sprakinldrningen gynnas pa ett enligt henne betydande sitt. (Jansson,

Evans & Sundgren, 2017, s.172—-173
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4. Andraspraksinlarning och spraklig inkludering

4.1 Utveckling av andrasprak

Till att bérja med kénns det relevant att fundera dver varfor man Sverhuvudtaget
behover ldra sig ett andrasprak. Vivian Cook (Cook, 2009) forklarar vikten av att man
lar sig ett andrasprak framst for det syftet att samhaillet skall fungera och att personerna
skall kunna inkluderas i samhéllet som system. P4 grund av detta har man utformat ett
flertal modeller for hu man ska bygga upp sprakundervisningen for att fa en
heltidckande och effektiv undervisning. Den forsta modellen “Assimilationist language
teaching” (Cook, 2009, s.206) som bygger pa assimilering innebir att personerna som
inkluderas skall assimileras till det nya samhéllet och ddrmed byta ut sitt modersmal
mot det nya landets sprak. Den andra modellen ”Transitional language teaching”
(Cook, 2009, s. 206) dr den mera vanligt forekommande modellen som fokuserar pé
att lara de nyanldnda personerna det sprak de behover for att inkluderas i samhéllet
men dndd med mojligheten att fortsétta anvéinda sitt eget modersmaél. Detta &r dven det
system som dr vanligast i Europa och framforallt inom skolvérlden, dér man lir ut
undervisningsspraket till nyanlinda elever endera genom inklusion eller
forberedelseklass. Aven samhillet i dvrigt erbjuder oftast mojligheter for nyanlénda
vuxna att ta del av kurser i landets sprak for att mojliggora det att personen skall bli e

del av samhdllet och kunna f3 ett jobb. (Cook, 2014, 5.205-207)

Négot som é&r viktigt att nimna direkt d& man diskuterar olika metoder for hur man
utvecklar ett andrasprik och sprakinldrning i allménhet dr enligt Tore Otterup att det
finns ett stort antal teorier och det ar svart att viga dessa mot varandra, ingen teori kan
pa ett objektivt vis hallas som bittre 4n ndgon annan. (Otterup, 2014, s. 59) Eva-
Kristina Salameh (2012) papekar att en avgorande faktor for hur barn lér sig sprak ar
hurudana intryck hen far frdn sin ndrmilj6 och de minniskor som finns i dess
omgivning. Férutom att barnet tar sprékliga intryck fran sin omgivning lir sig hen dven
om olika normer och regler som réder 1 den kultur som finns 1 dennes narmiljo, savil
sprakligt som allmdnna normer och virderingar. Detta fenomen presenterar Salameh
som begreppet “spraklig socialisation” (Salameh, 2012, s. 9), och detta kan ske genom

olika metoder eller modeller. En mera aktiv metod innebér att den vuxne, till exempel
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en ldrare, aktivt forsoker ldra barnet spraket medan en mera passiv metod innebdr att
barnet finns med i ett sddant sammanhang dir hen hor spraket anvdndas, och genom
detta ska barnet i princip pa egen hand lira sig spraket. Kulturellt kan det finnas stora
skillnader i hur man som barn lér sig sprak, vilket dven paverkar da kulturer mats. I
vissa kulturer anses det som att tysthet dr en positiv egenskap, vilket gor att
sprakinldrningen inte heller virdesitts sidrskilt hogt. I Europa &ar det dock en
tvapartsinteraktion som dr vanligast vid spréklig socialisation, dessa tva parter utgors

av barnet och en vuxen person som &var spraket. (Salameh, 2012, s. 9—12)

Salameh (2012) konstaterar som tidigare ndmndes att man i allménhet kan urskilja tva
olika principer for hur barn vanligtvis socialiseras sprakligt, dels att man “uppfostras
sprakligt” eller att man véxer upp sprakligt.” (Salameh, 2012, s.12) Da négon blir
sprakligt uppfostrad har den vuxna en mera aktiv roll och fungerar som den som lar
barnet spraket genom att konversera med barnet och dven inkludera barnet 1 samtal
med andra vuxna. Aven att den vuxna deltar i barnets lekar och anvinder ett anpassat
sprak for att littare oka barnets forstdelse dr en mycket viktig del av den sprékliga
uppfostran. Nagot som ar typiskt for denna modell dr att den vuxne stéller fragor till
barnet fOr att se hur bra barnet kan spriket eller hurudan kunskap barnet har om ett
visst dmne. Frigorna kan for vuxna verka simpla men ar for barnet mycket

utvecklande.

Den andra modellen, “att vixa upp sprékligt” (Salameh, 2012, s. 14) presenteras som
att barnet sjdlv har huvudansvaret for att lara sig spraket och for att ldra sig hur spréket
bor anvdndas med olika kontexter. Denna inldrning sker frimst genom att barnet foljer
med samt lyssnar pa spraket som anvédnds i1 dess omgivning och ddrmed far kinnedom
om spraket samt ett utvidgat ordforrdd men tilldgnar sig dven grundldggande kunskap
1 hur man for en konversation eller deltar i en diskussion. Till skillnad fran den
sprakliga uppfostran anvédnds har ingen medveten anpassning fran de vuxnas sida. I de
kulturer som anvénder sig av denna modell med spraklig uppvixt finns heller ingen
kunskapskontroll, och inte nigra konkreta krav pa vad barnet bor kunna sprakligt.
(Salameh, 2012, s.12-15) Dessa tvé inldrningsmodeller kan man anknyta till det som
Niclas Abrahamsson (2009) bendmner “informell och formell  inlérning”
(Abrahamsson, 2009, s. 16). Den informella inldrningen definieras som inldrning som

sker utanfor skolan och utan att ndgon finns med som ldrare eller stod for personen,
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medan den inldrning som sker som en foljd av att ndgon formellt bedriver undervisning

for att lara ndgon ett sprak bendmns formell inldrning. (Abrahamsson, 2009, s.16)

Da man diskuterar specifikt andraspraksinldrning, konstaterar Abrahamsson (2009) att
fenomenet att lira sig ett helt nytt sprak endera av egen fri vilja genom studier eller
som foljd av migration, dr en relativt svir utmaning vilket dven kan grundas i
forskning. Andraspraksinldrning som fenomen dr ett vitt begrepp och inte helt
okomplicerat, och ndgon riktigt kort definition &r inte tillgénglig. For att kunna forklara
begreppet andrasprak bor forst begreppet forstasprak redas ut. Det som rékas som en
persons forstasprak dr dennes modersmal, det som personen har lirt sig via vuxna i
dennes omgivning som barn. Abrahamsson (2009) definierar direfter andrasprak som
”...brukar beteckna vilket sprék som helst som tillignats efter det att forstaspraket

etablerats eller borjat etableras.” (Abrahamsson, 2009, s.13)

Det som dr avgorande for vad som anses som nigons forstasprak eller andrasprék ar i
stort sett tidpunkterna nér en person har borjat leva i en sddan miljo dér det spraket har
varit en del av det dagliga livet. Nar man har borjat behdrska anvindningen av ett sprak
eller frigan om vilket av sprdken man behérskar béttre dr inte viktiga for definitionen
av forsta- och andrasprak. Noterbart dr dock att man kan ha flera forstasprak ifall man
redan fran borjan lever 1 en miljo med flera sprdk samtidigt, till exempel barn som
vaxer upp i ett tvasprakigt samhélle eller helt enkelt i en familj som pratar tva sprak
likvardigt hemma. En viktig urskiljning att goéra dd@ man pratar om inldrning av
andrasprdk dr dock att man skiljer pd andrasprdk och frimmande sprak. Ett
”fraimmandesprak” (Abrahamsson, 2009, s. 14) definieras av Abrahamsson (2009)
som ett sprdk som man lér sig 1 en miljo dir spraket inte dr 1 dagligt bruk till exempel
ifall man lér sig tyska i Finland, medan ett andrasprék inldrs i en miljo dir det aktivt
anvinds, sdsom att en engelsksprikig person lér sig finska i1 Finland (Abrahamsson,

2009, s. 13-15)

Salameh (2012) svarar pa frdgan hur liange det tar for en person att lira sig ett
andrasprak, och konstaterar att pedagoger och maénniskor 1 allméinhet &r
overoptimistiska i frigan om hur lange det kan ta for ett barn att lara sig ett nytt sprak,
och detta paverkas dessutom av ett flertal olika faktorer. Om man vill generalisera kan
man sdga att inom ett par ar fran att barnet borjar anvédnda spraket utvecklar hen i
allménhet ett grundliggande sprdk med ett nagot begrinsat ordval som kan anvindas

1 det vardagliga livet. Nagot som paverkar inldrningen ar dven 1 vilken &lder barnet var
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dé hen borjade ldra sig det andra spraket, dd barn som borjat redan frdn en yngre alder
lar sig snabbare och vice versa. Detta paverkas dven av barnets lds- och skrivkunskap
i det egna modersmalet. Salameh lyfter &ven fram en positiv aspekt i att elever kan fa
dmnesundervisning pa sitt hemsprak under den tid som eleven léar sig andraspraket,
detta for att kunskapsinldrningen inte skall bli lidande. Att samtidigt ldra sig saval
sprak som stoff kan vara for utmanande for eleven. Speciellt i det skedet da elevens
andrasprék inte dr speciellt starkt leder det snarare till att savél kunskapsinldrningen
som sprakutvecklingen forsdmras ifall man forsoker utfora allt pad andraspraket

(Salameh, 2012, s. 31-34)

Nedan kommer jag att presentera tva teorier som ndmns av Tore Otterup i samband
med andraspraksinldrning. (Otterup, 2014). Den forsta teorin som lyfts fram &r det
kognitiva perspektivet, som dr en teori som redan har en hel del ar pa nacken och
diarmed fér ses som etablerad. Detta perspektiv pAminner om Salamehs bendmning om
att fd en spraklig uppvixt. (Salameh, 2014, s.14—15) Otterup (2014) definierar “det
kognitiva perspektivet” (Otterup, 2014, s. 60) som ldrande dar den som lér sig det nya
spraket sjdlv dr ansvarig for sin sprakutveckling och befinner sig med en sadan miljo
att hen far ta del av spraket pa daglig basis, &ven om hen inte inledningsvis forstar ens
en brakdel av vad som ségs. Podngen med det kognitiva perspektivet dr att man far
manga sprakliga intryck som lagras i barnets minne, och man kan dérefter behandla
och Ova de intryck som man far med hjilp av en vuxen och behandla det man hért och
slutligen bilda sig en teori om ordens betydelse och hur de anvénds. Ifall teorin som
den som ldr sig spréket stimmer, det vill sdga att man lér sig betydelsen korrekt lagras
sedan kunskapen i langtidsminnet, det vill sdga att man forstar betydelsen. Om man
stdller ”det kognitiva perspektivet” (Otterup, 2014, s. 60) i ett undervisningsperspektiv
ar det viktigt att man ordnar sddan undervisning som &r lampligt utmanande, med stor
mojlighet att hora och ta in sprakliga uttryck, men dven att den som lar sig spraket far
Ova sig bade genom att anvénda sig av spraket praktiskt savéil genom konversation som
genom produktion av egen skriven text. Genom att skriva kan man léttast korrigera
felforestdllningar lattast och kan i stéllet visa mall for vad ar det korrekta sittet att

skriva pé det nya spraket. (Otterup, 2014, s. 60—61)

Tore Otterup (Otterup, 2014) lyfter som andra teori fram det “sociokulturella
perspektivet” ( Otterup, 2014, s. 62) pa andraspréksinldrning. Enligt detta perspektiv

sker andraspréksinlidrning och sprékinldrning i allménhet bast som en social process, i
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vilken man fokuserar pd vad den som lér sig det nya spraket kan och vad personen kan
med stdd av en annan person som dr mera insatt i det nya spraket. Dértill nimns att
alla former av samarbete mellan elever bra for inldrning &ven i andra &mnen &n sprék,
och det dr darfor gynnsamt att vélja arbetsmetoder darefter. Samarbete och interaktion
mellan elever ar positivt for hela klassen, sdvil de som blir inkluderade som de som
redan funnits 1 klassen en ldngre tid i och med att det for med sig nya utmaningar for

eleverna som i sin tur leder till utveckling. (Otterup, 2014, s. 62—64)

4.2 Sprakutvecklande undervisning

Basaran (2016) ndmner att det 4ven vid inkluderande undervisning och da det ar fraga
om nyanldnda elever dr det viktigt att man som pedagog vagar stélla krav pa sina elever
och inte forenklar allt for mycket, utan undervisningen bor dndé vara anpassad till
elevernas alder. Detta gors for att utmana eleven och gynna dennes utveckling. Nar
man stéller den inkluderande eleven infor en till exempel sprakligt utmanande uppgift
ar det viktigt att eleven far tillgang till stdd och hjélp frdn endera léraren eller sina
klasskamrater. Ifall man stiller eleven infor uppgifter som é&r alldeles for utmanande
och dessutom gor det utan att ge hen tillrdckligt stod for att lyckas kan det istillet ha
en negativ effekt pd elevens sprak. Vid sprikinlirningen och vid inkluderande
undervisning i allmédnhet dr det viktigt att eleven far en kénsla av framging och
progression. Ett bra hjidlpmedel for detta i dagens hogteknologiska samhille &r just
olika IT-hjdlpmedel som kan anvindas for att konkretisera instruktioner och uppgifter
till eleven och dartill visa upp framgéngar och uppgifter som eleven gjort. (Basaran,

2016, 5.21-23)

Pauline Gibbons (2015) papekar att &ven om man i dagens ldge oftast foresprakar att
man forsoker inkludera elever med annat modersmal direkt i det vanliga klassrummet
med alla andra elever, ér det inte heller ndgon helt perfekt metod. Det kan vara valdigt
individuellt vad som fungerar for en elev och vad som fungerar for en annan elev da
det giller sprikinlirning. Aven om eleverna genom att delta i den vanliga
undervisningen kanske far tillgéng till mera stoff, dr det kanske inte den bédsta metoden
for att ldra sig ett korrekt sprak. Enligt Gibbons (2015) dr det bésta sittet for att frimja
sprakinldrning att man integrerar &mnesundervisningen och sprakundervisningen for

att stotta varandra. Detta dr inte nagon metod som giller enbart sprakligt inkluderade
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elever utan kan dven anvéndas ifall man har en elev som &r sprakligt svag av andra

orsaker. (Gibbons,2015, s. 209-210)

D& man arbetar med undervisning som dr en integration av &mnesundervisning och
sprakundervisning dr det i forsta hand tvé faktorer som Gibbons (2015) papekar att
man behdver fokusera pa. Den forsta faktorn &r att man som larare behover avgora
vilka som dr elevens spréakliga styrkor och vad eleven skulle behova utveckla inom sitt
sprék. Denna faktor dr viktig att beakta framst for framtiden dd man planerar uppgifter
och dvningar for att man kan vélja stoff och uppgifter for att stddja den individuella
elevens sprikliga utveckling. Den andra faktorn som man bor beakta dr hurudana
sprakkunskaper som specifikt kridvs for att kunna ta till sig ett visst stoff. Dartill bor
man dven notera hurudana mél det finns for spraket och elevens sprikutveckling i
landets laroplan. Specifikt for integrerad undervisning dr dock att man som larare
funderar over vilka sprakliga kunskaper eleverna kommer att behdva for att sedan
kunna ta till sig det stoff som man gar genom inom nagot ldsdmne. D4 man gjort detta
kan man dérefter planera vningar for att eleverna férutom sjélva stoffet dven ldr sig

nyckelorden for att kunna ta det till sig. (Gibbons, 2015, s. 210-214)

Eva-Kristina Salameh och Anna-Lena Tvingstedt (Salameh & Tvingstedt, 2016)
beskriver 1 ett kapitel som ingér 1 en bok med tva redaktorer, inklusive Salameh, hur
det paverkar sprakutvecklingen ifall eleverna tar del av undervisning pé flera sprék,
med andra ord sitt modersmal samt det kommande andraspréket. I deras undersdkning
hade eleverna arabiska som modersmal och svenska som andrasprék, i dessa klasser
dir undersokningen gjordes fanns kompanjonlédrare som vardera representerade varsitt
sprak. Négot som kan vara problematiskt da eleverna lér sig att skriva och ldsa pa tva
sprék jamsides dr olikheterna i spraken bland annat i uttal, sprdkmelodi med mera. Det
konstateras dock dven att ifall eleven har ett stort ordforrad och har goda laskunskaper
1 sitt modersmal har eleven oftast dven léttare att ldra sig ldsa pa sitt andrasprak,
forutsatt att hen har ett tillrackligt ordforrad i andraspraket for att kunna forsta det som
lases. Nagot som &dven lyfts fram frdn Salamehs och Tvingstedts undersokning &r hur
denna flersprakiga undervisning har paverkat elevernas sprakframgang, da dylik
undervisning ofta har upplevts ha en negativ effekt pa framgéngen och resulterat i en
langsammare utveckling i andraspraket. Ndmnas bor att tvasprakigheten inte allena ar
nagon avgorande faktor for skolframgingen, utan dven de faktorer som paverkar alla

andra elever 4r relevanta dven for de flersprakiga eleverna. (Salameh & Tvingstedt,
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2016, s. 240-246) Skolverket (2009) gjorde en undersokning angdende vilka
bakgrundsfaktorer som paverkar skolframgéngen hos barn 1 Sverige, och har lyfts
bland annat fram hurudana forvantningar och krav det finns pa barnet fran lararna samt
klasskompisarnas instédllning till skolan som faktorer som kan péverka. Dirtill bor man
ndmna fordldrarnas eller vdrdnadshavarnas bakgrund och deras socioekonomiska

status, och ldararens kompetens som faktorer som inverkar till elevernas skolframgéng.

(Skolverket, 2009)

For att atergd till Salamehs och Tvingstedts (Salameh & Tvingstedt, 2016)
undersokning, dar de tvasprakiga eleverna foljdes upp under ungefar fem ar, med fokus
pé deras utveckling i att skriva och ldsa pé savil sitt modersmal som p4 sitt andrasprak.
Resultatet av undersdkningen var att dd eleverna som néatt &rskurs tre, var de
sammanlagt aningen sdmre dn genomsnittet pa att 14sa och skriva pa svenska, och
arabiska upplevdes av ldrarna som deras starkare sprak for ldsning. Daremot nér de
sedan hade natt arskurs fem i slutet av studien, var eleverna aningen starkare i svenska
an pa arabiska. Jaimfort med elever som endast tagit del av undervisning i svenska
fanns det en marginell skillnad 1 resultaten vid de nationella proven i svenska, men inte
sapass stor att det skulle vara statistiskt signifikant. Nagot man bor tdnka pa angéende
undersokningen som gjordes dr att det inom undersokningsgruppen givetvis fanns
starkare och svagare elever och resultaten varierade rejilt inom gruppen. (Salameh &

Tvingstedt, 2016, s. 248-254)

4.3 Léararens roll for sprakutvecklingen

Michael Byram, Carol Morgan och deras kollegor (1994) lyfter fram hur ldrarnas
studier paverkar deras forméga att fungera som undervisare i sprdk samt som
kulturférmedlare. De papekar att i ett stort antal ldnder, med fokus pa Europa, bestar
lararnas studier i stor utstrickning av akademiska studier med inslag av praktik.
(Byram, Morgan & kollegor, 1994, s.61) De papekar dock vikten av just de teoretiska
studierna som framforallt for sprékldrare bor ha fokus pa att man bekantar sig med
kulturen och sederna frin det aktuella landet eller omrddet dér spraket kommer ifrén
som komplement till sjdlva sprékstudierna. Dartill namnder de dven att det ar viktigt
att larare som undervisar elever 1 ett frimmande sprak har en forméga att sétta sig in 1
nagon annans situation, med andra ord formaga till empati och forstéelse. Som forslag

for utbildningen av sprakldrare ndmns till och med att utbytesstudier till det andra
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landet kunde vara bra for att bekanta sig med sprak och kultur. (Byram, Morgan &
kollegor, 1994, s. 64—65)

Laura Portoles Falomir skriver 1 sitt kapitel som ingar i en bok med tva redaktorer
(Portoles Faromir, 2014) och behandlar hur lararstuderande ser pa att undervisa i ett
klassrum med flera olika sprék bland eleverna. Detta dr relevant av den enkla orsaken
att man 1 tidigare studier (Lasagabaster,2003 citerad 1 Portoles Falomir, 2014) har
funnit att 1draren har en stor roll for elevernas sprakutveckling och att lararens attityd
till  flersprakighet kan paverka resultaten av sprakundervisningen. Som
bakgrundsfaktorer som kan péverka de blivande ldrarnas attityder till att undervisa i
ett frimmande sprak eller att undervisa elever som anvénder sig av ett frimmande
sprak lyfts bland annat fram hurudan stillning just det spraket har i landet eller omradet
dir undervisningen sker. Som andra inverkande faktor lyfts egen kulturell och spraklig
tillhorighet fram, da det finns tydliga samband mellan sitt eget modersmal och en

positiv attityd. (Portoles Faromir, 2014, s. 50-53)

Elizabeth Coelho (1998) pdpekar att det dr viktigt att hélla i atanke att det faktum att
ndr man som ldrare dvergar fran en ensprakig klass till en klass med flera sprak och
inkluderade elever &dven kommer att behdva Overviga sina metodval,
undervisningsformer, planering med mera. Detta innebér att det krdvs en hel del av en
larare som undervisar i en flersprakig klass i och med att dven lararen med storsta
sannolikhet ocksa sjdlv kommer att f4 genomga en ldrandeprocess dir hen reflekterar
over sin pedagogiska grundsyn samt kunskapssyn. Oftast har ldrare som endast har
erfarenheter fran klasser med endast ett sprak redan en egen uppfattning om vilka
metoder som &r bra och vilka som inte fungerar, och hur lirande bor ske. Dessa kan
dock komma att helt och hallet kullkastas i och med att de nya eleverna for med sig
nya tankar och ny kunskap som kan ha varit annorlunda i deras kultur. I dessa
situationer uppstar det ofta problem och till och med konflikt mellan ldraren och
eleverna med annat modersmal, och det dr vanligt att lararen till stor del haller eleven
ansvarig for att undervisningen inte fungerar eller att eleven inte lir sig. Det dr saledes
ytterst viktigt att lirare som skall undervisa 1 en flersprakig klass med inkluderade

elever har en pedagogisk grundsyn som stindigt dr under fordndring och som inte &r

huggen i sten. (Coelho,1998, s. 158—161)

Coelho (1998) beskriver dven hur man som ldrare behover reflektera 6ver hur man

lagger upp undervisningen, da olika stilar kan medfora olika problem for elever med
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olika kulturell bakgrund. Den forsta stilen som lyfts fram dr den ldrarcentrerade
undervisningen, som ar en vildigt traditionell form av undervisning dér fokus ligger
pa lararen som kunskapsformedlare, och denna stil ar fortfarande mycket vanligt i stora
delar av virlden. Denna stil dr speciellt stark inom kulturer dir lararens stéllning dr
stark och eleverna dr vana med normer dir den vuxne bestimmer. De elever som
kommer frén dessa kulturer kan ofta foredra denna typ av undervisning, medan elever
frdn andra kulturer kan ha stora svérigheter med denna undervisningsstil. Den andra
stilen som Coelho (1998) lyfter fram &r den elevcentrerade undervisningen, som
istéllet for att ha fokus pé lararen fokuserar pa eleven och dennes egna ldrande. Denna
stil ar inte alls lika strikt och ldmnar utrymme for mera frihet, medan ldraren mera
fungerar som stdd och handledare. Denna stil 4r mera modern men numera dven
vanligt forekommande, men kan medfora problem for elever som kommer frén
kulturer dér de &r vana med den ldrarstrukturerade undervisningen d& denna stil
plotsligt medfor en frihet som de inte dr vana med och som till en bdrjan kan kdnnas
utmanade. Négon ideal undervisningsstil finns nog inte, men det bista enligt Coelho
ar en kombination av bdda som erbjuder strikthet i form av regler och uppgifter, men
samtidigt frihet och mdjlighet att testa sig fram och gora misstag. (Coelho,1998,s.171—
173)
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5. Resultatredovisning

I detta kapitel kommer jag att presentera resultatet av enkdtundersokningen. I det forsta
avsnittet presenteras respondenternas erfarenheter av att arbeta med inkludering och
inkluderingens effekter pa de inkluderade eleverna och pa resten av klassen. I det andra
avsnittet behandlas hur respondenterna upplever att inkludering paverkar deras eget
arbete och i det tredje avsnittet presenteras respondenternas upplevda kompetens att
arbeta med inkludering. I det fjdrde avsnittet presenteras statistiska samband eller

avsaknad av dessa, genom resultat som fatts genom statistikprogrammet SPSS.

5.1 Lérarnas erfarenheter av inkluderande undervisning

I avsnittet presenteras resultaten av de enkétfragor som berdr respondenternas
erfarenheter av att arbeta som ldrare i en klass med inkluderade elever med annat
modersmal dn svenska. Dartill kommer jag dven att presentera hur respondenterna att
arbetet 1 en inkluderande klass har paverkat deras eget arbete som lérare.

Tabell 5. Respondenternas erfarenhet av att undervisa i en klass med sprakligt
inkluderade elever

Antal ar av arbete med inkluderande Antal respondenter (%)
undervisning
0-5 ar 19 (38 %)
6-10 ér 13 (26 %)
11-15 ar 3 (6 %)
16-20 ar 10 (20 %)
21 ar< 5(10 %)
(N=50)

Respondenterna har olika lang erfarenhet av att arbeta i klass med inkluderande elever.
Den storsta gruppen av respondenterna var de som har arbetat med inkludering av
elever med annat modersmal 1 mindre dn 5 ars tid, denna grupp utgor lite Gver en
tredjedel av respondenterna, 38 %. Relativt stora grupper var dven de som arbetat med

inkluderande undervisning i 6 till 10 ar, vilket var 26 % av respondenterna och de som
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har arbetat med inkluderande undervisning i 16 till 20 ar, denna kategori utgjordes av
en femtedel av respondenterna, 20 %. De tvé kategorier som var klart mindre 4n de
ovriga var de som har arbetat med inkluderande undervisning i 6ver 21 ar (10 %) samt

de som har mellan 11 och 15 érs erfarenhet (6 %).

Pa fragan angdende vilka sprak som har funnits bland de inkluderade eleverna som
respondenterna har undervisat finns det en véldigt stor spridning. Totalt fanns bland
svaren Over 30 olika sprak med inslag frdn samtliga virldsdelar, vilket foljaktligen
ledde till att jag delade in svaren i kategorier, medan de mest utmérkande enskilda
spraken presenteras var for sig. Urvalet av vilka sprak som tas upp som egen kategori
eller som ingér i en samlingskategori dr gjort baserat pa antalet respondenter som har
uppgett att de haft elever med det modersmalet. I och med att majoriteten av
respondenterna i min undersokning har haft flera én ett frimmande sprak i sina klasser,

ar antalet svar storre dn antalet respondenter pa denna fraga.

Tabell 6. Modersmal som féorekommit i respondenternas klasser

Sprak Antal respondenter
Finska 36
Engelska 25
Arabiska 25
Somaliska/Somali 17
Estniska 16
Ryska 26
Vietnamesiska 17
Swahili 9
Andra asiatiska sprak 11
Andra europeiska sprak 20

I och med att jag valde att dven inkludera finska som ett frimmande modersmél i min
undersokning blev det foljaktligen det sprak som flest respondenter har mest erfarenhet
av att inkludera 1 klassen, hela 36 av 50 respondenter hade erfarenhet av att ha elever
med finska som modersmal med i sin klass. Av de sprdk som inte hor till de officiella

spraken i Finland var det tre sprak som till viss grad samlade flera respondenter dn de

44



ovriga. Dessa var ryska med 26 respondenter samt arabiska och engelska som vardera
hade 25 respondenter som hade haft elever med dessa modersmal inkluderade i sin
undervisning. De tre resterande spraken som samlade tillrdckligt ménga svar for att fa
en egen kategori var somaliska och vietnamesiska som bada uppgavs av 17
respondenter och dértill dven estniska som foljde titt direfter och uppgavs av 16
respondenter. Den minsta enskilda kategorin var swahili, som endast 9 respondenter
hade erfarenhet av, och detta var dven det enda afrikanska sprék som uppgavs bland
samtliga respondenter. Hellgren m.fl. (2019) konstaterar i sin rapport att det under de
senaste aren har blivit allt vanligare med elever som pratar andra sprék &n svenska
hemma men som &nda gar i en skola som har svenska som undervisningssprak, dock
noteras det dven att midngden av dessa elever inte ar sérskilt stor. (Hellgren m.fl., 2019,

s.14)

Bland de tva samlingskategorierna fanns en uppsjo av olika sprak. Inom kategorin
” Andra europeiska sprak” finner vi bland annat norska, danska, holléndska, ruménska,
bosniska, spanska med flera. Av respondenterna hade 20 personer erfarenhet av att
undervisa elever med ett annat europeiskt modersmal dn de som utgdr en egen
kategori. Respondenterna 1 min undersdkning hade dessutom relativt bred erfarenhet
av att undervisa elever med olika asiatiska sprak som modersmaél. Sprdk som innefattas

av kategorin ”Andra asiatiska sprak” innefattar bland andra kinesiska, thai och tagalog.

Péa fragan ” Hur upplever du att inkluderingen av elever med annat modersmal har

paverkat ditt arbete som ldrare? (T.ex. Arbetsméngd, organisering, beddmning, ovriga
upplevelser)” som stdlldes som en Oppen friga hade respondenterna till stor del
liknande upplevelser och erfarenheter. Majoriteten av respondenterna upplevde att da
de hade arbetat med att sprakligt inkluderande undervisning hade deras arbetsmangd
Okat pa grund av att mdngden planering 6kar och dven differentiering och anpassning
av laromedel och uppgifter tar mycket tid. Nedan foljer ndgra exempel i form av citat

av lararnas svar:

”Arbetsmédngden dkar nir du dr tvungen att anpassa undervisningen och ofta gora
individuella enklare Ovningar &t de som har annat modersmél. Kontakt till

fordldrarna och vid samtal se till att fa tag pa en tolk m.m.” (Citat 1, Kvinna, 56ar)
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”Det har nog blivit en hel del extra arbete med att forbereda och hitta / plocka fram
material som passar for eleven. Sen dven for bedomning att ev. hitta tolk &t

fordldrarna infor kvartssamtal osv.” (Citat 2, Man, 584ar)

I citaten ovan har bada respondenterna tagit fasta pa den dkade arbetsmiangden som
det enligt dem medfor att undervisa i en klass dér sprakligt inkluderade elever ingér.
Dartill kan man dven notera att bada ndmner det upplevda behovet av differentiering
genom anpassat material, och dven den tid som gér &t {for att {4 tag i en lamplig tolk

for olika situationer 1 skolan

”Mer planering kravs. Vissa ganger fungerar inte det som man tinkt for de elever
med annat modersmal och d& maste man vara flexibel och kreativ” (Citat 3, Kvinna,

28ar).

”Arbetsméngden infor forberedelser blir flerdubbel, maste ldsa in sig pa, begrepp
pa olika sprék, hjdlper mig att precisera instruktioner, kriver flexibel beddmning av

elevers prestationer” (Citat 4, Kvinna, 55ar)

I citaten tre och fyra ligger fokus mera pa lararnas egna forberedelser for infor
undervisning i en klass med sprakligt inkluderade elever. I citat fyra kan man utldsa
att liraren 1 frdga upplever det som mest tidskrdavande att forbereda sig sprakligt och
att dartill noggrant 6vervéga hur hon ldgger upp en lektion i form av instruktioner och
uppgifter. Av citat tre kan man utlésa att forutom att lararen 1 fradga upplever en dkad
mingd tid som krévs for planering, upplever hon dessutom att det inte alltid &r lika l4tt
att fa undervisningen att genomforas som tinkt, vilket 6kar kravet pa lararens formaga
att improvisera och differentiera uppgifter for att f4 dem att fungera dven for sprakligt

inkluderade elever.

Ett flertal av respondenterna lyfte dven i sina svar pa denna friga fram problem i
kommunikation och framforallt kontakten med hemmet som négot som de hade

upplevt som utmanande och som dven kravde en hel del tid och arbete:

“Mer arbete. Svért med fordldrakontakten dé fordldrarna inte kan spraket och man
inte kan ha kontakt med hemmet vid tex brak 1 klassen. Fordldrarna ar inte heller

pa Wilma och missar mycket viktig info.” (Citat 5, Kvinna, 384r)

Av citat fem kan man utldsa att spraket frimst ses som ett hinder vid kontakten med

hemmet, detta kan man givetvis tolka som att de sprakligt inkluderade elevernas

46



svenska forbéttras 1 och med skolgangen eftersom kommunikation med eleven inte
ndmns som en utmaning, men kontakten med hemmet forbattras inte da fordldrarnas

svenska inte nodvéndigtvis utvecklas i samma takt som barnets.

” Arbetsméngden har 6kat mycket och sérskilt med fordldrarna eftersom de manga
génger inte har en referens for hur finlindska skolsystemet fungerar och vad som
krdavs av dem som forédldrar. Sedan sprakforstéelsen sétter hinder vi i skolan kan

inte 20 olika sprak och tolk kan inte tas hela tiden” (Citat 6, Man, 544r)

I citat sex kan vi didremot dven utldsa att ldraren upplever svarigheter vid
kommunikation dven inom skolan, da precis som han papekar det dr en omgjlighet att
sjdlva léra sig alla sprak och det inte finns resurser eller mdjligheter for att ta in en tolk
inom alla dessa sprik. Dértill upplever léraren i citat sex fordldrakontakten som
problematisk men pd ett annat plan, da han papekar att fordldrarna ofta inte dr bekanta
med det finldindska skolsystemet. Detta kan man tolka som kulturskillnader, speciellt
dé man tar i beaktande hur olika skolsystemen, undervisningen och kraven pa elever

och forildrar ser ut i olika kulturer.
Vi maste varje dag uppmana eleverna att hélla sig till svenska” (Citat 7, Man, 414r)

Lararen 1 citat sju tar slutligen fasta pak en tredje aspekt av de utmaningar inom
kommunikation som det kan innebédra att undervisa i en skola med sprakligt
inkluderade elever. Han lyfter fram att det pd regelbunden basis krdvs uppmaningar av
lararna for att fa eleverna att prata svenska i skolan. Detta kan man tolka dels att man
forsoker uppmana eleverna att hélla sig till svenska for att stirka gemenskapen och

kénslan av tillhorighet med andra elever och for att forhindra klickbildning.

Négot som ocksa syntes i manga av respondenternas svar var dven positiva upplevelser
och att erfarenheten av att undervisa i en klass med sprékligt inkluderade elever hade
varit givande dven for dem sjdlva och pa ett positivt sétt bidragit till deras egen
utveckling som lédrare. Ett antal av respondenterna hade mera blandade utsagor dér det
fanns sévél positiva aspekter som nagot som de hade upplevt som betungande eller

utmanande:
”mycket samarbete, mer arbete, intressant” (Citat 8, Kvinna, 424r)

”Mer jobb innebér det naturligtvis, men berikande och ldrorikt for mig med” (Citat

9, Kvinna, 434r)
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”Jag lar mig sjdlv mycket.” (Citat 10, Kvinna, 534r)

I de tre ovanstdende citaten ligger ldrarnas fokus pd de positiva aspekterna i vad de
sjdlva far ut av att undervisa elever med annat modersmal. I citat atta och nio kan man
dessutom utlésa att de bada lararna upplever det som nagot positivt och givande ocksa

for dem sjélva, trots den dkade arbetsméngden.

”Aven jag har ett annat modersmal och det kiinns helt normalt med méanga sprak”

(Citat 11, Kvinna, 48ar)

Citat 11 daremot skiljde sig ur mingden dé ldraren sjélv dven uppgav att hon hade ett
annat modersmaél dn svenska, och att hon upplever forekomsten av ett flertal sprak som
fullkomligt naturligt. Angaende citat 11 kan man dven spekulera ifall det att man sjilv
har ett annat modersmal dn svenska ger en mera positiv syn pa sprakligt inkluderade
elever i och med att man troligtvis kan sitta sig in i elevernas situation pa ett annat

satt.

I enkdten ombads respondenterna dven att ta stdllning till huruvida arbetet med
inkluderade elever hade paverkat deras val av laromedel och ifall de upplevde att de
laromedel som de har tillgang till uppfyllde deras behov. Respondenterna fick svara
pa en skala mellan 1 till 5 dir 1 innebar att de inte hade négot behov alls av att anvénda
sig av andra laromedel och 5 innebar att de upplevde ett mycket stort behov av att
anvinda sig av andra ldromedel. Dessutom fick respondenterna svara pé ifall deras
arbete med spraklig inkludering medfor utmaningar 1 valet av stoff som skall tas upp i
undervisningen.

Tabell 7. Respondenternas upplevelse av behovet av att differentiera laromedel och
val av undervisningsstoff vid undervisning i klasser med sprakligt inkluderade elever

Upplever du att det behdvs ~ Upplever du att det &r svért
andra ldromedel & material  att vélja stoff som passar
nir du har inkluderade hela gruppen?

elever i klassen?

1 (Av annan &sikt/Inte alls) 2 (4 %) 6 (12 %)

2 6 (12 %) 9 (18 %)

3 6 (12 %) 13 (26 %)

4 26 (52 %) 9 (18 %)

5 (Av samma asikt/Mycket) 10 (20 %) 13 (26 %)
(N=50)
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Pa frigan ifall respondenterna upplever att de behover differentiera laromedel och
ovrigt material var en 6vervildigande majoritet av asikten att de 1 nagon man eller till
och med mycket upplevde ett behov av att anvinda sig av differentiering i
anvdndningen av ldromedel och material, de som placerade sig i dessa kategorier
utgjorde tillsammans 72 % av respondenterna. P4 motsvarande sitt upplevde 16 % av
lararna att de endast i liten man eller inte alls upplevde det nodvandigt att anvédnda sig
av anpassade laromedel 1 arbetet med inkluderande elever. De sista sex respondenterna
som utgor 12 % placerade sig i mitten av spektret med en neutral asikt. Pa frigan ifall
lararna upplevde att arbetet med spraklig inkludering gor det mera utmanande att vilja
stoff som &r relevant for hela klassen var svaren mera delade. Cirka en tredjedel, 30
%, av respondenterna upplevde att arbetet med spraklig inkludering inte alls eller
endast i liten mén medforde utmaningar i valet av stoff. Likasa var det en relativt stor
del respondenter, 26 %, som svarade neutralt pd frigan och placerade sig i
svarskategori 3. Storst antal respondenter, 44 %, upplevde dnd4 att det i ndgon man
eller till och med i stor man var utmanande att vélja ett stoff for undervisningen som

passade for alla i klassen.

Som komplement till frigan angdende lararnas asikt angéende ifall de upplever ett
behov av att differentiera med hjilp av ldromedel och Ovrigt material bad jag
respondenterna att kort berdtta om och motivera sitt svar. Bland svaren dr det mest
utmarkande och det vanligaste som respondenterna ndmner att det dr pa grund av
spraket 1 laromedlen och pa grund av bristande sprakkunskaper i svenska bland de
inkluderade eleverna som de upplever ett behov av att differentiera med hjilp av andra
laromedel eller genom att forenkla det laromedel som anvédnds av resten av gruppen.

Nedan fo6ljer ndgra exempel pa respondenternas svar i form av citat:

”Det blir svdrt med det vanliga materialet om man har elever som endast behérskar

nagot enstaka ord pa svenska. D& behovs t.ex. extra bilder.” (Citat 12, Kvinna, 284r)

Lararen 1 citat 12 upplever ett behov av att differentiera 1dromedel till viss man, men
man kan tolka citatet som att hon dndé anviander sig av samma material till alla elever,
men viljer att differentiera genom att anvdnda niagon form av stodmaterial for de

sprakligt inkluderade eleverna till exempel med hjélp av bilder for att stoda texten.

” Anpassar endast ldromedlet at de integrerade eleverna och forsoker s snabbt som

mojligt inkludera dem i klassens laromedel” (Citat 13, Kvinna, 56ér)
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I citat 13 har ldraren ett liknande tankesétt géllande differentieringen av laromedlet
som léraren i citat 12. Lararen i citat 13 uppger att hon i viss mén anpassar laromedlet,
vilket jag tolkar som ldromedlet som anvinds av klassen i allménhet, for att passa
eleven med annat modersmél, men forsoker ddrefter stegvis att minska pa
anpassningen for att slutligen kunna anvinda samma ldromedel for alla elever i

klassen.

” Maénga laromedel gér att forenkla men inte alla. Kér med olika liromedel

beroende pé elevens kunskapsniva” (Citat 14, Kvinna, 444r)

”Léaromedel som ger utmaningar for "starka" elever samt for dem som just ldrt sig

de enklaste fraser pa skolspraket. Svarhanterligt!” (Citat 15, Kvinna, 604r)

I citat 14 och 15 har ldrarna en nagot annan metod dn vad ldrarna i citat 12 och 13
hade. Bada ldrarna i citat 14 och 15 viéljer att differentiera undervisningen genom att
anvinda olika ldromedel for olika elever baserat pa deras kunskapsniva och darmed
aven deras sprakkunskaper. Detta innebdr i praktiken att trots att eleverna kan ga pa
samma klass men ifall de ar pa véldigt olika niva vad géller ldsning kan en elev fa en
lattare lasebok medan en elev som har utvecklat en starkare svenska kan f4 en svarare

lasebok.

Négot som dven lyfts fram av flera av respondenterna i svaren angaende behovet av
differentierade liromedel ar att det dr viss betydelse vilket ldrodimne man undervisar i,
dd alla ldrodmnen inte alls har eller inte har lika krdvande ldromedel. Detta
framkommer dven 1 frdgan angdende ifall ldrarna upplever att det ar léttare att
inkludera elever med annat modersmal i nigot visst lirodmne. Det absolut mest
framtrddande svarskategorin bland ldrarnas utsagor var de som med olika
formuleringar hdnvisade till att de upplevde att det var lattare att inkludera elever i de
praktiska ldrodmnena sdsom gymnastik, slojd, bildkonst och i1 viss mén dven musik.
Nedan foljer exempel pa ett urval av respondenternas utsagor som bast speglar svaren

i allménhet:

”Gymnastik och konstnirliga dmnen dir det inte behdvs s& mycket muntliga

instruktioner, utan det gar att visa.” (Citat 16, Man, 344r)
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” Lasdmnen dr ofta svdrare dn t ex bild, s16jd mm. Det &r léttare att forsta regler dn
att hdnga med i1 langa texter och ta till sig fakta for de nyinflyttade.” (Citat 17, Man,
50ar)

Jag viljer att kategorisera citat 16 och 17 tillsammans d& de béda lyfter fram
instruktioner eller regler och fokus ligger pa spraket och sprakkunskaper. Bada lyfter
fram att de praktiska &mnena &r ldttare att inkludera inom i och med att det &r lattare
att ge och ta instruktioner for savil ldraren som eleven i och med att spréket inte
nddvéndigtvis spelar ndgon vésentlig roll, utan man kan kommunicera pé andra sétt

och instruktionerna ir inte heller alltid lika invecklade som de kan vara i ldsdmnen.

”Praktiska &mnen 6verlag som gymnastik. Dir behovs inte spraket for att prestera

och kunna briljera.” (Citat 18, Kvinna, 344r)

I citat 18 lyfter lararen fram gymnastiken som ett amne som hon upplever att det ar
lattare att inkludera i fOr att spraket inte 4r i fokus, men dessutom som ett &mne som
man kan briljera i och prestera bra i utan sprakkunskaper alls. Detta kan sdkert
upplevas som nagot véldigt positivt for en elev som dnnu inte har speciellt starka
sprakkunskaper och som kan ha det kdmpigt i ldsdimnen, men kan ha mojlighet att

briljera i ndgot praktiskt amne.
“Musik - enkelt, ett vildigt "globalt" &mne” (Citat 19, Kvinna, 434r)

Ocksé i citat 19 dr praktiska eller konstnérliga @mnena i fokus, denna gdng musik som
beskrivs som ett globalt &mne. Detta tolkar jag som att man oftast kan delta i musiken
pa nagot plan utan att kunna spraket, speciellt om man kan spela nagot instrument.
Musik finns inom 1 princip alla kulturer och ifall eleverna har starkare kunskaper 1
engelska ar det en létt 16sning att man 1 klassen sjunger mycket engelska sanger. Dartill
kan man dven sjunga eller spela musik frén nyanlénda elevers hemland for att bekanta

sig med hens kultur.

Négot som dértill syntes i flera av ldrarnas svar var att relativt ménga upplever att det
dven ar lattare att inkludera elever med annat modersmal i matematik, i och med att

man 1 matematik inte pa samma sitt ar lika beroende av spraket.

”Matematik! Siffror och mattekrumelurer ser oftast lika ut pa alla sprak.” (Citat 20,

Kvinna, 364r)
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“Matte ér lattast, man rdknar pd samma sétt oberoende av sprak. Praktiska &mnen

gar ocksé bra!” (Citat 21, Kvinna, 43ar)

I savil citat 20 som 21 ligger fokus foljaktligen péa att forstaelsen for matematik léttare
an till exempel for ldsdmnen vad géller sprakligt inkluderade elever. Detta baserar
respondenterna pa att siffror och matematiska tecken i regel ser likadana ut oavsett

sprak.

Ett fatal respondenter padpekade dven att de sprakligt inkluderade elevernas tidigare
bakgrund och kunskaper dven inverkar pa i vilka &mnen det ar léttast att inkludera och

dessutom péverkar dven skillnader mellan eleverna som individer.
“Individuella skillnader.” (Citat 22, Kvinna, 50ar)

”Vi inkluderar direkt i praktiska @mnen. medan lisdmnen inkluderas de i nér de
behirskar spréket tillrdckligt bra. Detta dr individuellt for varje elev.” (Citat 23,
Man, 544r)

Béda respondenterna i citat 22 och 23 lyfter fram de individuella skillnaderna, vilket
man kan tolka som hur goda kunskaper en elev har i ett amne fran tidigare skolgang,
men givetvis dven hur starka sprakkunskaper eleven har hunnit tilligna sig i
undervisningsspraket. Som respondenten i citat 23 lyfter fram inkluderar man i dennes
skola fOrst 1 praktiska &mnen medan eleverna inkluderas 1 undervisningen i ldsdmnena
forst dé spraket dr pa en nivd som gor att eleven kan tilldgna sig stoffet pa ett vettigt
satt. Detta kan man tolka som att fokus i den tidiga inkluderingen ligger frimst pd att
inkludera eleverna i de praktiska @mnena for att stirka kinslan av gemenskap och
tillhorighet och dértill for att 1dra sig spraket som sekundér effekt, medan fokus i 6vrigt

ligger pa just sprakstudier for att ldra sig skolspraket fort som mgjligt.

Arbetet med spraklig inkludering innebdr méten mellan personer som har olika tankar
och asikter och som péverkas av olika kulturella bakgrund. I enkéten ombads
respondenterna ta stillning till ifall arbetet med inkluderande undervisning hade fort

med sig nya synvinklar och idéer som har kunnat anvédndas i undervisningen.
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Tabell 8. Har inkluderingen av elever med annat modersmal fort med sig nya
synvinklar som ldrarna har kunnat anvénda 1 undervisningen?

Svarskategori Antal respondenter

1 (Inte alls) 1(2 %)

2 2 (4 %)

3 13 (26 %)

4 22 (44 %)

5 (Mycket) 12 (24 %)
(N=50)

Responsen var relativt entydigt pa denna fraga. Endast tre respondenter upplevde att
arbetet med spraklig inkludering inte alls eller endast i liten grad hade medfort nya
synvinklar och idéer som de hade kunnat anvénda sig av i undervisningen. Ungefdr en
fjardedel av respondenterna valde svarskategori 3, vilket innebér att de upplever att de
1 ndgon man har kunnat anvénda sig av de nya synvinklar som arbetet har medfort. En
stor majoritet, 68 %, upplever dock att de 1 betydande eller i mycket hog grad har
kunnat anvdnda sig av de idéer och synvinklar som arbetet med elever fran andra

kulturer har fort med sig.

Négot som dessutom har tillkommit i minga skolor sedan det har blivit allt vanligare
med sprakligt inkluderade elever dr hemspréksldrare. Jag bad i enkéten att ldrarna
skulle beskriva hur de har upplevt sitt samarbete med hemspréksléraren. Svaren pa
denna fraga kan man kategorisera i tre kategorier, de som upplevt samarbetet som
ndgonting positivt, de som har upplevt det som betungande eller utmanande samt de
som inte har erfarenhet av att samarbeta med hemsprikslarare. Hiar fokuserar vi
dirmed pa de som har nagon form av erfarenhet av att samarbeta med en
hemspraksldarare, och kan konstatera att de allra flesta har haft vildigt positiva
upplevelser av detta samarbete. Bland svaren ndmns bland annat att man kan ha hjélp
av andraspraksldraren som tolk, for utbyte av tankar och planering och flera ldrare
upplever helt enkelt att det underléttar deras eget arbete. Ett fatal av ldrarna som har
samarbetat med andrasprékslarare har upplevt att samarbetet inte har fungerat till fullo

eller att det kunde utvecklas och forbattras. Nedan foljer ett urval av ldrarnas svar:

”Bra, speciellt om jag behover veta elevens begdvningar och inldrningssvarigheter
pa det egna spraket. Hindelser som behdver redas upp tex efter brak.” (Citat 24,

Kvinna, 464r)
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“Har fungerat bra. Man har kunnat diskutera med dem ocksd hur eleven fungerar

pa deras timmar”. (Citat 25, Kvinna, 40ar)

Bada respondenterna i citat 24 och 25 har positiva upplevelser av att samarbeta med
hemsprékslarare, och har upplevt det som en virdefull resurs i deras inkluderande
undervisning. Léraren som citeras i citat 24 namner flera praktiska men samtidigt
avgorande faktorer som visar pd vikten av att en hemspréiksldrare finns att tillgd da
man arbetar med spréklig inkludering. Hon ndmner bland annat att man kan fa
information om eventuella inldrningssvérigheter hos eleverna, vilket dd man tanker pa
det ar valdigt visentlig information, da det paverkar hur eleven bedéms och vilket stod
hen behdver fa i sin undervisning. Dértill ndmner ldraren i citat 24 dessutom om
hemsprakslararens roll vis konfliktsituationer dir denne utgor ett ndodvandigt stod.
Detta kan man tolka som en extra trygghet for den inkluderade eleven 1 och med att
hen kan uttrycka sig och forklara situationen ur sin synvinkel pa sitt eget modersmal
istéllet for pa ett sprdk som hen kanske har bristande kunskap i vilket kan leda till
osdkerhet och missforstand. Lararen som citeras i citat 25 uppger dven ett positivt
samarbete ur ett undervisningsperspektiv da hon upplever att det dr givande att kunna

diskutera eleven med en annan lirare oh hur eleven fungerar pa dennes timmar.

”Vi har ingen ldrare 1 svenska som andrasprak. Vi har tyvirr inget direkt samarbete
med hemsprakslidrarna pa skolan. Om jag ber dem forklara nidgot pa sitt hemsprak
fér jag hjélp men 1 6vrigt har vi liten kontakt. Jag skulle gérna utveckla samarbetet.”

(Citat 26, Kvinna, 33ar)

I citat 26 fir vi en lite annan bild av samarbetet med hemsprakslirarna, eller som
framkommer av citatet, avsaknaden av samarbete mellan klassldraren och
hemsprakslararen. Respondenten som citeras i citat 26 uppger att samarbetet med
hemspréksldraren i princip bestir av att hemspréaksldraren kan fungera som tolk vid
behov men inte desto mera, men hon uttrycker dnda en vilja att fordjupa och utvidga
samarbetet. Denna vilja att utvidga samarbetet tyder pa att klassldraren upplever att
det kunde vara mojligt att fa mera ut av den resurs som en hemsprakslédrare faktiskt

utgdr, vilket man kan stddja med upplevelserna fran citat 24 och 25.
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5.2 Inkluderingens effekter pd de inkluderade eleverna och
klassen

1 detta kapitel kommer jag att presentera svaren pd de enkdtfragor som berdr hur
inkluderingen av elever med annat modersmal har paverkat de inkluderade eleverna

samt pd klassen i allmdnhet.

De tvéa huvudfrédgorna som berorde hur eleverna paverkas av spraklig inkludering beror
dels vilka positiva effekter som ldrarna har mérkt att inkluderingen har pé eleven som
har annat modersmal och dven vilka effekter lirarna har lagt mérke till hos de andra

eleverna i klassen.

Tabell 9. Inkluderingens effekt pa klassen som helhet och pd den inkluderade eleven
sjalv.

Upplever du att det har varit Upplever du att det har nagon
positivt for hela klassen att positiv effekt pd eleverna som

inkludera elever med andra inkluderas?

modersmal?
1 (Negativ effekt) 0 (0 %) 0 (0 %)
2 2 (4 %) 1 (2 %)
3 14 (28 %) 19 (38 %)
4 22 (44 %) 25 (50 %)
5 (Positiv effekt) 12 (24 %) 5 (10 %)

(N=50)

Av tabellen kan man utlésa att respondenterna upplever en stor positiv effekt dels pd
den elev som blir inkluderad i undervisningen men dven pa resten av eleverna i
klassen. Ingen av respondenterna upplevde att den inkluderande undervisningen skulle
ha endast negativa effekter pa varken den inkluderade eleven eller pa klassen som hen
inkluderas i. Tvd av respondenterna upplevde en nagot negativ effekt pa eleverna i
klassen som tagit emot elever med annat modersmél, medan en respondent upplevde
en nagot negativ effekt pa den inkluderande eleven. Det var ett relativt stort antal av
respondenterna som forholl sig neutrala 1 fragan, det vill sdga att de inte upplevt varken
en positiv effekt eller en negativ effekt pa nagot utmérkande vis. 14 respondenter,
vilket motsvarar 28 %, forholl sig neutrala angdende effekterna pa klassen som helhet.

Pa ett snarlikt vis forholl sig 19 respondenter, vilket motsvarar 38 %, dven neutrala till
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ifall den sprakliga inkluderingen hade haft nagon effekt pa den inkluderade eleven. Pa
bada fragorna var dock de som hade upplevt en nigot positiv eller en mycket positiv
effekt pa klassen som helhet eller pa den inkluderade eleven i klar majoritet. Angaende
klassen som helhet var det hela 68 % av respondenterna som upplevde en positiv effekt
av ndgon grad pa eleverna i klassen, och 24 % av alla respondenter svarade att de hade
upplevt en mycket positiv effekt. P4 fragan angaende den inkluderade eleven déremot
placerade sig 60 % av respondenterna i de positiva kategorierna, men endast 10 % 1
den hogsta kategorin, vilket gor att den storsta kategorin utgjordes av de som upplevde

en ndgot positiv effekt pa den inkluderade eleven, dessa 25 respondenter utgor 50 %.

Som komplement till dessa fragor bad jag dven respondenterna att motivera sina svar
pa bada dessa fragor. For tydlighetens skull separeras svaren pé de tva olika fragorna.
I enlighet med sina statistiska svar (se tabell 9) hade de flesta respondenter positiva
utsagor angaende hur den sprakliga inkluderingen hade paverkat klassen som helhet.
De typsvar som man kan finna bland de positiva effekterna som ldrarna har uppgett
berdr bland annat sprakintresse, forstdelse for olikheter och andra kulturer samt
utveckling av goda virderingar. De respondenter som tog fasta pa nagot som berorde
sprék fokuserade i huvudsak pa att eleverna i klassen fick ett Okat intresse for
frimmande sprék och att de dven automatiskt lir sig lite av det frimmande spraket.
Forst presenteras ett urval av exempel pa de utsagor som pé négot sétt fokuserar pé

sprékliga aspekter:

”Aha-upplevelser kring det frimmande spraket” (Citat 27, Man, 344r)
”de har lart sig nigra ord pa andra sprak dn svenska” (Citat 28, Kvinna, 40ar)

I sdvil citat 27 som 28 ligger fokus pé att eleverna 1 klassen som har svenska som
modersmal dven de lér sig ett fatal ord eller lar sig att forstad ndgot pd det frimmande

spraket som talas av den sprékligt inkluderade eleven

”De andra vill gdrna léra sig ord pa andra sprak. Det &r intressant att hora om en

annan kultur” (Citat 29, Kvinna, 504r)

”Eftersom mycket maste forklaras, upprepas har de svensksprakigt svaga eleverna

nytta av en "repetition, genomgang, forklaring” (Citat 30, Kvinna, 58ar)

I citaten 29 och 30 ligger fokus mera pé pedagogiska effekter som fés av att ha elever

som har andra modersmal inkluderade i klassen. Respondenten i citat 29 uppger att
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forutom att de 1ar sig ord pé ett fraimmande sprak vicker inkluderingen av en elev med
annat sprak dessutom intresse for dennes kultur. Respondenten som citeras i citat 30
déaremot har fokus pa att i och med att undervisningen péaverkas pa ett sddant sitt att
tempot kanske sidnks och det krdvs mera upprepningar och repetition pa grund av de
inkluderade elevernas sprakkunskaper far dven saddana elever som annars kan ha det
svérare 1 ndgot &mne en extra repetition och genomgang vilket dr gynnsamt {or dem.
Hér kan man dock spekulera 1 hur detta paverkar undervisningen for starka elever, och

hur de upplever det att undervisningstempot sanks.

Det som lyftes fram i storst antal svar var dnda positiva effekter som pd nagot sétt

innefattade intresse eller forstaelse for frimmande kulturer:
“Intresse for andra sprak, nyfikenhet for andra kulturer” (Citat 31, Kvinna, 554r)

’Storre intresse for landet som eleven kommit fran.” (Citat 32, Man, 504r)
Det fanns som ndmndes ett relativt stort antal respondenter som tog fasta pa de positiva
effekterna som de upplevde att inkluderingen av elever med annat modersmél hade
tillfort pé ett kulturellt plan, som syns i citat 31 och 32 ovan. Dessa fokuserar primért
pd att inkluderingen har medfort ett storre intresse for frimmande sprék, kulturer och
linder. Om man sedan spekulerar i vad detta intresse kan ha for sekundira positiva
effekter kan man bland annat tidnka sig att det leder till en storre forstaelse for andras
kulturer och traditioner samt de skillnader som det kan finnas mellan vér kultur och

andras.

”Skolans resurser har okat vilket gjort att vi haft mindre undervisningsgrupper.
Detta gynnar alla elever. Sedan forstaelsen for olika religioner och kulturer har 6kat.
Eleverna har fatt flera vinner detta bra i en byskola dér det kan vara lite pojkar eller
flickor 1 en klass.” (Citat 33, Man, 54ar)

Respondenten i citat 33 fokuserar &ven han pa forstaelse for andras religion och kultur,
vilket han uppger att har forbattrats. Han fokuserar dock dven pad mera praktiska
aspekter av inkluderingen, sdsom att man tack vare att man har tagit sig an elever med
anat modersmal har lett till en 6kning i resurser for skolan vilket i sin tur har lett till
att man kunnat skapa en larandemiljé med mindre grupper som i sin tur gynnar alla
elever i skolan. Dértill ger det precis som han ndmner dven de tidigare eleverna i skolan

mojlighet att f4 nya vénner, da det i vissa byskolor kan finnas vildigt fa jamnériga.
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Det tredje och sista typsvaret som var utmérkande bland ldrarnas svar var utsagor som
pa nagot sétt berorde utveckling av goda vérderingar, etiskt tinkande, tolerans samt att

eleverna i klassen fick en 6kad forstaelse for olikheter.
”Eleverna blir mer 6ppna och toleranta” (Citat 34.Kvinna, 444r)
”Omténksamhet, hjdlpsamhet” (Citat 35, Kvinna, 47ar)

Respondenterna i citat 34 och 35 tar fasta pa att fenomenet med att ha elever med annat
modersmal inkluderade 1 klassen leder till att resten av eleverna i klassen far en mera
tolerant och 6ppen syn pa olikheter och gentemot andra kulturer. Dartill lyfter l4raren
som citeras 1 citat 35 omtdnksamhet och hjilpsamhet, vilket man kan tolka som att
eleverna iallafall i nagon man kan sétta sig in 1 den inkluderade elevens situation och

uppvisar en vilja att hjélpa hen.

”Bredare perspektiv for klassens elever i1 utforskandet av hur varlden fungerar” (Ci-
tat 36, Man, 49ar)

“Inser att vi alla har olika bakgrund, men &nda ar lika.” (Citat 37, Kvinna, 404r)

vi har flera likheter dn skillnader” (Citat 38, Kvinna, 654r)
I de tre ovanstaende citaten ligger fokus framst pa att eleverna lér sig om goda vérde-
ringar och fir en modern och accepterande livssyn, samt att det att de pa néra hall far
bekanta sig med ndgon frdn en annan kultur gor att man inser att trots skillnaderna &r
vi alla ganska lika. I citat 36 kan man se en antydan till att i och med denna eventuellt
forsta kontakt med elever fran en annan kultur tar eleverna ett forsta steg i att bli med-

borgare 1 det globala och multikulturella samhélle som &r en realitet 1 dagsléget.

P4 samma sdtt ombads respondenterna att dven ge exempel pé ifall de hade upplevt en
positiv effekt pa eleven som blir inkluderad 1 klassen. Ockséd hér forekom ungefar
samma typsvar som de som berorde hela klassen, ett flertal larare lyfte fram de positiva
effekter som inkluderande undervisning har for sprakinldrning och utveckling av and-
rasprak. Ménga av respondenterna tog dven fasta pa den kulturella aspekten i1 form av
att den inkluderade eleven far ldra sig om var kultur och om vara seder och traditioner.
Det som var mest utmérkande i respondenternas svar var dock de positiva inkluderande

effekterna, kénsla av tillhorighet och att via skolan {4 nya vénner.
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Nedan foljer exempel pé de typsvar som fokuserar pd sprakinlérning och sprakutveckl-

ing hos den inkluderade eleven.
”Lér sig snabbare det svenska spraket.” (Citat 39, Kvinna, 28ar)

”Eventuellt borjar eleven snabbare interagera och kommunicera pa svenska om den

inkluderas i en klass.” (Citat 40, Kvinna, 334r)

“Eleverna ldr sig svenska snabbare nir de far hora spréket dagligen” (Citat 41,

Kvinna, 254r)

Bland de ovanstdende citaten som fokuserar pa sprakutvecklingen kan vi se att respon-
denterna fokuserar pé att det faktum att eleven inkluderas i en svensksprakig klass dér
hen far hora och ta in mycket svenska enligt respondenterna leder till att elevens sprak-
utveckling paskyndas. Respondenten i citat 42 papekar dessutom att i och med att ele-
ven inkluderas upplever hon att eleven borjar snabbare att kommunicera pa svenska.
Spekulativt kan man ténka sig att detta kan bero pa att i och med att eleven omges av
det svenska spraket och jamnariga som kanske forsoker kommunicera med den inklu-
derade eleven, fungerar som lite extra motivation och gor att eleven upplever ett storre
behov av att ldra sig svenska gentemot ifall eleven klarar sig bra med sitt hemsprak
och upplever att hen inte behover svenska. Detta kan vi anknyta till citat 7 som foku-
serade pa att ldrarna far kdmpa med att fa de flersprékiga eleverna att halla sig till
svenska. Ifall eleverna upplever att de kan kommunicera med sina vénner pd ett annat

sprék kan man ténka sig att motivationen for att ldra sig svenska sénks.

Dartill lyfte ett flertal respondenter dven fram att eleverna genom att inkluderas i klas-
sen ldttare larde sig om var kultur och vara seder som kanske skiljer sig fran kulturen

1 deras tidigare hemland.

”Manga nya saker att ldra sig, hur man &r 1 det nya hemlandet” (Citat 42, Kvinna,
36ar)
”Forstaelse for var kultur” (Citat 43, Kvinna, 60ar)
Bade citat 44 och 45 fokuserar pa sitt och vis pa anpassning och forstaelse for de
skillnader som det kan finnas i kultur samt seder och bruk da man jaimfor vért finska

samhiélle med elevens tidigare hemland. Speciellt i citat 44 tar jag fasta pa just "hur

man dr i det nya hemlandet” och tolkar det som just vilka normer och regler som finns
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dels lagstadgade men ocksd kanske underforstddda inom vart samhiélle, vad som ar

socialt accepterat beteende och vad som inte ar.

Som ndmndes var dndd det som flest respondenter fram helt enkelt de positiva
aspekterna med sjélva inkluderingen, att den inkluderade eleven far en starkare kénsla

av tillhorighet och att vara en del av klassen.
”De kénner sig som en del av gruppen” (Citat 44, Man, 304r)
”De har fétt kdnna sig tryggare ” (Citat 45, Man, 59ar)
”Jamnariga kamrater pé ett naturligt sitt” (Citat 46, Kvinna, 424r)

I de tre ovanstaende citaten ligger fokus pa kénsla av tillhorighet och gemenskap. For
att dessa ska uppfyllas tolkar jag det som att sprakkunskaperna redan har utvecklats. I
citat 44 och 46 tar bdda respondenterna fasta pa att eleverna tas med i gruppen bland
de andra eleverna och far nya vénner i sitt nya hemland. Respondenten i citat 45 foku-
serar ddremot pa trygghet, vilket jag tolkar det som att kan komma som en sekundér
effekt av sjdlva skolgdngen dé vart finska skolsystem ar relativt rutinmaissigt och styrt

av rutiner vilket dr en trygghet i sig.

Respondenterna ombads dven att ta stéllning till huruvida eventuella kulturskillnader
bland eleverna i klassen hade haft ndgon inverkan pa undervisningen, i denna fraga
gjordes ingen skillnad pa ifall det hade varit friga om en negativ eller positiv effekt.
Likasé fick de dven ta stillning till ifall eventuella aldersskillnader mellan eleverna
inom klassen hade paverkat undervisningen endera positivt eller negativt. Denna fraga
grundade sig i det att i vissa fall inkluderas elever med annat modersmal i en ldgre

arskurs dn vad deras alder motsvarar.
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Tabell 10. Inverkan pa undervisningen av eventuell aldersskillnad hos de inkluderade
eleverna samt kulturskillnader gentemot de 6vriga eleverna

Upplever du att kulturskillna- Har eventuella aldersskillnader
der paverkat undervisningen? paverkat inkluderingen av ele-

ver med annat modersmal?

1 (Inte alls/Forsvarat inklus- 1 (2 %) 2 (4 %)
ion)

2 10 (20 %) 12 (24 %)
3 18 (36 %) 32 (64 %)
4 17 (34 %) 2 (4 %)

5 (Mycket/Forenklat inklus- 4 (8 %) 2 (4 %)
ion)

(N=50)

Som kan ses i tabellen ovan var respondenterna delade i1 fragan ifall kulturskillnader
mellan eleverna i klassen paverkar undervisningen och i hur stor grad det paverkar. De
flesta var dock eniga om att kulturskillnader i ndgon man paverkade undervaningen i
och med att endast en respondent uppgav att hen inte upplevde att kulturskillnader alls
hade haft ndgon inverkan pd dennes undervisning. Tio respondenter, vilket motsvarar
20 %, upplevde att kulturskillnader hade haft en liten effekt pa undervisningen. Unge-
far en tredjedel av respondenterna, 36 %, placerade sig i svarskategori tre, vilket inne-
bar att de 1 viss mén upplevde att kulturskillnader inom deras klass hade haft en effekt
pd deras undervisning. Slutligen utgjorde de som upplevde att kulturskillnader hade
haft en betydande eller mycket stor effekt pa deras undervisning tillsammans 21 re-

spondenter, som motsvarar 41 %.

Angéende hur eventuella aldersskillnader paverkar undervisningen var svarskategori
tre den med klar majoritet, da hela 64 % av respondenterna placerade sig i denna ka-
tegori. I och med att svarskategori tre pd denna fraga far ses som neutralt, det vill sdga
att dldersskillnader inte har pdverkat undervisningen kan man dven spekulera 1 ifall ett
stort antal av respondenterna inte har haft erfarenheter av att undervisa 1 klasser dir
det funnits betydande aldersskillnader mellan eleverna. I vrigt var det ett storre antal
respondenter som placerade sig pa den negativa sidan av skalan, det vill siga att al-
dersskillnader inom klassen har varit en faktor som har forsvérat arbetet med att inklu-

dera eleverna med annat modersmal. 24 % av respondenterna upplevde att &ldersskill-

61



nader 1 viss man hade forsvérat inklusionen och 4 % placerade sig i den lagsta katego-
rin vilket innebar att de upplevde att aldersskillnader férsvarat inklusionen pa ett be-
tydande vis. Fyra respondenter, vilket motsvarar 8 %, placerade sig pa den positiva
sidan av skalan, vilket innebar att de upplevde att 8ldersskillnaderna hade varit positiva

for deras arbete med inklusion.

5.3 Lérarnas upplevda kompetens 1 spraklig inkludering

[ detta kapitel presenteras ldrarnas upplevda kompetens i att arbeta med inkludering
av elever med annat modersmdl. Ddrefter presenteras dven hur stor del av ldrarna
som har tagit del av fortbildning som berdrt spraklig inkludering, samt ifall ldrarna

upplever ett behov av ytterligare fortbildning.

Respondenterna ombads 1 slutet av enkédten att ta stillning till sin egen upplevda
kompetens att inkludera elever med annat modersmal i undervisningen. Den
svarskategori som innefattade flest respondenter var kategori tre, vilket dven 1 denna
frdga motsvarade ett neutralt svar. Denna kategori innefattade 44 % av respondenterna,
och svaren kan tolkas som att de inte upplever sin forméga att arbeta med inkluderande
undervisning varken som en styrka eller som en svaghet. Av svaren kan man dven
utldsa att en betydande del av respondenterna upplever sin egen kompetens att arbeta
med inkluderande undervisning som god eller som en styrka. Totalt 44 % av
respondenterna placerade sig pa den positiva sidan av skalan, vilket innebar att de
upplevde sin kompetens i inkluderande undervisning god eller mycket bra. Av det
totala antalet (N=50) placerade sig 12 % 1 kategori fem, vilket innebar att de upplevde
sin formaga att arbeta med inkluderande undervisning som mycket bra. P4 den
negativa sidan av skalan, det vill siga de som upplevde sin kompetens som svag eller
dalig, placerade sig fyra respondenter. Dessa var jamnt fordelade mellan kategori ett
och kategori tva. Detta gar dven hand 1 hand med resultaten som Hellgren m.fl. (2019)
fick 1 sin undersokning dir lararnas upplevda kompetens i sprakinriktad undervisning
undersoktes. Aven de fann att en klar majoritet av lirarna upplever sin kompetens i
dmnet som goda eller skapliga, medan endast en liten del av respondenterna uppgav

att de upplevde det som en svaghet. (Hellgren m.fl., 2019, s. 81)

Till sist tillfrdgades respondenterna ifall de hade fétt ta del av ndgon fortbildning som
berort spraklig inklusion eller integration samt ifall de upplevde att de var i behov att

fa mera fortbildning 1 samma dmne.
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Tabell 11. Erfarenhet och upplevt behov av fortbildning gillande inklusion och arbete
1 flersprakiga klassrum

Har du tagit del av fortbildning Upplever du att du &r i behov av
gillande inkludering eller fortbildning i inkludering &

integrering? integrering?
Ja 31 (62 %) 34 (68 %)
Nej 19 (38 %) 16 (32 %)

Av tabellen ovan kan vi se att en klar majoritet av respondenterna nagon gang har tagit
del av fortbildning som berort inklusion eller integration, men trots detta upplever en
annu storre majoritet att de skulle vara i behov av ytterligare fortbildning inom &mnet.
Detta man jamfora med NCU:s (Hellgren m.fl., 2019) undersdkning dar samma fraga
angdende behov av fortbildning stilldes. De fann i sin rapport att majoriteten av
respondenterna att de inte upplevde sig vara i behov av att ta del av ndgon ytterligare
fortbildning angdende arbete med spraklig inklusion. (Hellgren m.fl., 2019, s. 81)
Detta kan givetvis bero pa att deras undersokning gjordes pé ett betydligt storre

sampel, men noterbart iallafall att resultaten var mer eller mindre motsatta.
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5.4 Statistiska samband och sammanfattning

1 detta kapitel presenteras de resultat som analysen av data med hjilp av

statistikprogrammet SPSS gav.

Tabell 12. Korrelationer

Variabel 1 Variabel 2 Pearson Sig. Statistisk

Korrelation Vérde signifikans

Erfarenhet av inkludering Arbetserfarenhet ,486** ,001 Ja

Erfarenhet av inkludering Positivt for hela ,230 ,107 Nej
klassen

Erfarenhet av Inkludering Positivt for den ,023 ,876 Nej
inkluderade
eleven

Positivt for hela klassen ~ Positivt for den ,402** ,004 Ja
inkluderade
eleven

Upplevd kompetens Positivt for ,283* ,047 Ja
klassen

Upplevd kompetens Positivt for den ,033 ,822  Negj
inkluderade
eleven

Upplevd kompetens Erfarenhet av ,200 ,165  Negj
inkludering

(N=50)

Bland resultaten frdn enkétundersokningen fanns ett flertal resultat som dven var
statistiskt signifikanta. Av tabellen kan vi utlésa att de respondenter som hade langre
arbetserfarenhet dven statistiskt sdtt hade mera erfarenhet av att arbeta 1 klasser dér det
fanns sprakligt inkluderade elever. Detta resultat var signifikant med over 95 %
sidkerhet, och hade en medelstark korrelation. Vidare undersoktes dven ifall de larare
som hade mera erfarenhet upplevde det mera positivt att ha sprakligt inkluderade

elever 1 sin klass dn de larare som hade mindre erfarenhet. Bland dessa resultat fanns
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ingen statistisk signifikans, men man kan dnd4 utldsa att det fanns en viss korrelation
bland denna undersdknings respondenter mellan erfarenhet av inkludering och att
inkludering &r positivt for klassen som helhet. Daremot kan vi konstatera att det med
over 95 % sdkerhet finns ett samband i attityden till de sprakligt inkluderade elevernas
inverkan pd hela klassen samt ifall det 4r positivt for elever med annat modersmal att
inkluderas i1 en svensktalande klass. Korrelationstalet var ,402 vilket tyder pa ett

medelstarkt samband.

Dessutom valde jag att undersoka vilka samband det fanns mellan ldrarnas upplevda
kompetens att arbeta med spraklig inkludering och hur de har upplevt effekterna av att
undervisa 1 multikulturell klass. For det forsta kan vi konstatera att det fanns ett svagt
positivt samband mellan ldrarnas upplevda kompetens i inkluderande undervisning
samt ifall de har upplevt den inkluderande undervisningen som ndgot positivt for
klassen som helhet. Detta resultat dr dven signifikant med 95 % sékerhet, och betyder
1 praktiken att de ldrare som upplever sin egen kompetens att arbeta med inkluderande
undervisning i multikulturella klasser som god, upplever dven att den inkluderande
undervisningen dr ndgot som &r positivt dven for de elever i klassen som talar
undervisningsspraket. Intressant var darfor dven det faktum att det inte pd motsvarande
sdtt fanns nagot statistiskt samband mellan ldrararnas upplevda kompetens och
huruvida de upplever att den sprakligt inkluderande undervisningen har ndgon positiv
effekt pa den inkluderade eleven. Slutligen undersoktes dven ifall det fanns nagot
samband mellan hur mycketerfarenhet ldrarna har av att undervisa i flersprikiga
klasser och deras upplevda kompetens, men inget statistiskt signifikant samband kunde
hittas pa denna frdga bland respondenterna, &ven om det fanns en liten positiv effekt

mellan de bada variablerna.
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Tabell 13. Finns det skillnader mellan manliga och kvinnliga larares syn pa inklusion?

Enkétfraiga  Kvinnor Min  Levene’s  Skillnad 1 Sig (2- Statistisk

Medeltal test  for medelvirde tailed signifikans
equality of
variances
Erfarenhet 2,23 2,83 ,094 -,59649 ,210 Nej
av
inkludering
Upplevd 3,37 342 178 -,048 ,884 Nej
kompetens
Positivt  for 3,87 392,899 -,048 ,862 Nej
hela klassen
Positivt for 3,63 3,83 ,090 -,202 ,378 Nej
den
inkluderade
eleven
(N=50)

Slutligen valde jag att med hjdlp av SPSS:s T-test att undersoka ifall det fanns nagra
signifikanta skillnader i hur mén och kvinnor hade svarat pa olika statistiska
enkitfragor. Som man kan utldsa av tabellen hittades inga signifikanta skillnader som
skulle vara statistiskt héllbara pa ett sddant sétt att de varit mojliga att applicera pé
larare 1 allmédnhet. Noterbart dock bland resultaten var att ménnens medeltal pa
samtliga fragor var nagot hogre, men detta paverkas ocksd av konsfordelningen av
respondenterna. I stora drag kan man ddrmed konstatera att medeltalen for kvinnor och
mén i1 denna unders6kning var pa samma niva. I och med att signifikanta skillnader

inte kunde hittas mellan konen valde jag att endast plocka ut dessa fyra enkatfragor.
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6. Diskussion

I det forsta avsnittet diskuteras valet av metod och undersokningens genomforande
med hjélp av relevant litteratur samt vilka styrkor som den genomforda
undersokningen har men dven vilka alternativ som kunde ha anvints. Resultatet av
undersokningen diskuteras i det andra avsnittet med forslag pd hur man kan tolka
resultatet. Avslutningsvis presenterar jag mina forslag till hur man kunde forska

ytterligare inom dmnet i ljuset av denna avhandling.

6.1 Metoddiskussion

Denna avhandling genomfordes med kvantitativ metod som utgangspunkt med en
fenomenologisk utgangspunkt, det vill sdga hur ldrare i Svenskfinland upplever arbete
med inkluderande undervisning samt vilka effekter de upplever att ndmnda
undervisning har pa deras egen arbetsvardag samt pa eleverna i klassen. I och med att
undersokningen har genomforts med kvantitativ metod ar antalet respondenter storre
an ifall det hade varit friga om en kvalitativ undersokning. Detta ndmner Annika
Eliasson (2013) som bdde en styrka men dven som en svaghet i den kvantitativa
metoden, da den liter en undersdka en storre grupp av ménniskor men svaren stannar
pa en relativt ytlig niva. (Eliasson, 2013, s. 29-30) Valet av kvantitativ metod grundar
sig for min del 1 att jag vill kunna undersdka fenomenet pd en mera allmén nivd och
med en storre skala dn vad en undersokning av kvalitativ natur skulle ha gjort. Ndmnas
bor dock att ifall man skulle ha genomfort studien med en kvalitativ ansats hade det
varit mojligt att f4 desto mera ingdende svar och pa det viset mdjligtvis kunnat
inforskaffa en djupare insikt 1 hur fenomenet upplevs da det hade gett en mojlighet att

stdlla foljdfragor till respondenternas svar.

Framforallt angdende ldrarnas upplevelser angdende hur den inkluderande
undervisningen paverkar deras arbete och pa vilka sétt det paverkar eleverna hade man
troligen kunnat fa mera ingdende utsagor och svar med hjilp av foljdfradgor och
diskussion. I och med att undersokningen innehdll en relativt stor médngd 6ppna fragor
har dessa tolkats med fenomenologisk forskningsansats da det i praktiken handlar om

hur respondenterna upplever ett fenomen och vilka erfarenheter de har av fenomenet,
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1 detta fall inkluderande undervisning. Vidare angdende svaren som inforskaffades via
enkéten upplever jag att de utgor ett vildigt gott material for att uppfylla det syfte och
de forskningsfragor som stilldes upp fore undersokningen inleddes. En aspekt som &r
vird att noteras dr dock storleken pa undersdkningen, det vill sdga 50, vilket &ven ledde
till att det var svért att finna ndgra samband bland respondenternas svar som dven var
generaliserbara. En faktor som kan ha inverkat pa antalet respondenter dr att enkédten
sdndes ut med rektorernas medgivande men inte pa ett sddant sitt att hela kollegium
svarade pd enkéten. Hir bor man visserligen ocksd ha i dtanke att undersékningen
endast riktar sig till ldrare som redan har erfarenhet av att undervisa i1 klasser med
inkluderade elever som har ett annat modersmél dn svenska, vilket gjorde att det 1
manga av de tillfrigade skolorna endast var en eller tva larare som hade erfarenhet av

fenomenet.

Enkédt, och 1 mitt fall webbenkdt, upplever jag att fungerade bra som
datainsamlingsmetod pa det séttet att svaren som jag fick holl en i regel hog kvalitet.
Detta kan troligen ha paverkats av att de som tog sig tid att svara pa enkédten gjorde det
ordentligt. Ifall jag skulle ha genomf6rt enkéten 1 pappersform kan det hinda att svaren
hade blivit storre till antalet men mera kortfattade dd datainsamlingen hade skett pa en
viss tidpunkt och oundvikligt medfort en viss tidspress pa respondenterna. Ejlertsson
(2019) styrker dven detta da han papekar att en av enkétens styrkor dr att den tillater
respondenterna att ta den tid de sjdlva behover for att besvara den. Ejlertsson (2019)
papekar dartill att det dr av storsta vikt att man noggrant utarbetar enkétens fragor pa
forhand att fragorna ar forstaeliga. (Ejlertsson, 2019, s.14-16) I enlighet med detta
pilottestade jag Aven min enkiit pa forhand medhjilp av medstuderande vid Abo
Akademi fOr att kontrollera ifall ndgon fraga kindes otydlig eller kunde misstolkas.
Det dr dven glddjande att i efterhand kunna konstatera att baserat pd svaren som
respondenterna uppgav pa de Oppna fragorna har i praktiken alla forstitt samtliga

frdgor med endast ett fatal undantag.

6.2 Resultatdiskussion

I detta avsnitt kommer jag forst att diskutera resultaten av de fragor som fokuserade
pa lararnas upplevelser av att arbeta 1 flersprakiga klasser. Darefter diskuteras hur

lararna anser att sprékligt inkluderande undervisning paverkar den inkluderade eleven

68



samt hela klassen som helhet. Som tredje och sista den diskuteras ldrarnas upplevda
kompetens att undervisa 1 flersprékiga klassrum. Alla avsnitt diskuteras objektivt med
inslag av egna tankar samt med anknytning till relevant litteratur fran tidigare

forskning.

6.2.1 Lirarnas upplevelser av hur arbetet med spréklig

inkludering paverkar deras arbete

Utmirkande for hur respondenterna upplevde att fenomenet med inkluderade elever
paverkade deras arbete som larare var den 6kade arbetsméngden som uppstod till f61jd
av behovet av mera ingdende planering och en stérre méngd forberedelser for att
bemota det 6kade behovet av differentiering som de upplevde hos eleverna. (Se citat
1 & 2) Som man kan se av citat 9 fanns det dock dven de som trots den okade
arbetsméngden sdg fenomenet som en berikande upplevelse. ”Mer jobb innebér det
naturligtvis, men berikande och larorikt for mig med” (Citat 9, Kvinna, 434r) Behovet
av att differentiera och fenomenet med 6kad arbetsméngd styrks dven av svaren pé
frdgan som berorde ifall ldrarna upplevde att de behdvde differentiera material och
laromedel samt ifall de upplevde en svérighet i att vélja stoff da det var frdga om
undervisning i klasser med inkluderade elever. Svaren pa dessa frdgor indikerar att de
flesta larare upplever en viss svarighet av valet av stoff och majoriteten upplever att
de behover differentiera ldromedel och material (se tabell 7), vilket givetvis dr
tidskravande d& det for en klassldrare méste goéras i ett stort antal ldrodmnen.
Respondenterna uppgav att de differentierade ldromedel (se citat 12) men man kunde
dven ana en strivan till att trots anpassade material forsokte man att dverga till samma
material som den Ovriga klassen direkt det var pedagogiskt hallbart. (se citat 13).
Intressant dock att lararna var av ganska olika dsikter angdende ifall de upplevde det
som utmanande att vélja ut stoff for undervisning i flersprakiga grupper (se tabell 7).
Men hir kan man ocksa fundera dver ifall det paverkar pa ett visentligt sitt ifall den
inkluderade eleven ér till exempel finsksprakig eller 1at oss sdga engelsksprakig, eller
ifall det ar frdga om en elev som inte har ett modersmél som varken ldraren eller
eleverna forstar. Personligen tror jag att detta kan ha lett till den stora spridningen

bland svaren, da ldrarna dven hade en stor spridning pa vilka sprak som fanns i klassen.
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Det ér inte bara svarigheter som ldrarna upplever som tur dr, utan hela 68 % av
respondenterna angav att de i alla fall 1 ndgon man hade fétt nya tankar eller nya
synvinklar av att undervisa i multikulturella och flersprakiga klassrum, som de darefter
ens pa ndgot plan hade kunnat ta med sig och anvénda sig av i sin undervisning. Hér
vill jag dterigen hénvisa till citat 9 och 10 som papekade att trots att det kan kdnnas
svart med den Okade arbetsmingden upplever ldrarna det som en larorik upplevelse
och som ndgot som dartill kan utveckla dem som lérare. Detta kan man dven anknyta
till Naukkarinen och Ladonlahti (2001) som konstaterade att en av de storsta ridslorna
larare som borjar arbeta med inkluderande undervisning har &r just den Okade
arbetsmangden men de ndmner dartill att for att lyckas med att undervisa i en klass
med inkluderade elever oavsett pa vilka grunder eleven ér inkluderad, maste lararen
som jobbar i en sddan klass vara beredd att 14ra sig av upplevelsen och att utveckla sin
undervisning genom en process. (Naukkarinen & Ladonlahti, 2001, s.113) Ett citat
som verkligen stack ut och som jag girna tar upp till diskussion ar citat 11, ”Aven jag
har ett annat modersmal och det kdnns helt normalt med ménga sprak”. Detta belyser det som
Byram, Morgan och deras kollegor (1994) skriver, d& de konstaterar att det ar viktigt att en
larare som undervisar i frimmande sprak och i andraspréksundervisning bor ha en mycket god
formaga att forstd andra méanniskor och att stélla sig sjdlv i nagon annans skor. (Byram,
Morgan & kollegor, 1994, s. 64—65) Det ér jag relativt sdker pa att en larare som sjilv
ocksa har ett annat modersmal och som sjilv kanske varit inkluderad som elev eller 1
alla fall fatt kdmpa med att lira sig ett annat sprak kan sétta sig in 1 den inkluderade
elevens situation pé ett helt annat plan och med en annan inlevelse &n vad en lédrare

som pratar skolspraket som modersmal kan.

Négot som &dven paverkade huruvida ldrarna upplevde ett behov av att anpassa
laromedel var ocksé larodmne, framforallt de praktiska &mnena upplevdes som lattare
an de teoretiska. (se citat 16 & 17). Detta kénns dven for mig logisk da eleverna
troligtvis kan ta del av instruktioner och uppgifter 1 de praktiska dmnena léttare i och
med att det ar léttare att konkretisera instruktionerna 1 dessa ldrodmnen. Forutom de
praktiska ldrodmnena tog ett flertal respondenter dven fasta pd att det dr lattare att
inkludera i matematik d4 man 1 de flesta kulturer anvinder sig av samma siffror oh
matematiska system. (citat 20 & 21) Hér bor man dock notera att det faktiskt finns

kulturer och ldnder som anvénder sig av andra system 1 matematiken dn vad man gor
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hédr 1 Finland. Men fOrutsatt att man anvint sig av samma system i elevens forra
hemland &ar jag beredd att skriva under pé att matematik troligen ar ett &mne som &r
lattare att inkludera i, om dven det kan vara desto svarare att ge instruktioner eller stod
om det inte finns ett gemensamt sprak for eleven och ldraren. Nagot som jag dartill
fann vildigt logiskt och som bor ndmnas ar citat 22 & 23 som helt enkelt konstaterar
att differentieringen paverkas av individuella skillnader mellan elever. Detta kan man
tolka som att man beaktar det att i vilken takt eleverna har lért sig skolspréket for att
dérefter kunna ta till sig de mera teoretiska lirodimnena men &dven hurudana kunskaper

eleven har i ett larodmne pa sitt eget modersmal.

I enkdten ombads respondenterna dven ta stéllning till hur de upplevt samarbetet med
andraspriksldrare eller hemsprakslédrare, och hdr bor man for det forsta notera att
majoriteten inte hade nagon erfarenhet. Det som ddremot dr aningen beklagligt &r att
ett flertal av de som hade en hemsprakslarare som kom till skolan inte upplevde nagot
samarbete men uttryckte ddremot en 6nskan om att det skulle finnas ett samarbete
kring eleven (se citat 26). Glddjande dr dock att vid nagra av fallen dér det finns en
hemsprakslarare med i bilden har ldrarna upplevt samarbetet som gott och som en
resurs for alla inblandade (se citat 24 & 25). Jag maste siga att jag forstir att det dr en
vildigt stor resurs for klassldraren eller specialldraren att kunna diskutera med en
hemspréksldrare di denne kan kommunicera med eleven pd ett helt annat sétt ifall det
finns en stark sprakbarridr mellan lararen och eleven, kan detta som Lahdenperid (2017)
beskriver gora att undervisningen forsvaras mera dn vad som skulle vara nddvandigt
ifall bada parterna skulle forstd varandra. (Lahdenperd, 2017, s. 29-30) Daremot har
jag svérigheter att forstd varfor samarbetet haltar ifall det finns en vilja frén
klasslararens sida att fa till ett samarbete borde dven initiativet tas fran skolans sida,

men hér kan dven individers vilja och eventuella ovilja att samarbeta spela in.

Slutligen vill jag 4nda poédngtera att det &r intressant att lararna d&nda upplever arbetet
med flersprakiga klasser givande och att de har relativt positiv instéllning till
fenomenet som de dnda har d4 man jaimfor med tidigare forskning. Till exempel Jonas
Stier (2014) podngterar att ifall en larare upplever att arbetet med inkluderande
undervisning av nagon orsak kdnns betungande, och ndmner ocksé ordagrant att ifall
lararen upplever att arbetsmangden 6kar mycket, leder det ofta till en avsevért mera
negativ instillning till hela fenomenet 6verlag. (Stier, 2014, s. 266-267) Detta kan jag

inte sdga att var fallet i min studie di ldrarna i de absolut flesta fragor forholl sig
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positiva till fenomenet som helhet och uppgav att de kunde mérka av att det forde med

sig positiva effekter ocksd, trots den 6kade arbetsmiangden,

6.2.2 Lararnas upplevelser av hur arbetet med spréaklig

inkludering paverkar eleverna

Aven da man forflyttar fokus fran hur spraklig inkludering paverkar lidrarna och deras
arbetsvardag till ett mera elevcentrerat perspektiv dir man granskar hur ldrarna
upplever att spraklig inkludering dels paverkar klassen som helhet, samt dven hur
processen paverkar den sprakligt inkluderande eleven, kan man konstatera att ldrarna
hér forholl sig mycket positiva (se tabell 9). Noterbart dr dock att pa respektive friga
som presenteras 1 tabell 9 forholl sig ca. 30 % neutrala pé respektive frdga, men ytterst
fia angav att de skulle uppleva att inkluderingen skulle paverka nagon i klassen
negativt, vilket givetvis far ses som ett glddjande resultat. For savil den inkluderade
eleven som for klassen som en helhet var det som flest larare lyfte fram som positivt
att spraket stirks samt att de Ovriga i klassen samtidigt kan lira sig nigot fran ett
frimmande sprak eller en kultur(se citat 29, 31 &. 39) Dirtill kan man notera att en
respondent lyfte fram det faktum att i och med att tempot i undervisningen sjunker da
man har en flersprékig klass gynnar det dessutom de svagare eleverna i klassen dé de
lattare hanger med. (se citat 30) Hér kan man dock spekulera i hur fenomenet upplevs
av elever som anses som starka och som kanske skulle gynnas béttre av ett hogre tempo
samt av mera utmanande stoff, samt hur den inkluderande undervisningen paverkar
deras inldrning. Fenomenet som helhet 4r nagot som kénns som att det inte gar att 16sa
med en specifik atgird. Man kan istdllet konstatera att det pdverkas mycket av
elevernas individuella olikheter och dven av personlighet, vad som sist och slutligen
fungerar. Detta kan man dven anknyta till Pauline Gibbons (2015) som konstaterar att
direkt inkludering &r bra, men att man som larare maste kunna se individen och ta

beslut enligt vad som fungerar bést. (Gibbons, 2015, s. 209-210)

Négot som lyftes fram frekvent av respondenterna som nigot positivt de hade upplevt
bland eleverna i hela gruppen var den 6kade forstaelse for olikheter och andra kulturer,

samt tillignandet av gott etisk beteende med empati for andra ménniskors situation.
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(se citat 34 & 36) Detta kan man ocksa anknyta till att manga av respondenterna i sina
svar angdende den inkluderade eleven far en béttre forstdelse for hur vart samhaélle
fungerar och lir sig om vér kultur, samt att de pa ett positivt sétt far en kénsla av
grupptillhorighet samt nya vénner. (se citat 42 & 44) Detta ar enligt mig ocksd nigot
som dr gladjande att kunna utldsa ur svaren, dd detta i princip dr det som hela
grundtanken inom inkludering som begrepp utgdr. Om vi till exempel tar Bent Madsen
(2006) definition av begreppet inklusion dédr han presenterar det som att en enskild
individ endera far tillhora en storre grupp av ménniskor eller inte. (Madsen, 2006,
s.172) I citat 44 upplever lararen ddrmed att eleven eller eleverna i fraga som man
forsoker inkludera 1 klassen, ocksa i praktiken har blivit inkluderade i och med att hen
uppger att de far en grupptillhorighet. Detta kan man dock inte veta med sidkerhet da
respondenternas utsagor i denna underdkning endast dr ur pedagogernas perspektiv,
och inte ur elevernas. Man méiste vara medveten om att trots att lararen upplever att
eleven ar inkluderad eller hor till gruppen ér det inte ndgon garanti f6r hur de ovriga

eleverna i klassen eller den inkluderade eleven sjélv upplever situationen.

Kénnetecknande for flera av respondenternas citat var att man i och med inkluderande
undervisning med fokus pa sprak och multikulturalitet 4ven upplevde att de 6vriga
eleverna i klassen fick en 6kad forstaelse och tolerans for andra kulturer (se citat 34,
36 & 37) Pa det hér planet har skolan som arena en viktigt roll for hur framtidens
samhille och normer utformas, vilket &ven konstateras av bland annat Madsen (2006)
och Nivala & Ryynénen (2019) som 1 sina respektive verk hdvdar att skolans roll for
hur attityder skapas fortfarande ar viktig i dagens samhille trots att samhéllet har
utvecklats och man fir intryck och paverkan i stor grad 4ven digitalt. Aven i
laroplansgrunderna for den grundlédggande utbildningen i Finland (OPH, 2014) ndmns
forstielse for olika kulturer samt en utvidgad forstielse for dessa som nagot som man
strivar efter i véra skolor. (OPH, 2014, s. 14-15) Aven jag har upplevt att skolan i
allminhet och dven inklusion pa olika plan 6kar tolerans samt i stor grad forebygger
fordomar bland savél barn som vuxna, vilket man verkligen fir ta som dnnu en
betydande effekt fenomenet med inkluderande undervisning. Detta inte minst eftersom
det dr dessa barn som 1 framtiden bygger upp nya normer och regler fér vad som é&r
normalt och 6nskviért, ifall de redan fran grunden har en mera tolerant syn pa olikheter

gynnar det troligtvis alla.
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Angaende respondenternas syn pd hur spréklig inklusion har paverkat eleverna i deras
klasser kan man slutligen konstatera utgdende fran resultatet att det inte fanns négra
desto storre erfarenheter av att undervisa i klasser dir det forekommer aldersskillnad
mellan den inkluderade eleven gentemot resten av klassen. (se tabell 10) Denna fraga
fanns med dé jag redan fore min undersokning genomfordes var medveten om att
elever med annat modersmal ofta kan fa borja i en ldgre arskurs dn vad deras alder
motsvarar, baserat pa elever i skolor och klasser dir jag sjélv har varit elev eller arbetat.
Déaremot var respondenterna mera splittrade angéende hur skillnader mellan kulturer
har paverkat undervisningen. I frigan ombads respondenterna endast ta stdllning till
ifall kulturella skillnader paverkat undervisningen, men inte ifall det paverkat negativt
eller positivt, vilket gor att resultatet dr Gppet for tolkning och spekulation dé fler dn
en tredjedel av respondenterna angett att det i ndgon méin har paverkat
undervisningen.(se tabell 10) Personligen tror jag att det finns en blandning av positiva
och negativa upplevelser bland de respondenterna, detta baserat pé att respondenterna
anda forhallit sig positiva till fenomenet genomgéiende genom enkédten samt att ménga
angav att de upplevde sig f4 nya synvinklar till sin undervisning och att eleverna var

intresserade att ldra sig om andras sprak och kulturer. (se citat 10 & 29)

6.2.4 Lararnas upplevda kompetens 1 arbete med spraklig
inkludering

Angaende lararnas upplevda kompetens att undervisa i flersprakiga klassrum kan man
konstatera att lararna i 6verlag kidnner sig kompetenta i att undervisa i klasser dér det
finns sprakligt inkluderade elever. Dock fanns det dven i min undersdkning ett relativt
stort antal (44 %) som forholl sig neutrala till sin kompetens, vilket man fér tolka som
att det dr varken en styrka eller svaghet enligt dem sjdlva. Resultatet 1 sig styrker
Hellgren m.fl. (2019) som 1 en betydligt storre undersékning fick 1 stort sett samma
resultat. Det som jag vill podngtera specifikt for min undersokning &r att i och med att
det var frivilligt att svara pd enkéten, samt att jag specifikt riktade mig till ldrare som
hade ndgon form av erfarenhet av att arbeta med spraklig inkludering fick jag
respondenter som har relativt mycket erfarenhet av att arbeta med fenomenet vilket jag

utan tvekan tror att kan ha paverkat dven hur de ser pa sin egna upplevda kompetens,
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dé jag vill pasté att ifall man skulle upplevt sin kompetens som en svaghet skulle man

inte skaffat sig tiotals ars erfarenhet av fenomenet. (se tabell 5)

Forutom den rena upplevda kompetensen bad jag 4ven respondenterna att svara pa dels
ifall de fatt nagon fortbildning som beror amnet samt ifall e upplever ett behov av att
fa ytterligare fortbildning inom fenomenet spriklig inkludering. Har var svaren
snarlika. 62 % hade tagit del av fortbildning angdende dmnet och 68 % upplevde ett
behov av ytterligare fortbildning. Det faktum att respondenterna upplever sig sjdlva ha
en god kompetens inom dmnet men samtidigt uppger de att de skulle behdva mera
fortbildning kan eventuellt uppfattas som motsédgelsefullt for vissa, men jag vill hér
passa pé att hinvisa Jan Inge Jornhills (2012) tankar som beskriver inklusion som ett
begrepp som hela tiden fordndras och formas av hur samhéllet utvecklas samt vilka
normer och attityder som just i den stunden rader i samhallet. (Jornhill, 2012, s. 39 1
och med en dylik fordndring blir det svért att i grepp om begreppet och vad det
innebdr, da det dessutom i olika samhéllen kan betyda olika saker ifall vi tanker oss
fenomenet pd en mera global skala. Jag vill aterigen hédnvisa till tabell 5 samt tabell 2
dir man kan ta del av respondenternas arbetserfarenhet samt deras erfarenhet av arbete
med spréklig inkludering. Detta for att pévisa att for dem som har till exempel mera
an 15 ars erfarenhet av arbete med inklusion, dr det fullt mdjligt att begreppet idag
betyder nigonting annat samt innefattar annat dn vad det gjorde d4 de borjade sitt

arbete med inkluderande undervisning under 2000-talets begynnelse.

6.2.3 Statistiska samband

Angaende de statistiska sambanden som soktes med hjdlp av statistikprogrammet
SPSS kan man notera att det inte fanns desto fler statistiskt hallbara resultat bland
respondenternas svar, men detta kan som noterades i metoddiskussionen dven ha
paverkats av undersokningens storlek pd 50 respondenter, vilket 4ndd fir anses som
relativt litet. For att ndrmare se pa de statistiska sambanden se tabell 12. Nagot man
kan notera dock var att man kan generalisera resultatet att ifall en ldrare anser att
inklusion dr ndgot som &r positivt for hela klassen dr det &dven positivt for den
inkluderade eleven enligt den lararen. Enligt detta resultat kan man anta att en ldrare
med positiv attityd mot inkluderande undervisning rent generellt ser det som nigot

positivt for alla inblandade. Nagot som jag dartill fann intressant var avsaknaden av
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statistiskt hallbart samband mellan erfarenhet av att arbeta i inkluderande klass och att
ha en positiv syn pa hur eleverna paverkas. Rent spekulativt kunde man tro att nagon
med mera erfarenhet av fenomenet skulle ha en positivare tro pé att det ar bra for

eleverna, men detta kan troligen dven ha pdverkats av samplets storlek.

Ett samband som déremot forekom var mellan ldrarnas upplevda kompetens och att
man upplever att inkluderande undervisning dr ndgot positivt for eleverna i klassen.
Diaremot fanns inget samband mellan upplevd kompetens och att man upplever att det
ar positivt for den inkluderade eleven, men hér fir man &terigen beakta samplets
storlek. I mina 6ron later det samband som ficks dock vildigt logiskt, d& en ldrare som
upplever sig som mera kompetent inom fenomenet inkludering ocksa upplever att
undervisningen dr givande for eleverna i1 klassen. Vidare angdende den upplevda
kompetensen kan man dock notera att det inte heller fanns négot samband mellan
erfarenhet av att jobba med inkludering och liararnas upplevda kompetens 1 dmnet,
vilket var ett av de samband som jag personligen skulle gissat pd fore unders6kningen

gjordes.

Slutligen undersokte jag ifall det fanns skillnader mellan kvinnors och mins syn pa
spréklig inkludering, men inga statistiska samband kunde hittas vilket leder till att
baserat pd min undersokning kan jag endast dra slutsatsen att inga skillnader 1 synen
pa inkluderande undervisning kunde pavisas baserat pa kon. Har bor man ater en gang
hélla i minnet undersdkningens omfattning samt att endast 12 mén svarade pa enkéten,

vilket mdjligen kan ha pdverkat resultatet.

6.3 Forslag till fortsatt forskning

Baserat pad min studie kan man konstatera att larare 1 Svenskfinland 1 6verlag har en
positiv instillning till att undervisa i flersprakiga klassrum samt att ha inkluderade
elever i sin klass. Dock kan man tydligt avldsa att det 6verldgset mest forekommande
negativa svaret som forekom var angdende den 6kade arbetsmingden samt de olika
aspekterna som ingick. Detta berérde bland annat behovet av differentierade 6vningar
och liromedel samt angdende praktiska aspekter sdsom sprak och fordldrakontakt. Jag

tror att det kunde vara pa sin plats att undersoka ytterligare vad som kénns mest
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betungande for ldrarna angdende inkluderande undervisning, samt att ta reda pa hur

man kunde forbattra dessa aspekter fran lararutbildningens och arbetsgivarens sida.

Ovrigt man kan ta fasta pa 4r bland annat den héga upplevda kompetensen samt det
dnnu hogre upplevda behovet av fortbildning. Dessa kunde man forska vidare
angadende i och med att de egentligen motséger varandra, och hdr kunde man dessutom
bygga pd med att ta reda pd mera specifikt vad ldrarna upplever att de behdver
fortbildning angdende som innefattas av inkluderande undervisning, da detta samtidigt
kunde fungera som tips for vad man kunde utveckla inom ldrarutbildningen for att

forbéttra kunnandet angdende inkluderande undervisning bland nyutbildade lérare.

Slutligen vill jag tillagga att det kunde vara intressant att dels gdra en storre
undersokning av samma tema, eller vinkla den att man gor det med kvalitativ metod
for att 4 djupare utsagor. Aven att undersdka fenomenet ur ett elevperspektiv kunde
vara en dnnu mera outforskad mojlighet, d& vi nu 4nda har en inblick i hur ldrarna
upplever fenomenet men med en dylik underdkning kunde man jamfora ifall bade den
elev som nigon gang blivit inkluderad samt de elever som haft en inkluderad elev i sin

klass upplever fenomenet pa samma sétt som lirarna.
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Bilaga 1: Enkéten bifogad fran Google forms, innehallsméss-
igt samma som da den skickades ut men i och med kopieringen

och dndring av format finns det skillnader i layouten.

Inkludering av elever med annat
modersmal an undervisningsspra-
ket

Enkaten riktar sig framst till larare i skolor som undervisar elever i arskurserna 1-6.

1. Kén
Man

Kvinna

2. Alder *

3. Hur lange har du arbe-
tat som larare?

<5ar
5-10 ar
10<ar
4. Vilken ar din
grundutbildning?
Klasslarare

Speciallarare
Spraklarare
Smabarnspedagogik

Other:

5.Vilket/Vilka biamne(n) har du studerat?

6. Uppskatta hur manga lasar du har arbetat i klasser dar du har in-
kluderat elever med annat modersmal an undervisningsspraket

0-5ar



6-10ar

11-15ar
16 - 20 ar
21ar <

7. Vilka andra modersmal har funnits bland de inklu-
derade eleverna? * Check all that apply.

Finska
Engelska
Somaliska
Estniska
Ryska
Arabiska
Kurdiska

Andra:

8. Upplever du att det har varit positivt for hela klassen att inkludera
elever med andra modersmal?

1 2 3 4 5

Negativ effekt Positiv effekt

8b. Ge nagot/nagra exem-
pel pa effekter du har lagt
marke till

9a. Upplever du att det har nagon positiv effekt pa eleverna
som inkluderats?

Negativ effekt Positiv effekt

9b. Ge nagot/nagra exem-
pel pa effekter du har lagt
marke till?

10. Hur upplever du att inkluderingen av elever med annat modersmal har pa-
verkat ditt arbete som larare? (T.ex Arbetsméngd, organisering, bedémning,
ovriga upplevelser) *



11. Har inkluderingen av elever med annat modersmal fért med sig nya
synvinklar som du kunnat anvanda i undervisningen?

1 2 3 4 5

Inte alls Mycket

12. Upplever du att kulturskillnader paverkat
undervisningen?

Inte alls Mycket

13. Upplever du att det ar svart att vélja stoff som passar
hela gruppen?

Inte alls Mycket

14a. Upplever du att det behovs andra laromedel & material nar du har in-
kluderade elever i klassen?
1 2 3 4 5

Helt av annan &sikt Helt av samma asikt

14b. Motivera kort ditt svar pa 14a

15. Har eventuella aldersskillnader paverkat inkluderingen av
elever med annat modersmal?

3 = Upplever inte att

det har paverkat



Forsvarat inklusion

Forenklat inklusion

16. Har las- och skrivfardigheter i det egna modersmalet paverkat inklu-

deringen av elever med annat modersmal .

Forsvarat Inklusion

17. Ar det littare att inkludera elever i nagot/nagra laroamne/liroam-
nen? Beritta kort varfor! *

18. Hur har du upplevt samarbete med hemsprakslarare
eller svenska som andrasprakslarare?

19. Hur upplever du din kompetens i att inkludera elever med
annat modersmal i undervisningen?

Dalig Mycket bra

20. Har du tagit del av fortbildning gallande inkludering
eller integrering?

Ja
Nej

21. Upplever du att du ar i behov av fortbildning i inkludering
& integrering?

Ja

Forenklat Inklusion



Nej

Ifall du kan tanka dig att
stédlla upp pa en eventuell
intervju, lamna din maila-
dress nedan

E Google Forms

Bilaga 2: Introduktionsmejl till ldrarna vid skolor dir rektorn gett sitt medgivande for

genomforande av enkédten. (Lank till enkdten borttagen i bilagan)

Hejsan!

Bista rektorer, jag var tidigare under varen i kontakt med er angdende denna
enkdtundersokning, och jag ber er att ni vidarebefordrar detta mail till era ldrarkarer.

Ni far dven girna svara pa enkiten sjdlva. Bekrifta gérna att ni tagit emot detta mail.
Till lararna:

Mitt namn ir Jonathan Mérd och jag studerar femte ret vid Abo Akademi for att bli
klassldrare, och genomf6r nu en undersdkning bland larare pa faltet for min pro-gradu.
Amnet som jag undersdker ir lirares erfarenheter av att inkludera elever med annat
modersmal i undervisningen. Med annat modersmél menas i denna undersdkning
invandrarsprak och dven finska, ifall det ar fragan om en tvasprakig elev sa ar det upp
till dig som larare att avgora ifall finska ér elevens starkare sprak. Denna undersokning
gors med syftet att undersoka era upplevelser, for att kunna se vad som upplevs positivt
och vad som kan upplevas som mera utmanande. Resultatet dr viktigt dels for
utvecklingen av lirarutbildningen vid Abo Akademi men dven for att kunna utveckla

innehéllet 1 eventuella fortbildningar 1 &mnet.



Jag ber nu att sd manga som mojligt tar sig tid att svara pa denna enkdét, da det ar for
nuvarande och framtida larares skull som den gors. Uppskattad tid for att svara pa
enkéten dr 10-15min och utgdrs av frdgor med skalan 1-5 samt 6ppna frdgor som man
fir svara kort pa. Alla svar dr anonyma och kommer ¢j att kopplas ihop med varken
specifika skolor eller personer. Ifall tillrdckligt antal respondenter uppnés far alla

skolor som vill ta del av resultaten.

Lank till enkédten (utformad i Google Forms):

(Lank borttagen 1 bilagan)

Vid frigor eller problem med enkéten ber jag er ta kontakt via denna mailadress:

jomard@abo.fi

Med vénliga hélsningar:

Jonathan Méard, Abo Akademi
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